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RESUMO

MOSNA, Rosa Maria. Financiamento da Educacéo e (Des)igualdade nas Condic¢des de Oferta
Educacional: uma analise a partir de escolas da rede municipal de Porto Alegre. — Porto Alegre,
2008. 219 f. + Anexos. Dissertagao (Mestrado em Educagdo) — Universidade Federal do Rio Grande
do Sul. Faculdade de Educagao. Programa de Pos-Graduagdao em Educacao, Porto Alegre, 2008.

Esta dissertacdo ¢ o resultado de um estudo de caso que abordou as relagdes entre o
financiamento do ensino fundamental e as condi¢des de oferta de educacdo de qualidade em escolas
do municipio de Porto Alegre, a luz dos principios do direito a educacdo e da igualdade de
condi¢des de acesso e permanéncia e equidade, principios esses amparados na legislacdo nacional e
nos acordos internacionais.

No plano conceitual, essa dissertagdo foi orientada pelos conceitos de igualdade e eqiiidade,
os quais ofereceram o suporte para as defesas que se buscou fazer ao tratar da necessidade do Poder
Publico garantir investimentos na escola publica e desenvolver politicas reparadoras as classes
sociais desfavorecidas para que o acesso ampliado a escola possa se converter em sucesso escolar.
Da mesma forma, defendeu-se a necessidade de que seja (re)introduzido o conceito de igualdade na
agenda das politicas do setor educacional, pensado como distribuicdes desiguais justas, tendo o
cuidado de alertar que essa acep¢do de igualdade ndo se contrapde ao respeito a diversidade
reivindicada pelos setores que defendem os direitos dessa fatia dos excluidos.

Como recurso metodologico foram utilizadas as técnicas da aplica¢do de questionarios semi-
estruturados, entrevistas, analise documental e observagao direta. A pesquisa foi desenvolvida em
trés escolas de ensino fundamental da cidade de Porto Alegre, sendo uma escola privada que atende
alunos de classe média e duas escolas da Rede Municipal de Ensino, situadas na periferia da cidade,
que atendem alunos de classe popular.

Palavras-chave: 1. Financiamento da educacéo — Ensino fundamental. 2. Ensino publico
municipal — Porto Alegre. 3. Qualidade do ensino.
4. lgualdade. 5. Equidade.



Abstract

This work is the result of a case study that approaches the relationship between public
education financing and the conditions of provision of qualified education in the schools of Porto Alegre
municipality, under the principles of education rights and equality of access, permanence and equity, all
of them protected by national law and international agreements.

The theoretical framework of this work was oriented by the concepts of equality and equity,
which gave support to the defence we tried to make of the idea that Public Power needs to assure
investments in basic school, and to develop policies that repair impoverished social classes so that the
widened access to school leads to school success. In the same way, we defended the (re)introduction of
the concept of equality in the agenda of the educational sector policies, seen as fair yet not equal
distribution, noting that this meaning of the word equality is not disrespectful of the idea of diversity
claimed by the sectors that defend the rights of this category of excluded people.

As a methodological resource, semi-structured questionnaires, interviews, documentary
analysis, and direct observation were used as techniques. The research was carried on in three basic
schools in Porto Alegre: a private school attended by middle class students and two schools attended by
popular class students, located in a suburb, and belonging to the Rede Municipal de Ensino.

Key words: 1. Education funding - Elementary school. 2. Municipal Education - Porto Alegre.
3. Quality of education. 4. Equality. 5. Fairness.
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INTRODUCAO

Pode-se dizer que nas ultimas trés décadas o tempo se acelerou. Ou seja, as profundas
transformagdes estruturais - organizacionais, econdmicas, politicas e tecnoldgicas - ocorridas em
nivel planetario, adquiriram uma velocidade e uma qualidade sem precedentes na historia da
humanidade. Tanto no ambito das ciéncias, quanto no ambito da sociedade, ha uma reviravolta
fantastica, as verdades absolutas sdo subvertidas, “tudo que ¢ solido e estavel se volatiza” '. Essas
mudancas tém ensejado uma nova visao da realidade e alteracdes nos nossos pensamentos,
percepgdes e valores e inauguram uma nova ordem mundial.

No nivel educacional, na Pedagogia, na Sociologia Educacional, na Psicopedagogia,
enfim, em todas as ciéncias da educagdo, importantes pesquisas t€ém provocado inumeras
experiéncias inovadoras acerca da aprendizagem, contribuindo para melhorar as condigdes de
socializagdo e construcdo do conhecimento com vistas a qualidade da educacdo. Também
encontramos avangos no que diz respeito as concepgdes de educacdo. Estd cada vez mais cristalizada
na sociedade a concepcdo de educagdo como direito do cidaddo e da cidada de “usufruir do
patrimonio construido pela humanidade” (PARO, 2001, p. 111), ja que a educacdo, na sua dimensao
filosofica, ¢ fundamental para a “atualizacao historico-cultural do cidadao” (PARO, 2001, p. 111) e,
na sua dimensao humanizadora, ¢ determinante para desenvolver as potencialidades criadoras do ser
humano.

E inegavel a importincia cada vez maior da educagdo na contemporaneidade. Ela retine
condigdes para contribuir no exercicio da cidadania, na consolidagdo da democracia, na redugao das
desigualdades sociais € no desenvolvimento social e sustentdvel do pais. Mas, os enormes avangos
cientificos e a apropriacdo privada do saber estdo alargando a distancia cultural entre ricos e pobres e
refor¢ando os critérios de discriminagdo entre as pessoas €, em conseqiiéncia, aumentando a
distancia entre as nagoes norte/sul.

Ao mesmo tempo, ndo se desconhece que a educagdo tem assumido, crescentemente,
uma logica economicista, funcional ao sistema de acumulag@o capitalista. Mesmo nao referendando
a concepcao assentada na teoria do capital humano, ¢ impossivel desconhecer o papel de relevo da
educagdo para o desenvolvimento econdmico, politico e cultural das nagdes, para a reducao das

desigualdades sociais e para o desenvolvimento sustentavel.

! Expressdo usada por Marx e Engels no Manifesto do Partido Comunista; ver Engels e Marx, 1989, p. 69.
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Face ao acelerado desenvolvimento cientifico e tecnologico e face ao nivel de competigdo
capitalista, os paises emergentes, ¢ aqui quero referir em especial o Brasil, para sonharem em
construir uma na¢ao com mais justi¢a social, menos desigualdade, precisam, entre outras coisas,
oportunizar ao seu povo uma educacdo com um padrdo de qualidade que recupere o seu atraso
sociocultural e articular essa educacdo com o desenvolvimento econdmico e social do pais.

Os paises emergentes, como o Brasil, se continuarem concebendo a educacao
exclusivamente na logica do mercado verdao acentuar-se sua posi¢ao de subalternidade no concerto
das na¢des. No mundo contemporaneo € necessario tragar um projeto de desenvolvimento que
articule politicas de desenvolvimento em tecnologia de ponta com um macigo investimento em
educagdo para toda a populagdo.

Contudo, a reforma do Estado, implementada nos anos 1990 e imposta pela agenda
mundial, adotou como dire¢do estratégica a minimizacao da agdo estatal, especialmente quanto a
area social, razdo pela qual a reforma educacional desse periodo ndo se pautou por interesses
nacionais mais elevados e ambiciosos. Ela ndo dotou o pais de perspectivas mais promissoras, ou
seja, ter por objetivo o desenvolvimento de uma educacao com bases mais so6lidas, de modo a elevar
o padrao educacional e reduzir o seu déficit historico. Ao contrario, pelo fato da énfase da politica
educacional ser no ensino fundamental e com os custos nivelados por baixo, ela percorreu a
contramao da histéria e do que acontece em diversos paises emergentes.

A reforma educacional acabou penalizando as camadas populares, uma vez que essas tém
na educacao e na escola publica a possibilidade mais concreta de incidir € melhorar sua condigao de
vida e de cidadania. Apesar da ampliagdo do acesso ao ensino fundamental ter praticamente
universalizado essa etapa da educacdo basica, fato esse importante, ela ¢ absolutamente insuficiente
na contemporaneidade, em face da importancia e amplitude que adquiriu o conhecimento. Acresce-
se o fato da qualidade da escola publica ser questionada por diversos setores sociais, inclusive pela
midia e pelos proprios educadores, que acusam os governos pelas mas condi¢des de trabalho, pelos
baixos salarios dos profissionais e pela falta de investimentos na educagao.

Essa dissertacdo localiza-se nesse cenario, apresentando e desenvolvendo argumentos
com a finalidade de demonstrar que o atual padrdo de financiamento da educacdo ¢ fator que
impossibilita, especialmente para as camadas populares, garantir o direito a educacdo de qualidade e
a igualdade de condicdes para o acesso e permanéncia na escola publica, principios amparados na
legislagao nacional e nos acordos internacionais, levando-se em conta as necessidades do nosso

tempo.
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Para tanto, foi realizado um estudo de caso em escolas de Porto Alegre, cujo objetivo
geral foi analisar que condi¢des de oferta sao propiciadas pelo atual gasto no ensino fundamental e
quais as suas implicagdes para a igualdade de oportunidades educacionais, no mundo contemporaneo.

Os objetivos especificos foram os seguintes:

a) Analisar o percentual de recursos destinado a aquisicdo de materiais de consumo
(administrativo; escolar, didatico e pedagogico; manutencao e conservagao de equipamentos, prédio
e outros), as atividades educacionais diversas (culturais, desportivas) e aos materiais permanente,
num periodo de cinco anos, nos Planos de Aplicacdo de Recursos (PAR) das escolas publicas
municipais de Porto Alegre;

b) Analisar as situagdes de oportunidades educacionais extra-sala-de-aula, em termos de
equipamentos, que a escola dispoe: laboratorio de aprendizagem com numero de computadores
compativel ao tamanho da escola; sala de integragdao recursos (SIR) com atendimento suficiente a
demanda; utilizacdo da sala de multimeios com regularidade; biblioteca com acervo adequado e
atualizado; pracinha de brinquedos em condi¢des de uso e compativel com o niimero de alunos;

C) Analisar as oportunidades que a escola oferece quanto a utilizacdo de materiais
pedagdgicos (jogos, puzzles, softwares, videos, etc.) e esportivos (bolas, redes, cordas, etc.), material
especializado como Braille, estimulagdo precoce servigos terapéuticos como equoterapia, etc.;

d) Analisar o nivel de oportunidades pedagodgicas e culturais extraclasse — capital
cultural: acesso materiais pedagdgicos a ambientes culturais (cinema, teatro, exposicoes de arte,
aulas de linguas, musica, danca, etc.), desportivos (escolinha de futebol, ténis, judd, etc.) e
tecnologicos (acesso a computador, a Internet, videogame, MP3, DVD, etc.) entre os alunos de
escolas publicas e privadas;

e) Analisar se a escola dispde de parcerias institucionais ¢ efetivas de outros servigos,
como atendimento psicologico, dentario, oftalmologico, para garantir o principio da igualdade de
oportunidades de aprendizagem.

A pesquisa foi desenvolvida em dois niveis. Um deles foi junto ao corpo discente e o
outro junto aos gestores das escolas publicas. Neste nivel, foi realizada, também, a analise dos
documentos da autonomia financeira dessas escolas, no sentido de verificar a natureza dos gastos —
aquisicdo de materiais didatico-pedagdgico e culturais ou administrativos (servigos e materiais de

manutengao).
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Questdes orientadoras para elaboracdo dos questionarios:

Para o corpo discente:

¢ Que oportunidades pedagdgicas e culturais extraclasse os alunos dispdem, oferecidas
pelo grupo familiar — o capital cultural: acesso a materiais pedagogicos, cinema, teatro, leituras,
exposicao de arte, festas de aniversario de colegas, aulas de linguas, de musica, de danga, futebol,
judo, etc.?

Para os gestores:

¢ Que necessidades, em termos de recursos pedagogicos, culturais e tecnologicos, sdo
necessarias a fim de oferecer condicdes e oportunidades de aprendizagem compativeis com o mundo
contemporaneo?

¢ Que equipamentos a escola dispde para efetivar o ensino aprendizagem: laboratorio
de informatica com numero compativel ao ntimero de alunos, biblioteca, sala de integracdo e
recursos, ginasio de esportes, quadras poliesportivas, etc.?

e Nas atividades curriculares desenvolvidas fora da escola, ou atividades culturais na
escola que envolve custos financeiros, investigar se todos os alunos participam. Em caso negativo,
quais sao as razdes da nao participacao?

e Se aescola atende alunos de inclusao, investigar:

que recursos a escola dispde para atender esses alunos e em quantidade suficiente?
que parcerias a escola conta para os servigos de apoio: saude, psicoldgico, etc.?

e O repasse de recursos financeiros ¢ suficiente para atender as demandas de materiais
escolar, didatico, pedagogicos, de manutengao e conservagao, demandas culturais, etc.?

e Que critérios sao utilizados pelos gestores para priorizar as demandas que sao
elencadas na autonomia financeira?

e Até que ponto o atual nivel de financiamento da educagao déa suporte para garantir a
universalizacdo do ensino obrigatorio, a igualdade de oportunidades entre os alunos da escola
publica e privada?

Aspectos qualitativos da condicdo de oferta para o acesso e permanéncia que foram
observados na pesquisa:

a) Infra-estrutura adequada, recursos humanos habilitados e valorizados e programas
suplementares de alimentacao escolar;

b) Gestao Democratica;
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C) Se a escola esta equipada com materiais pedagogicos suficientes e proprios ao nosso
tempo, que estimulam a aprendizagem das criangas e adolescentes;

d) Se a escola oferece situagdes para que os alunos possam interagir com o mundo
desportivo e com o mundo cultural;

e) Se a escola oferece situagdes de acesso a informagao tecnologica e a todas as formas
de linguagem.

Como recurso metodologico desse estudo de caso foram utilizadas as técnicas da
aplicacdo de questionarios semi-estruturados, entrevistas, analise documental e observacdo direta. A
pesquisa foi desenvolvida em trés escolas de ensino fundamental da cidade de Porto Alegre, sendo
uma escola privada que atende alunos de classe média e duas escolas da Rede Municipal de Ensino
(RME), situadas na periferia da cidade, que atendem alunos de classes populares. A pesquisa buscou
captar a ambiéncia cultural e social dos alunos, as oportunidades culturais e desportivas e as
condigOes de oferta educacional. As escolas escolhidas receberam nomes de flores, as duas escolas
publicas serdo denominadas nesta dissertacdo de Magnolia e Tulipa e a escola privada de Bromélia.
As caracteristicas gerais das mesmas sdo as que seguem.

Segundo dados informados pela dire¢ao, a Escola Municipal de Ensino Fundamental —
(EMEF) Magnolia, existente hd 12 anos, funciona em dois turnos; em 2007, possuia um total de
1.217 matriculas, distribuidas em 45 turmas, sendo 24 turmas pela manha e 21 turmas a tarde. A
Escola possui trés turmas de pré-escola com um total de 75 alunos.

A Escola Municipal de Ensino Fundamental Tulipa, existente ha 7 anos, funciona em
dois turnos. De acordo com os dados informados pela dire¢ao, em 2007 a Escola possuia um total de
977 matriculas, distribuidas em 39 turmas, sendo 20 pela manha e 19 turmas a tarde. A Escola possui
uma turma de pré-escola com 25 alunos.

A Escola de Educagao Basica Bromélia ¢ uma escola confessional que exerce suas
atividades ha 52 anos, funciona em dois turnos, em 2007 possuia um total de 456 matriculas,
distribuidas em 20 turmas, sendo 8 turmas pela manha e 12 turmas a tarde.

Concomitante a escolha das escolas, foi feito um desenho metodolégico — Quadro 1,
apresentado no final dessa se¢do — para servir de balizador para a elaboracdo do instrumento de
pesquisa a ser aplicado a alunos da 4" série e da 7% série das trés escolas.

Procurou-se elaborar um questionario o mais completo possivel. A partir do desenho
metodologico sentiu-se a necessidade de separar o questionario semi-estruturado em duas partes,
denominadas de “Dimensao Familia” e de “Dimensao Escola”, sendo que grande parte das questdes

seriam as mesmas, apenas alterava-se a origem das informagdes. Na dimensdo familia as perguntas
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versavam sobre as oportunidades culturais e pedagogicas que os alunos dispdem, oferecidas pelo
grupo familiar — o capital cultural: acesso a materiais pedagodgicos e atividades culturais e
desportivas. Na dimensdo escola a inten¢do era captar o olhar dos alunos sobre as condigdes
estruturais, os recursos em termos de materiais e equipamentos que a escola dispde e as atividades
culturais e desportivas que a escola lhes oferece.

ApoOs essa primeira etapa, foi feita a validacdo do instrumento de pesquisa com uma
turma de 4" série e percebeu-se a necessidade de fazer alguns ajustes quanto a forma de apresentacao
do instrumento.

A seguir foi aplicado o questionario semi-estruturado nas turmas definidas, ocasides que,
a0 mesmo tempo, se aproveitava para as observagdes. E importante destacar o seguinte fato: na ansia
de captar uma série de dados, o questionario — nas duas dimensoes: familia e escola - acabou ficando
extenso e de certo modo repetitivo, pois as questdes, num e noutro, eram semelhantes. Avalia-se que
este fato contribuiu para que ao final da sua aplicacdo os alunos estivessem cansados € nem todos
tenham respondido as tltimas questdes.

Pelo volume de informagdes que se desejava obter, avalia-se que talvez o mais
apropriado tivesse sido realizar entrevistas com alunos ao invés de aplicagdo de questionario.
Também se avalia que uma auséncia significativa foi a de entrevistas com professores regentes de
turmas, uma vez que eles poderiam expressar seu ponto de vista sobre as condi¢des estruturais e
materiais da escola, o que certamente enriqueceria o trabalho.

Da mesma forma, se avalia que algumas questoes foram desnecessarias para o objetivo
do trabalho, como por exemplo, dados sobre equipamentos diversos existentes em casa, como
telefone, celular, TV a cabo; ou, ainda, quantidade de horas diarias que os alunos assistem televisao
em casa, etc.

Quanto a etapa que envolveu o corpo discente, ela abrangeu um universo de 126 alunos,
sendo 66 alunos da 7% série e 60 alunos da 4° série. O questionario foi aplicado nas seguintes datas:
na EMEF Magnolia, no dia 27 de novembro de 2007; na EMEF Tulipa, no dia 30 de novembro de
2007 e na Escola Bromélia nos dias 21 de novembro de 2007 (7% série) e 10 de dezembro de 2007 (4*
série).

Ap0s esta etapa de coleta de informagdes junto ao corpo discente, passou-se a etapa
seguinte que foi a coleta de informagdes junto aos gestores das escolas quanto as condi¢des de
oferta; nas escolas publicas, também foi contemplada a descentralizagdo financeira.

Esta fase da pesquisa consistiu na realizagao de entrevista semi-estruturada e aplicagao de

um questiondrio junto aos gestores, a fim de captar o olhar dos profissionais acerca das condig¢des de
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oferta das escolas: dados de matricula, estrutura, recursos humanos, servigos de apoio pedagogico,
psico-pedagogico e de saude, materiais didatico-pedagdgicos, materiais especializados etc. O outro
procedimento junto aos gestores das escolas publicas tratou da coleta de dados documentais sobre os
recursos financeiros das escolas publicas, nos anos de 2006 e 2007, a fim de verificar a natureza da
receita e da despesa, ou seja, 0 montante de recursos que a escola dispde e em que eles sdo gastos.

No que se refere a coleta de dados referentes aos recursos financeiros, a intencao era
analisar documentacao referente a receita e a despesa das escolas publicas no periodo de cinco anos
— de 2003 a 2007. Entretanto, devido a um contratempo, foi necessario redimensionar esse periodo.
Nas duas escolas ndo foi conseguida a totalidade dos documentos projetados. Segundo informagao
da direcdo de uma das escolas, acerca da possibilidade de conseguir o material que faltava, este teria
que ser solicitado ao Arquivo Publico Municipal, pois inclusive a Secretaria Municipal de Educagao
s0 guardava o material referente ao periodo de dois anos. Verificou-se que havia nas escolas um
conjunto completo de documentos referentes aos anos de 2006 e 2007, e na andlise dos demais
documentos esparsos dos anos anteriores verificou-se a mesma natureza dos gastos, ou seja, ndo
havia variagdo muito pronunciada, tanto nos valores recebidos pela politica de descentralizacao
financeira, quanto na utilizagdo dos mesmos. Como o procedimento de solicitagdo ao Arquivo
Publico demandaria um tempo considerdavel, que inviabilizaria os prazos estabelecidos pelo
Programa de Pés-Graduacao da Universidade Federal do Rio Grande do Sul para a conclusdo dessa
Dissertagao de Mestrado, apos consulta a professora orientadora optou-se, entdo, por fazer a analise
detalhada dos dados coletados referentes aos anos de 2006 e 2007.

Realizada a fase de coleta de dados — dos alunos e dos gestores -, passou-se para a fase da
tabulagdo dos mesmos. Inicialmente foram tabulados os dados dos alunos, por escola, separados por
série e por questdes e, a seguir, elaboradas as tabelas correspondentes. No entanto, na fase de escrita
da dissertagdo, tendo em vista o volume dos dados, o recorte de série tornou magante a escrita, além
de desnecessario em relagdo ao objeto de estudo, razio pela qual se optou por elaborar novas tabelas
contemplando a média da escola em cada uma das questdes. Dessa forma, nos capitulos 6 e 7 serdo
apresentadas as tabelas produzidas a partir da pesquisa em tela com as devidas andlises inseridas no
contexto, a partir do objeto de estudo anteriormente citado.

Essa dissertagdo, organizada em sete capitulos, apresenta no primeiro uma visdo
panoramica do contexto internacional a partir da grande crise do sistema capitalista ocorrida no final
dos anos 1920 e dos seus desdobramentos quanto ao papel regulatorio do Estado. A intervencao do

Estado na economia, até entdo vista como indesejada pelo modelo de liberalismo monopolista, passa
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a ser admitida e permite um desenvolvimento econdmico sem precedentes na histéria dos paises do
centro do sistema, fruto de uma conjuntura especifica bipolar.

No entanto, as contradigdes internas do sistema levaram ao colapso o modelo de
acumulagdo fordista, a partir do inicio dos anos 1970. Essa crise sistémica, de raizes estruturais,
desencadeia uma reagdo conservadora e transformagdes profundas que impdem a maioria dos paises
um novo marco regulatorio e um novo modo de acumulacdo, com conseqii€éncias diversas para os
mesmos.

No Brasil, a crise mundial leva ao esgotamento da ditadura militar, nos anos 1980, mas o
ascenso da mobilizacdo social faz com que as politicas neoliberais sejam retardadas.

Porém, nos anos 1990, a conjuntura interna de hiperinflagdo dobra a resisténcia popular e
as forcas conservadoras conseguem impor reformas de carater neoliberal, preconizadas pelos
organismos internacionais, em sintonia com os governos do nosso pais.

No segundo capitulo, inicialmente ¢ feita uma reflexao sobre o papel social da escola e da
educagdo, enfocando o vinculo entre a ciéncia e o processo produtivo capitalista e o significado da
socializag¢ao do saber para a possibilidade de emancipacao do trabalho frente a dominagao do capital.
A seguir faz-se um resgate da trajetéria da educagdo e da escola brasileira, desde a emancipagao
politica. Ou seja, sdo apresentados os contextos histdricos marcantes da vida nacional, nos quais o
sistema educacional foi sendo instituido, capilarizado e ampliado, de modo a demonstrar a
responsabilidade das elites, ao longo do tempo, para com a situacao atual da educacao.

O terceiro capitulo aborda o que sao consideradas linhas mestras do processo de
fabricacdo das desigualdades sociais e educacionais. Discute como o Brasil, um pais com muitas
riquezas, nas suas diferentes fases historicas, forjou uma nacdo tdo desigual e excludente. Essa
abordagem ¢ importante, uma vez que a analise se debruga sobre a (des)igualdade de condicdes de
oferta educacional e, nesse sentido, se faz necessario ter presente o contexto historico que deu
origem a nossa formagao social e a situagdo atual dos envolvidos no processo ensino- aprendizagem
escolar.

O quarto € o capitulo conceitual. Nele sdo apresentados os conceitos sob 0s quais se
baliza a dissertacdo — igualdade, eqliidade e qualidade. Inicia-se fazendo um resgate historico e
tedrico do conceito de igualdade e eqiiidade, inaugurado em nivel filoséfico por Aristoteles e as suas
visdes contemporaneas, especialmente, abordadas por Bobbio, Oppenheim e Rawls. A seguir,
sumariamente, ¢ apresentada a concepgao liberal de igualdade e a transformag¢do no ambito
educacional em “igualdade de oportunidades”, bem como a critica a concepgdo liberal pelos

reprodutivistas, especialmente Bourdieu, que a desmascara mostrando que a propria escola exclui
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porque valoriza o capital cultural que ¢ negado as classes despossuidas pelas suas condig¢des
materiais de existéncia. Resgata-se o contexto histérico no qual a concepcdo de igualdade de
oportunidades educacionais ¢ abandonada e no seu lugar ¢ alcado o conceito de “educacao de
qualidade”. Na década de 1990, paralelo a utilizagdo cada vez mais intensa do conceito de “educagado
de qualidade” desponta o conceito de eqiiidade, o qual assume duas acep¢des principais, uma como
reparacao e outra como compensacao. Nesta parte ha o posicionamento da autora explicitando que a
presente dissertagao de mestrado, que se debruca na anélise da relagao entre financiamento do ensino
fundamental e as condigdes de oferta educacional, em face da colossal desigualdade existente na
sociedade brasileira e para que seja possivel garantir o principio constitucional de igualdade de
condigdes de acesso e permanéncia na escola, adotara a acepgao reparadora do conceito de eqiiidade,
pois segundo os teodricos referenciados, para conseguir a mediania, ou seja, a igualdade, € preciso dar
mais a quem tem menos. Finalizando o capitulo, se aborda a evolu¢do do conceito de educagao de
qualidade no contexto nacional, ou seja, num primeiro momento seu prisma ¢ quantitativo e se
localiza na ampliagdo do acesso; a partir da década de 1980, passa a assumir a necessidade da
regularizacao do fluxo escolar e dos anos 1990 até o momento o conceito de educacao de qualidade
esta centrado na proficiéncia escolar.

No quinto capitulo é apresentada a evolucdo e a institucionalizagdo do financiamento
publico da educagdo a luz do contexto em que isso aconteceu. Também ¢ abordado o financiamento
no municipio de Porto Alegre, uma vez que o estudo foi realizado em escolas da Rede Municipal de
Ensino, sendo fundamental ilustrar o cenario da pesquisa e, por fim, sdo apresentados os dados
coletados na pesquisa com as devidas andlises relacionadas as condigdes de oferta para uma
educacdo de qualidade.

O sexto e o sétimo capitulos sdo aqueles onde se encontra o maior volume de dados da
pesquisa e as analises quanto a realidade familiar e escolar. No sexto capitulo foram abordadas as
questdes referentes ao que se chamou de “dimensdo familia”, ou seja, a investigacao realizada sobre
a ambiéncia cultural dos alunos, tais como: a escolaridade dos pais, a origem étnica dos alunos, a
existéncia, no ambito familiar, de materiais e de situagdes que estimulem e propiciem a
aprendizagem. No sétimo capitulo a abordagem foi em relagdo a “dimensao escola”. Nesta se¢dao sao
analisadas as condi¢des da escola em relagdo a trés fatores que tém impacto para uma educagdo de
qualidade na contemporaneidade: estrutura e materiais didatico-pedagdgicos, as novas tecnologias

da comunicagao e informacao e as situacdes de contato com o mundo cultural e desportivo.



Quadro 1 — Desenho Metodologico

oferecidas pela escola

materiais didatico-pedagogicos (Quais? Atuais, variados,
suficientes?)

atividades culturais (teatro, cinema, passeios, grupo de danga,

Dimensao etc.)
Familia atividades desportivas: escolinhas, campeonatos
materiais didatico-pedagogicos (Quais? Atuais, variados),
acesso a oportunidades acesso a computador (Internet), video-game
oferecidas pela familia atividades culturais (teatro, cinema, passeios, grupo de danga,
etc.)
atividades desportivas: escolinhas, campeonatos
laboratorios: de informatica e de numero de computadores; periodicidade do acesso por
aprendizagem turma; vagas suficientes
Dimenséo ginasio de esportes, quadras poliesportivas, materiais esportivos
Escola recursos humanos numero de alunos por turma

condigdes estruturais

programas suplementares:

material didatico e pedagdgico;
transporte e alimentacdo escolar

SIR (vagas suficientes)

numero de alunos atendidos/ necessidade

recursos financeiros

natureza das despesas (correntes: % de gastos administrativos
e % de gastos pedagogicos) / receita per capita

condicdes gerais da escola

biblioteca e acervo, sala de multimeios, equipamentos de
apoio ao ensino (xérox, projetor de slides, retroprojetor, etc,)

servigos de apoio

odontologico
psicologico
oftalmoldgico

(atende a demanda?)

22
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1. PUXANDO O FIO DA MEADA: O CONTEXTO INTERNACIONAL E AS
OPCOES BRASILEIRAS

As profundas transformagdes estruturais surgidas no cenario politico, econdmico e social
do final do século XX foram acompanhadas de um novo quadro conceitual — pds-modernidade,
globaliza¢do, sociedade do conhecimento — e um “novo” pensamento hegemoOnico — o
neoliberalismo — e estdo ligadas a nova configuracao do poder mundial.

Este conjunto de fatores, aliados ao enfraquecimento das idéias de ruptura revolucionaria,
levou autores a andlises e afirmativas bombdsticas como a do “fim da historia”, ou seja, a vitoria
derradeira e insofismavel do sistema capitalista. No entanto, contrarrestando essas narrativas, varios
autores® fazem um balango das politicas que sustentam esse “triunfo” ¢ demonstram que ele nio €
apocaliptico e, s6 em parte, ¢ verdadeiro. Economicamente, as politicas neoliberais sao
decepcionantes porque, se conseguiram domar o processo inflacionario e retomar as taxas de lucro,
ndo conseguiram “reanimar o capitalismo avangado mundial, restaurando taxas altas de crescimento
estaveis, como existiam antes da crise dos anos 70” (ANDERSON, 1995, p. 15), vale dizer, o capital
permanece mergulhado numa crise estrutural. Um de seus grandes éxitos aconteceu no campo social;
seus objetivos de reduzir as conquistas do Estado de Bem-estar e investir contra o0 movimento social,
tornando as sociedades avancadas mais desiguais, foram alcangados. O desastre social no centro do
sistema virou tragédia na periferia, porque esta engatinhava num caminho que apontava para a
criacdo de maiores e crescentes oportunidades sociais.

E nessa perspectiva que neste texto buscar-se-4 resgatar a génese dos fendmenos acima
referidos, a qual se encontra na “complexa transi¢do estrutural com reacomodagdes nas relagdes
entre os centros de poder, tanto de natureza econdmica como politica” (FURTADO, 1992, p. 16) do
sistema capitalista, para que sejam visualizados os caminhos possiveis de trilhar na busca de

explicagdes para o aprofundamento das desigualdades sociais e de alternativas de superagao destas.

2 Autores como Atilio Boron, Celso Furtado, Emir Sader, Francisco de Oliveira, José Luis Fiori, Maria da Conceigao
Tavares, Otavio lanni, Pablo Gentili, Paulo Nogueira Batista, Perry Anderson, entre outros.
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O CONTEXTO DOS ANOS 1920/70: BASTA DE MERCADO! VIVA O
ESTADO!

Desde o seu nascimento o capitalismo produz e convive com crises ciclicas. As crises, 0
desenvolvimento tecnoldgico, assim com as tendéncias a globalizacdo, a concentragdo de renda e a
producdo de desigualdade sdo caracteristicas inerentes ao sistema do capital, elas estdo gravadas no
seu “codigo genético”, no seu DNA.

A crise capitalista pode ser didaticamente explicada através de uma metafora: a
comparagdo do sistema capitalista a um rio que nasce ténue, vai se fortalecendo e se tornando
extremamente caudaloso, arrastando todos os obstaculos que encontra a sua frente, ao longo de seu
percurso de encontro com o oceano, para assim atender a sua natureza que ¢ inundar a aldeia global.
As crises sdo as épocas de secas. Numa delas, na de 1929, foram construidos, artificialmente,
desvios no seu curso para a superacao desta vazante, que representaram um paréntese no seu trajeto,
mas que mais tarde voltard ao seu leito natural.

A interven¢ao do Estado na economia (algo impensavel nos fundamentos liberais),
através da aplicagdao de politicas propostas por John Maynard Keynes, foi o desvio adotado apds a
grande depressao’ de 1929, primeiramente de forma embrionaria — no New Deal, nos EUA - ¢ com
muito vigor a partir do final da 2* Guerra Mundial, em 1945. Estas politicas propiciaram um periodo
econOmico expansivo até o comego dos anos setenta, os “anos dourados” vivenciados pelos paises
centrais. O éxito do chamado “Estado de Bem-estar” oportunizou pleno emprego, producdo em
grande escala, distribuicdo de renda e um padrido elevado de consumo. Essas condi¢des, de certa
maneira, amorteciam e eclipsavam os problemas sociais inerentes ao capitalismo, inclusive
disseminando a idé¢ia de que este padrao, de producdo e consumo, poderia ser estendido a periferia, o
que Furtado (1999, p.98) chamou de “mito do desenvolvimento economico”. Na América Latina esta
ideologia ficou conhecida como “desenvolvimentismo”.

Convém assinalar que as politicas keynesianas s6 tornaram-se hegemonicas dada a
conjuntura especifica de reconstrucao de guerra num cenario de bipolarizacao politico-ideoldgica. A
regulacao estatal, impedindo o livre jogo do mercado, acabou trazendo problemas para a
rentabilidade do sistema, pois ¢ insolivel a contradicao entre manutencao das taxas de lucro e pleno

emprego, ¢ como se o rio desviado chegasse a0 momento em que comeca a exigir o retorno ao leito

3 Depressdo econdmica — fase do ciclo econdmico em que a produgdo entra em declinio acentuado, gerando queda nos
lucros, perda do poder aquisitivo da populagao e desemprego (SANDRONI, 1994, p. 93).
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natural. Em 1977, “uma analise da OCDE [...] anunciou em termos agourentos que eram necessarias
‘profundas mudangas’ no estilo de vida ocidental das sociedades capitalistas para regressar ao
caminho do ‘crescimento econdmico sustentavel” (STEFFAN, 1999, p. 77). Mas como desmontar
essas politicas, no contexto de polarizagdo ideologica, politica e militar?

No inicio da década de 1970, finda a onda expansiva, pela primeira vez a economia
combinava baixas taxas de crescimento com altas taxas de inflagdo, “estagflacdo®’. As recessdes’
generalizadas, a primeira em 1974-75 e a segunda no inicio dos anos 1980, fizeram com que
comegassem a ganhar forca as idéias neoliberais, gestadas a partir do texto “O caminho da Servidao”
de Friedrich Hayek, escrito em 1944, que passaram a ser implementadas como um rastilho de
pélvora, de forma bastante idéntica na grande maioria das economias capitalistas. Segundo Anderson
(1995), os neoliberais partem do principio de que a estabilidade monetdria deveria ser a meta
suprema dos governantes e para isso ¢ necessaria uma disciplina or¢amentaria, cortes nos gastos

sociais e restauragao da taxa de desemprego, para quebrar o poder dos sindicatos.

1.2 O CONTEXTO DOS ANOS 1970/1980: BASTA DE ESTADO! VIVA O
MERCADO!

As condicdes sociais e politicas de um novo periodo de crescimento nao dependiam de
uma simples recuperacdo da rentabilidade econdmica. Elas implicavam numa renovagdo das
condi¢des gerais de valorizagdo do capital, um novo modo de regulacdo. O Estado, que fora
chamado a intervir na economia, como alternativa para salvar o capitalismo num momento crucial
do seu desenvolvimento, ¢ for¢ado a se reconfigurar para que o mercado volte a regular a economia,
sem se importar com as conseqiliéncias sociais.

As respostas ao esgotamento do crescimento extensivo exigiam que as economias
avangadas imprimissem uma reciclagem profunda (reengenharia) nos métodos de producdo e de
gestdo, o que teve como coroldrio a concentracdo financeira, a intensificacdo da revolugdo

tecnologica e o acirramento da competi¢do internacional, bem como o aparecimento de um novo tipo

* Estagflagdo - conjuntura econdmica em que a estagnagio ou o declinio do nivel de produgdo e emprego se combinam
com uma inflacdo acelerada (SANDRONI, 1994, p. 128).

> Recessdo — conjuntura de declinio da atividade econdmica, caracterizada por queda da produgdo, aumento do
desemprego, diminuicdo da taxa de lucro e crescimento dos indices de faléncias e concordatas (SANDRONI, 1994, p.
295).
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de desemprego, o “estrutural”, e o aprofundamento das desigualdades sociais e da miséria para a
maioria da populacdo planetéria.
Como conseqiiéncia deste conjunto de transformagdes

os paises desenvolvidos tornaram-se, em grande parte, sociedades pos-industriais, concentrando-se
progressivamente em novos segmentos de tecnologia avancada e alta lucratividade, além de centros
financeiros. O primeiro resultado ¢ o crescimento do desemprego, pois terciarizagdo da economia e o
desenvolvimento de novos setores de tecnologia ultra-sofisticada sdo insuficientes para absorver os
operarios demitidos (VIZENTINI, 1999, p. 27).

A elei¢dao de Reagan, nos Estados Unidos, e de Thatcher, na Inglaterra, veio consolidar,
no campo politico, 0 novo pensamento economico.

Este cenario se inscreve dentro de um movimento amplo e expressa o fim de uma grande
época historica e cultural, cujas origens remontam ao inicio do século. A nova ordem mundial

unipolar

deixou de fora dos beneficios do progresso técnico vastas areas geograficas e populacionais, e piorou os
padrdes de eqiiidade social herdados do padrao de desenvolvimento do pos-guerra. Vale dizer, diminuiu o
Clube dos Ricos e aumentaram as distancias Norte-Sul (TAVARES, 1993, p. 68).

A reagdo conservadora imprime na maioria dos paises, centrais e periféricos, um conjunto
de medidas, conhecidas como Consenso de Washington®, que se configura em ajustes estruturais
marcados pela reducdo do Estado, através de privatizagdes das estatais e diminuicdo de
investimentos nas areas sociais; arrocho salarial; desregulagdao dos mercados; abertura comercial e
financeira.

No entanto, nos paises centrais, “a redu¢do da capacidade de producao intensiva em mao-
de-obra foi complementada, em parte, pela ampliacio de fabricas intensivas em capital e
conhecimento, com valor adicionado por trabalhador muito elevado. Por conta disso, mais de 70%
do total da ocupagdo desses paises concentram-se no setor de servicos, que € menos globalizado (e,
portanto mais protegido) que os setores industriais e agropecuarios” (POCHMANN, 2001, p. 34).
Ou seja, o nivel educacional bastante elevado do conjunto da populacdo das economias avangadas

deu suporte para tornarem-se produtores e exportadores de tecnologia.

® Consenso de Washington foi a denominagio dada, em 1989, ao conjunto de propostas formuladas num encontro que
reuniu um grupo de economistas, do governo norte-americano do FMI e de Banco Mundial especializados em assuntos
latino-americanos, para uma avaliagdo das reformas econdmicas que estavam sendo empreendidas na regido. Registrou-
se amplo consenso sobre a exceléncia das reformas iniciadas, excegdo feita, até o momento, ao Brasil e Peru. Ratificou-
se a proposta neoliberal que o governo norte-americano vinha recomendando como condi¢@o para conceder cooperagao
financeira externa, bilateral ou multilateral (BATISTA, 1994).
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As transformagdes impostas pela globalizagdo’ (ou globalizagdes) e pela liberaliza¢do
comercial resultaram no surgimento das chamadas “economias de mercado” que sdo intrinsecamente
excludentes, competitivas e seletivas. Como conseqiiéncia ha o aumento da desigualdade norte/sul.

O esgotamento do paradigma fordista, caracteristico do modelo de acumulagao
keynesiano, cede lugar ao regime de “acumulagio flexivel” ® cujo fator de produgdo decisivo € o
conhecimento, que assume conotagdo estratégica.

No ambito do mundo do trabalho, o novo regime de acumulagdo revoluciona os métodos
de organizagdo e gestdo das empresas. Perseguindo o aumento da produtividade, modifica-se a
cultura das empresas e suas relagdes internas; a linha de producao passa a ser realizada por equipes
polivalentes, utilizando pouca mao-de-obra, altamente qualificada, e com reducdo de estoques e
desperdicios - através do just in time’, kamban'’ ¢ os circulos de controle de qualidade (CCQ)". Ao
invés da verticalizagao, adota-se a “focalizacdo” que consiste na empresa centrar-se em menos areas
de negocios, especializando-se na atividade produtiva fim e subcontratando outras empresas, as
“terceiras”, para as atividades meio. A terceirizag¢do vira a regra.

O processo de acumulacdo flexivel trouxe sérias conseqiiéncias para os trabalhadores.
Segundo Harvey (2000, p.141), “parece implicar niveis relativamente altos de desemprego

‘estrutural’ [...], rapida destruicdo e reconstru¢do de habilidades, ganhos modestos (quando hd) de

" Segundo Vizentini (1999, p.24-25) “a globalizagdo tem recebido defini¢des técnicas bastante restritivas, tais como,
‘aumento do comércio internacional num percentual superior ao aumento da produgdo dentro dos paises’,
‘internacionalizacdo do capital financeiro’ ou ‘mundializagdo da producdo industrial, segmentada por diferentes paises’.
Estas caracteristicas, [sd@o] manifestacdes de um processo impulsionado [...] pela concorréncia em busca de maior
competitividade e de mercados consumidores. [...] A globalizagdo, porém, ¢ seletiva, pois visa a determinadas regioes,
atividades e segmentos sociais a serem integrados mundialmente. Assim, enquanto certas areas e grupos sdo integrados
globalmente, outros sdo excluidos desta gigantesca transformacao, [...] e agravando ainda mais a concentragdo de riqueza
em termos nacionais e sociais”. Furtado (1999, p.36) lembra que ha “diferenca entre globalizacdo abrangente das
atividades produtivas e globalizagdo dos fluxos financeiros e monetarios. A primeira [...] é processo antigo decorrente da
evolugdo tecnoldgica, enquanto a segunda ocorre principalmente em torno dos centros de poder [...] tendo como polos os
Estados Unidos, a Eurolandia e o Japao”.

¥ Acumulagdo flexivel — termo que expressa “um confronto direto com a rigidez do fordismo [...]. Caracteriza-se pelo
surgimento de setores de producdo inteiramente novos e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovagdo comercial,
tecnoldgica e organizacional. [...] envolve rapidas mudancas dos padrdes do desenvolvimento desigual, tanto entre
setores como entre regides geograficas, criando, por exemplo, um vasto movimento no emprego no chamado ‘setor de
servigos’, bem como conjuntos industriais completamente novos em regides até entdo subdesenvolvidas. [...] Também
envolve um novo movimento [chamado] de ‘compressdo do espago-tempo’ no mundo capitalista — os horizontes
temporais da tomada de decisdes privada e publica se estreitaram, enquanto a comunicagdo via satélite e a queda os
custos de transporte possibilitaram cada vez mais a difusdo imediata das decisdes num espago cada vez mais amplo e
variegado” (HARVEY, 2000, p. 140).

? Just in time (na hora certa) - sistema de organizacdo para produzir na quantidade e no tempo exatos. Reduz
drasticamente os estoques e as entregas sdo mais freqiientes e em lotes menores (De Fato, p. 25).

' Kamban — o sistema de informagio que alimenta o just in time. Originalmente usa cartdes coloridos que acompanham
as ‘encomendas’ feitas pelos setores ou entre empresas (De Fato, p. 25).

"'CCQ - grupo de seis a dez trabalhadores, teoricamente voluntarios, surgidos no Japdo. Visam racionalizar o processo
de trabalho via sugestdes e fluxos de informacdes. Tém também funcdo ideologica, sendo apresentados como
‘democratizantes’ (De Fato, p. 25).
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salario real e retrocesso do poder sindical — uma das colunas politicas do regime fordista”. Por isso, a

desigualdade de salérios e de renda se mostra crescente

pois, os empregadores exercem maior pressdo sobre a for¢a de trabalho, impondo regimes e contratos
flexiveis. Além do desemprego estrutural, ha uma redugéo do emprego regular e um aumento do trabalho
em tempo parcial e temporario, assim como do subcontrato (PERONI, 2003, p. 25-26).

Neste contexto, ao lado da regressao social recrudescem tendéncias politico-ideologicas
de extrema direita. As for¢as conservadoras em ascensao estimulam a xenofobia, o racismo, o0s

fundamentalismos religiosos, o militarismo e a violéncia, principalmente ap6s o 11 de setembro.

1.3 BRASIL: O ALINHAMENTO PASSIVO “PELO ALTO”

No Brasil, dada a sua natureza associada e dependente, as elites alinharam-se
passivamente as determinagdes centrais. Para Batista (1994, p. 17), elas passaram “a admitir
abertamente e sem nuances a tese da faléncia do Estado, visto como incapaz de formular politica
macroecondmica, ¢ a conveniéncia de se transferir essa grave responsabilidade a organismos
internacionais, tidos por definicdo com agentes independentes e desinteressados”. As propostas do
Consenso de Washington foram acatadas mesmo tendo presente que o receituario neoliberal nao
surte efeito idéntico em todos os paises. Para Sader (1995, p. 36) “os sucessos ideologicos e politicos
do neoliberalismo também entre nos sdo visivelmente maiores do que os €xitos economicos”.

Segundo Fiori (1993), referindo-se ao ajuste estrutural, as sucessivas crises economicas
brasileiras exerceram um papel pedagogico na intelectualidade de tal forma que, nos anos 1990,
multiplicaram-se propostas alternativas de enfrentamento a crise inflaciondria, que, em seu conjunto,
permitiam “identificar um novo consenso emergente”. Contudo, o éxito do ajuste dependia de um
aspecto, ou seja, a estabilizacdo deveria “estar articulada a um projeto nacional que [contasse] com a
sustentagdo de uma solida coalizdo politica e apoio empresarial” (p. 159), aspecto este no qual as
propostas se diferenciavam.

Nesse sentido, ¢ bastante ilustrativa a informacao, trazida por Batista sobre o documento
da Fiesp, de agosto de 1990, intitulado ‘Livre para crescer — Proposta de um Brasil moderno’, que
sugere a adocdo de reformas idénticas as neoliberais, claramente embasado num documento do
Banco Mundial de 1989, no qual este organismo multilateral recomenda ao pais que sua inser¢ao

internacional fosse feita através da agricultura de exportagdo. Batista critica dizendo:
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o orgdo maximo da industria paulista endossa, sem ressalvas, uma sugestdo de volta ao passado, de
inversdo do processo nacional de industrializagdo, como se fosse vocacdo do Brasil, as vésperas do século
XXI, pudesse voltar a ser exportador de produtos primarios (BATISTA, 1994, p.12-13).

As conseqiiéncias destas opgdes levam Tavares (1993, p. 30) a dizer que “das estratégias
de reestruturacao da década de 70, as duas bem sucedidas em termos de crescimento — Brasil e
México — foram interrompidas drasticamente em 1992”. Furtado (1999), claramente indignado ao
referir-se a adogdo acritica das politicas neoliberais na América Latina, diz que se assiste ao
desmantelamento do modelo que permitiu a sua industrializacao.

O que esta implicito na opgao brasileira ¢ o aprofundamento das relagdes de dependéncia,
da concentragao de renda e, em conseqiiéncia, o aumento da desigualdade social interna no pais ¢ na
relagdo centro/periferia. Ndo sdo insignificantes as declaragdes a Revista Exame'?, do entdo Ministro

da Educacao, Paulo Renato de Souza:

a énfase no ensino universitario foi uma caracteristica de um modelo de desenvolvimento auto-sustentado,
desplugado da economia internacional e hoje em estado de agonia terminal. Para manté-lo, era necessario
criar uma pesquisa e tecnologia proprias. Com a abertura e globalizagdo a coisa muda de figura. O acesso
ao conhecimento fica facilitado, as associacdes € joint ventures se encarregam de prover as empresas de
paises como o Brasil de know-how que necessitam (grifos nossos).

O que o ex-ministro ndo disse ¢ que isso acontecendo condena-se o Brasil ao atraso
tecnoldgico e aprofunda-se a dependéncia externa. Ele omitiu o fato de que paises, como a
Alemanha e o Japao, que perderam e sairam destrocados da guerra, em pouco mais de uma década
lideravam o processo econdmico mundial porque se jogaram num processo de inversao tecnologica.
O que fica claro nas afirmacdes de Paulo Renato ¢ o alinhamento da educacdo as diretrizes da
reestruturacdo capitalista, a revelia da ampla maioria dos educadores brasileiros, um alinhamento
que nao conduz a um modelo de desenvolvimento social mais homogéneo, porque a l6gica mercantil,
que subjaz a sua defesa, ¢ seletiva e excludente.

Mudou o cenario mundial, mas as elites verde-amarelas permanecem imersas no atraso e
no imediatismo". Mesmo tendo clareza que na sociedade contemporanea o determinante ¢ producéo
de tecnologia de ponta, quase nada fazem para dotar o Brasil de condi¢gdes estruturais que possam

reduzir as desigualdades sociais e dar sustentagdo a um modelo de desenvolvimento a altura desse

12 Revista Exame n°15, julho/1996, pg. 43.

1 As elites brasileiras, ao longo da histéria, demonstram ter uma vocagio imediatista e caudataria, o que lhes tolhe a
visdo estratégica. Para exemplificar este comportamento, extraimos de Sodré (1988, p. 79), o seguinte: “Uma estatistica
sobre o capital investido na industria entre os anos de 1885 e 1919 mostra que o periodo de Campos Salles registra o
nivel minimo de investimento. Sua politica consistia em deter o desenvolvimento industrial e submeter o pais ao sistema
colonial, colocando-o sob as ordens do imperialismo: ‘E tempo de tomar o caminho certo — dizia [0 presidente] — ¢ o que
devemos fazer com esse fim é esfor¢ar-nos por exportar tudo o que possamos produzir em melhores condi¢cdes que
outros paises, e em importar tudo o que eles possam produzir em melhores condi¢cdes que noés’. Era uma apologia da
estagna¢do”, num momento de grande expansao do sistema capitalista mundial.
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momento historico. Essa miopia faz com que elas ndo se preocupem em investir um maior volume
de recursos para universalizar a Educacdo Basica e elevar os indices do Ensino Superior e da
pesquisa que poderiam dar suporte a producdo de tecnologia propria. A grande excecdo foi o
desenvolvimento da prospeccao de petroleo em aguas profundas, que demonstra o potencial criador
brasileiro, mas que se deveu ao fato de envolver a questao energética. No contexto de sociedades de
mercado, os paises mais excluidos sdo os de menor escolaridade, portanto, ¢ incrivel que,
contraditoriamente, o governo tenha implementado uma reforma educacional na contramdo do
processo de transformagdes globais. Ditada pelos organismos internacionais, a reforma impos uma
educacdo minimalista, voltada ao combate a pobreza'* ¢ a sustentabilidade do sistema, com
financiamento nivelado por baixo.

A introdu¢do de uma nova base produtiva, ou a sua transformagdo, requer uma nova base
de conhecimentos que, por conseguinte, exige investimentos em educacao e pesquisa. O resultado
desse estado de coisas pode ser assim exemplificado: segundo dados da Folha de Sao Paulo de 10 de
julho de 2001, a partir da divulgagdo do Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento —
PNUD -, de 2001, no novo indice criado por este programa, TAI (indices de conquistas tecnoldgicas),
o Brasil aparece em 43° colocado entre 72 paises, no ranking liderado pela Finlandia. Perde entre os
paises da América Latina/Caribe para o México, Argentina, Costa Rica, Chile, Uruguai, Trinidad e
Tobago e Panama.

Mesmo quem concebe a educagdo como desenvolvimento integral do ser humano, na
Otica gramsciana de uma educacdo “desinteressada”, direito inalienavel do cidadao e elemento
indispensavel a uma sociedade democratica e ao desenvolvimento sustentavel, ndo pode desconhecer
o significado das transforma¢des em curso e da educacdo na definigdo da relagdo
desigualdade/igualdade e desenvolvimento social .

E impossivel se conformar que o Estado brasileiro aceite o atual padrio de escolaridade
ou se resigne com a possibilidade da universalizacdo da Educacao Basica num tempo a perder de
vistas, numa época que o acesso ao conhecimento ¢ condi¢do Sine qua non para o desenvolvimento

econdmico e a transformacao social.

* A preocupagdo com o combate a pobreza, “foi um imperativo politico [...] que fez o Banco Mundial mudar sua
orientagdo nos anos 1980. A educaglo primaria passou a ser considerada a mais adequada para as regiGes de
concentragdo de pobreza e que apresentassem crescimento populacional acelerado [...] gerador de pressdes por
beneficios sociais, consideradas como ‘geradoras de desestabilizagcdo economica e social” (FONSECA, 1997, p. 52-53).

15 Desenvolvimento social: desenvolvimento pensado no sentido de distribuicdo mais eqiitativa do crescimento
econdmico. SO crescimento econdomico nao garante distribuicdo de renda, especialmente entre os estratos sociais mais
inferiores, porque ndo ha vinculo direto entre esses fatores.
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Voltando a morte da historia e aos alinhamentos passivos brasileiros, inumeros
intelectuais brasileiros ndo transigem nos valores da dignidade humana, no ideal de ver esta nagdo
com menos injusticas sociais e continuam acreditando na possibilidade de um futuro melhor. Ao
longo da nossa historia, sistematicamente, eles t€ém denunciado as opgdes politicas das nossas elites e
animado milhares de lutadores sociais que, também, se insurgem contra as desigualdades e, gracas a
isso, embora os avangos sejam a conta-gotas, quando hd, os retrocessos econdmicos € sociais t€ém
sido impedidos ou atenuados. A conjugacdo de esfor¢os entre academia/movimento social tem
construido alternativas aos graves problemas sociais € econdmicos ¢ mantido a esperan¢a num outro
mundo possivel.

Na seqiiéncia sera apresentado um resgate da trajetoria da educagdo no Brasil, desde a
emancipacao politica, procurando dar énfase as bases materiais, demonstrando, entre outros aspectos,
a falta de sintonia da educagdo com o seu tempo, antecedido, porém, de topicos analiticos sobre

papel da educacao e da escola.
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2. RELEMBRANDO A TRAJETORIA DA EDUCACAO AO LONGO DA
HISTORIA

A luz do processo historico vemos que a escola burguesa nasceu com propositos bem
definidos, fazendo parte do projeto politico desta classe social com vistas a integrar os individuos no
processo produtivo capitalista, reproduzindo a cultura e os conhecimentos definidos como validos
pela classe hegemonica. Segundo Manacorda (1991, p.115), ¢ “a partir do inicio da revolugao
industrial [que a escola], comega tornar-se, em perspectiva, uma coisa de toda a sociedade”.

Na fase inicial da industrializacdo, a acumulagdo capitalista assentada na
superexploragdo da forca de trabalho, no trabalho extensivo, quase nada exigia da escola.

Pouco a pouco a ciéncia vai se incorporando ao processo produtivo, engendrando
mudancas profundas nos meios e nas relagdes de producao, na forma de extragdo da mais-valia € na
organizagdo dos processos de trabalho. A racionalidade instrumental — ciéncia e conhecimento a
servico da producdo e da produtividade - passa a orientar todas as etapas do desenvolvimento
capitalista impondo mudangas profundas na forma de conceber a educagao do povo.

A complexidade do desenvolvimento da industrializacao passou a exigir um novo tipo de
trabalhador. Ja ndo era suficiente que ele fosse resignado e obediente. Era condi¢do de sobrevivéncia
o sistema dar um minimo de qualificagdo aos trabalhadores, cada vez mais numerosos. Era
necessario que o proletariado dominasse os codigos culturais criados numa sociedade que se
urbanizava e industrializava, seja para produzir, seja para consumir.

Esse processo, percorrido pelo capital em busca de melhoria da produtividade e da
acumulagdo, passa a demandar a ampliagdo das atividades educacionais, mas produz suas
contradi¢des, uma vez que ele ndo foi insensivel as lutas da classe assalariada. Como aponta Neves
(1999):

A historia do desenvolvimento capitalista ¢ também a historia das lutas sangrentas do operariado mundial
contra as condi¢des subumanas de trabalho e de vida nos anos iniciais [...]. A histéria da socializacdo do
trabalho no mundo contemporaneo ¢ igualmente a histéria da socializacdo da riqueza produzida — acesso
aos bens e servigos coletivos — da socializacdo do poder — participagdo das massas na definicdo e no
controle social das politicas publicas — e, também, da socializagdo do saber — acesso do conjunto da classe
trabalhadora aos instrumentos de leitura da civilizacdo urbano-industrial, com vistas a intervir técnica e
politicamente na organizagao e transformac¢do do mundo contemporaneo (p.22).

A autora, citada acima, analisando o significado da ciéncia lembra que:

O dominio do saber cientifico, a mais importante for¢a produtiva do modo de produgdo capitalista na
atualidade, constitui instrumento fundamental de emancipagdo do trabalho da dominagdo do capital. A
ampliac@o das oportunidades educacionais no mundo contemporaneo representa, para a forca de trabalho, a
possibilidade de obtenc¢do dos meios necessarios para a compreensdo, interven¢do e mesmo superacio de
uma organizacgao que faz de sua alienagdo e exploracdo a base da propria reproducdo (p 22-23) .
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A sociedade industrial, assentada nas contraditorias relagdes capital-trabalho, passa a
exigir que o Estado assuma a responsabilidade pela tarefa educativa. Neste processo, a escola sofre
profundas transformac¢des e vai adquirindo novas feicdes e concepgdes que vao além da
domesticacao e aculturagdo. A escola torna-se uma instituicdo cuja fungdo social, também, passa a
estar ligada as demandas da vida produtiva.

De 14 para c4, ciéncia e escola vem sendo palco de disputa de interesses antagdnicos entre
capital e trabalho. Para o capital, a inten¢cdo ¢ melhorar a produtividade e a acumulagdo. Para os
trabalhadores, a intencdo ¢ adquirir capacidades intelectuais e construir conhecimentos que lhes
permitam melhores condi¢des de trabalho e de vida, reduzindo a superexploracao de sua forca de
trabalho e “em um plano mais abstrato, a possibilidade real de sua emancipagdo enquanto homem
moderno, livre da alienacdo imposta pela forma capitalista de producdo e reproducdo social”
(NEVES, 1999, p. 23).

Como o processo ¢ muito dinamico, o vinculo entre ciéncia e producao se radicaliza com
o esgotamento da regulacdo fordista, nas ultimas décadas do século passado. A introducdo da
microeletronica e da informdtica na producdo passa a exigir um nivel maior de capacitacdo dos
trabalhadores.

Novamente recorre-se a Neves (1999) que diz:

A automagao flexivel vem exigindo do trabalhador a polivaléncia — uma nova sintese entre teoria e pratica -
conseguida, em grande parte, por meio da educagdo viabilizada pelos sistemas educacionais desde os niveis
iniciais de escolariza¢do, em que os fundamentos cientificos se corporificam em componentes curriculares
privilegiados. Além de novos contetidos, a escola encarregar-se-ia de desenvolver comportamentos
favoraveis a essas novas formas de organizagdo do trabalho e da vida, o que ndo significa submeter a escola
aos interesses necessariamente capitalistas, uma vez que, além de exigéncia propria do processo de
acumulacdo, as ininterruptas e aceleradas inovagdes tecnologicas pertinentes ao paradigma fordista, e, mais
recentemente, a automacao flexivel, sdo também o resultado efetivo de exigéncia das massas trabalhadoras
por melhores condigdes de trabalho e vida (p.22).

Num cenario de globalizagdao e de acirramento da competi¢do capitalista, os setores
ligados ao capital defendem o investimento em educacao, orientados, exclusivamente, pela logica do
“capital humano”, sob um prisma utilitarista e seletivo, ou seja, num nivel suficiente e necessario ao
aumento de produtividade da forca de trabalho visando a valorizacdo do capital, sem maiores
preocupacoes com o direito do cidaddo a educagao de qualidade. Por sua vez, os trabalhadores
concebem o investimento em educacdo de qualidade como um direito seu de acesso ao saber
produzido socialmente, arduamente conquistado, que lhes permite alcancar melhores condigdes de
trabalho, de vida e de participacdo politica no controle social da riqueza e do poder. Os trabalhadores
desejam e lutam para que o investimento no fator humano seja universal, isto ¢, que todos os
cidaddos e cidadas tenham acesso a uma educacao de qualidade, cientifica e tecnoldgica, para que

sejam sujeitos no processo social. Lutam, também, para que ndo haja apropriacao privada do saber,
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pois sendo este um bem social, o seu acesso ndo pode ser excludente e a servigo da concentragcdo da
riqueza e do poder.

Nesse sentido, defender uma educagdo de qualidade para todos os cidaddos e cidadas
significa fortalecer um direito social que consiste no acesso e permanéncia a uma formagao
adequada ao exercicio da cidadania e aos requisitos dos avangos tecnoldgicos do mundo
contemporaneo, que estdo impregnados no mundo do trabalho e na vida cotidiana e que certamente
influird no nivel de desigualdade e de desenvolvimento social do pais.

Nesta perspectiva, ndo se pode esquecer, ainda, que uma educacdo de qualidade que
desenvolva as capacidades cognitivas exigidas pelo atual nivel cientifico e tecnologico pode ensejar,
como preconizava Marx, um ensino que “exprime a exigéncia de fazer adquirir conhecimentos de
fundo, isto €, as bases cientificas e tecnoldgicas da producdo e a capacidade de manejar os
instrumentos essenciais das varias profissoes, isto ¢, de trabalhar — conforme a natureza — com o
cérebro e com as maos, porque isto corresponde a uma plenitude do desenvolvimento humano”
(MANACORDA, 1991, p. 95) e que podera vir a implicar na desalienacdo do trabalho e, portanto,
ser um elemento central no processo de transformacao social. “Subjaz a idéia gramsciana de escola
integral a certeza de que esse entrelacamento [entre ciéncia e trabalho] possibilita a superacao da
dualidade teoria/pratica preexistente, tendendo a criar progressivamente as condi¢cdes para a
elaboragdo coletiva de um saber que sintetize, numa s6 dimensao, o pensar e o agir” (NEVES, 1999,
p. 18).

Com esse resgate do papel social e da importancia da escola e da educagdo, se pretende
discorrer, a seguir, sobre a trajetoria da educacao brasileira, buscando entender as causas do nosso

atraso educacional e pensar nas possibilidades de sua superacao.

2.1 A TRAJETORIA DA EDUCACAO BRASILEIRA

No alvorecer do Império, apesar do modelo econdomico de monocultura agroexportadora
de base escravista, da incipiente urbanizacao e¢ a despeito da escola ndo ter um significado social
relevante para a maioria da populagdo, havia entre as elites uma conscientizagdo da importancia em
constituir um sistema educacional que atendesse toda a populacdo, inclusive as camadas subalternas.
Logicamente, naquele momento inexistia a concepgao de educagcdo como direito da cidadania, pois

esta é relativamente recente.
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Analisando estudos de pesquisadores da realidade educacional brasileira ¢ possivel
sustentar que a educac¢ao, especialmente a partir da independéncia politica, era reconhecida como um
fator de grande importancia para a consolidacdo do Estado Nacional e desenvolvimento do pais.
Havia uma concep¢ao de educagdo relativamente avancada para a época e, por conseguinte, uma
conscientizacdo da importancia de desenvolver um sistema de educagdo voltado para todos os
cidaddos, mesmo que este tratasse apenas do ensino elementar.

No entanto, esta conscientizag¢do ficou restrita a retdrica. Na pratica ndo foi dispensada a
atencdo que os discursos acenavam, ja que a educacdo foi relegada a um plano inferior nas
prioridades estatais. Nao € a toa que, em pleno século XXI, o pais tem uma brutal divida educacional,
um alto percentual de analfabetismo e uma desigualdade social que est4 entre as maiores do mundo.
O que se assiste hoje ¢ fruto de um passado no qual as elites sabiam o que deveria ser feito, porém,
nada ou muito pouco fizeram.

O reconhecimento da importancia e da funcionalidade da educacdo e a sua nao
priorizagdo ensejaram, num contexto especifico, especialmente a partir do Ato Adicional de 1834,
uma incipiente e precaria estrutura educacional dual que combinou a descentralizacdo das
responsabilidades as provincias — cuja competéncia era de organizar, legislar e manter o ensino
elementar ¢ o secundario - e a centralizagdo do controle no governo central - atribuido a
responsabilidade pelo ensino superior, pelo ensino no Municipio Neutro, sede do Império -, € o
monopolio sobre os exames parcelados preparatdrios ao ensino superior o que, na pratica,
significava o controle sobre o ensino das provincias.

Um conjunto de fatores e defini¢des, desde o império, acarretou graves problemas ao
atual sistema educacional brasileiro. A base econdmica escravista, o desinteresse com a educagdo da
populacdo, os valores aristocraticos e elitistas e a visdo dicotdmica e descentralizada criaram uma
“cultura” e uma “tendéncia” na area educacional, acentuadas em alguns periodos e atenuadas em
outros, mas que se mantiveram e permanecem até nossos dias. Quando algo diferente aconteceu foi
devido a conjunturas especificas de crise que forgaram um comportamento atipico, bem como as
pressdes dos setores diretamente envolvidos com a educacdo, exatamente como ocorre atualmente.
Em alguns periodos, como o imediatamente ap6s a Revolucao de 1930, gragcas a uma conjuntura
favoravel - o novo modelo econdmico de substituicdo de importagdes que se instaura — e a pressao
de setores sociais que entram na cena politica, houve uma “certa” ateng@o a educagdo do conjunto da
populacdo, mas que ndo teve forca suficiente para reverter radicalmente a tendéncia do quadro

anterior.
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2.1.1 Nos Tempos Imperiais

ApoOs a emancipagao politica, as elites fiadoras do movimento de separacao da metropole

portuguesa, imbuidas dos ideais do liberalismo defendiam que o

Estado Nacional se desenvolveria, [...] tendo como seus construtores os sujeitos soberanos, isto ¢, com a
participag@o de todos no processo politico. Isto importaria a conscientizagdo do individuo como membro da
sociedade, o que tornava inadiavel a presenca de um sistema educacional para assegurar [...] o processo de
autodesenvolvimento do individuo, preparando-o e conduzindo-o a efetiva participacdo politica”
(NOGUEIRA, 1999, p. 67).

Ainda, o discurso liberal focalizava a educacdo da populacio como um fator de
progresso e a relacionava a organiza¢do da sociedade e ao desenvolvimento do pais (NOGUEIRA,
1999). Havia, pois, a clareza que o surgimento da nagdo impunha a necessidade de organizar um
sistema educacional.

A Constituigdo de 1824, “ndo acolheu o radicalismo mais acentuado de um projeto
inicial, claramente inspirado na Constitui¢ao Francesa de 1791”7 (NOGUEIRA, 1999, p. 68). Porém,
assegurou, no seu artigo 179, XXXII, que “a instruc¢do primaria, ¢ gratuita a todos os cidadaos”. Em
1827, a primeira lei de educagdo do Brasil Império “manda crear escolas de primeiras letras em
todas as cidades, villas e logares mais populosos do Império”, pois instruir a populacdo, incluindo as
camadas inferiores, era uma condicdo para construir a nagdo, consolidar o Estado Nacional,
sobretudo estabelecendo no “Império brasileiro, o Império das leis” (FARIA FILHO, 2003, p. 137).
O comentario de um jurista, Autran, em relagao ao artigo 179 da Constituicdo do Império, demonstra
a visdo da época, ele “reafirma a instru¢do como um direito natural e acrescenta: ora a sociedade ndo
s06 ndo deve prohibir que o cidadao se instrua, como até ¢ de seu interesse proporcionar-lhe os meios
de instrucdo, criando escolas publicas” (NOGUEIRA, 1999, p. 68). Da mesma forma, “questoes
como a necessidade e a pertinéncia ou ndo da instrucdo de negros (livres, libertos ou escravos),
indios e mulheres eram amplamente debatidas e intensa foi a atividade legislativa das Assembléias
Provinciais em busca de ordenamento legal da educacao escolar” (FARIAS FILHO, 2003, p. 135).

Neste periodo, “a sociedade brasileira ja comportava uma ampla massa de homens livres
brancos, mulatos, mesticos, negros forros, ocupados nas mais diversas atividades agrarias e urbanas”

(MARANHAO e MENDES JR., 1979, p. 211) e a

parte da populag@o que entdo procurava a escola ja ndo era apenas pertencente a classe oligarquico-rural. A
esta, aos poucos, se somava a pequena camada intermediaria, que, desde cedo, percebeu o valor da escola
como instrumento de ascensdo social. Desde muito antes, o titulo de doutor valia tanto quanto o de
proprietario de terras, como garantia para a conquista de prestigio social e de poder politico”
(ROMANELLLI, 1999, p. 37).
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Em vérios relatorios a Assembléia Geral, ao longo do Império, os Ministros “defenderam,
reiteradas vezes a relacdo entre educacdo e exercicio da cidadania, entre educacdo e o modelo de
uma democracia desenvolvimentista, entre educa¢ao ¢ a manuten¢ao da ordem, entre educagido e o
aperfeigoamento da organizacao social” (NOGUEIRA, 1999, p. 73).

O fato ¢ que, em 1888, o pais possuia uma populacdo em torno de 14 milhdes sendo
apenas 250.000 alunos'®, ou seja, no umbral da Republica as elites dispunham de indicadores
educacionais que lhes davam a clareza de que praticamente nada havia sido feito para reverter os
diagnosticos negativos da escolarizagdo, tanto ¢ que, em 1883, num documento da Primeira
Exposicao Pedagogica do Rio de Janeiro foram apresentados “dados reveladores desse estado nao
lisonjeiro da instrugdo publica: acima de 83% da populagdo em idade escolar (6 a 15 anos)
permaneciam fora da escola e o indice de analfabetismo era superior a 84%” (NOGUEIRA, 1999, p.

76).

2.1.2 A Educacdo em Tempos Republicanos

A troca na forma de governo poderia ter ensejado uma ruptura em varios setores da vida
nacional, entre eles a educag@o. Porém, ndo foi bem assim que aconteceu. A Republica inicialmente
imprimiu uma continuidade, mas a sua evolug¢dao propiciou o surgimento de fissuras no bloco do
poder politico e econdmico, que levaram a rupturas, avangos e retrocessos.

Percorrer o periodo republicano, visualizando nele a trajetoria da educagdo ¢ o que esse

topico vai tratar a fim de entender como foram forjadas conquistas e a legislacdo educacional.

2.1.2.1 Na Republica Velha

O advento da Republica e o fim da escravidao promoveram um arejamento nas idéias e o
debate sobre questdes como educacdo, democracia, federalismo, industrializa¢do se intensificou. A
sociedade que estava agora sob o regime republicano era muito diferente. Os enormes lucros

provenientes do café diversificaram a economia, tornando-a cada vez mais complexa, possibilitaram

16 Dados extraidos de ROMANELLI, 1999, p. 40.
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o desenvolvimento industrial e a formacdo de uma mentalidade mais urbana do que rural, assim
como um espirito empresarial aberto as mudangas. A aboli¢do da escravatura e a imigragao forcaram
modificac¢des nas relagdes sociais, os processos de industrializagdo e de urbanizagdo avancavam e as
massas urbanas pressionavam os poderes constituidos por melhores condi¢des de vida. Assim, a
Republica nasce com a existéncia de “uma pequena burguesia, em si mesma heterogénea, uma
camada média de intelectuais letrados ou padres, os militares em franco prestigio, uma burguesia
industrial, ensaiando seus primeiros passos e todo um contingente de imigrantes” (ROMANELLI,
1999, p. 41), além das massas urbanas e rurais. Neste cendrio, a “instituicdo da escola, calcada no
principio da dualidade social, iria aos poucos ter seus alicerces comprometidos pelo crescimento e
complexificacdo dessas camadas” (ROMANELLI, 1999, p. 41- 42).

O contexto republicano ensejou um intenso debate sobre a constru¢do de um projeto de
um novo Brasil, que buscasse promover o progresso econdomico € a independéncia cultural. Este
debate foi responsavel por uma série de reformas da escolarizacdo, com o objetivo de estendé-la a
populacdao marginalizada e solucionar os graves problemas educacionais, entre eles o analfabetismo,
considerado uma marca de inaptiddo para o progresso do pais. A alfabetizacdo se traduzia na
“questao nacional por exceléncia”. A educacgdo escolar até entdo existente “em nada contribuia para
modificar ou capacitar a populagdo, que a ela tinha acesso, para qualquer agdo eficaz no contexto
social que se complexificava. Alias, ndo tinha ela uma funcao social definida, em termos de utilidade
pratica. As camadas cultas tinham-na como simbolo de condi¢do social e cultural” (FERNANDES,
1966, apud ROMANELLI, 1999, p. 110).

Mas o contexto sdcio-politico foi insuficiente para reverter os dados da realidade, ou seja,
a Republica ndo significou uma ruptura do processo histérico. Apenas um dos pilares que
sustentaram a monarquia fora destruido — o escravismo -, a grande propriedade voltada a
monocultura foi conservada e representou o estabelecimento de um Estado com carater colonial.
Embora a proclamag¢dao da Republica tenha sido liderada pelas camadas médias (militares e
intelectuais), que defendiam mudangas estruturais, foi a oligarquia cafeeira quem deteve o poder e
manteve o perfil ruralista do pais e, na sua dtica, a educacdo era necessaria apenas para a formagao
da elite dirigente. Portanto, ndo foi “a falta de recursos materiais que se deve imputar maior soma de
responsabilidade pela auséncia de educacdao do povo, mas foi a estrutura sécio-econdmica que
sobreviveu com a Republica” (ROMANELLI, 1999, p. 60).

Desta forma, a Republica nasce de costas para o processo de avancos cientificos e
tecnologicos que acontecia nos paises centrais do sistema capitalista. A revolugao tecnologica em

curso nas sociedades desenvolvidas passava ao largo da sociedade brasileira.
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Apesar da mobilizacdo social em prol da educacdo, as reformas'’ educacionais desse

periodo ndo promoveram uma inflexao no padrao educacional. Segundo Fernando de Azevedo

do ponto de vista cultural e pedagogico, a Republica foi uma revolugdo que abortou e que, contentando-se
com a mudanga do regime ndo teve o pensamento ou a decisdo de realizar uma transformagio radical no
sistema de ensino para provocar uma revolugdo intelectual das elites culturais e politicas, necessarias as
novas instituigdes democraticas (apud ROMANELLI, 1999, p. 43).

Também “o controle do poder pelas oligarquias rurais [...] acabou por projetar no sistema
escolar a mesma mentalidade que havia sido plasmada na Colonia e tinha durado durante a
monarquia” (ROMANELLI, 1999, p. 43).

Outro fato a destacar ¢ que com a Republica hd um renascimento do ideério liberal, o
que fez a Constituicdo de 1891 manter a descentralizagdo e agravar as disparidades regionais, no
plano econdmico e educacional. A forma federalista adotada desobrigou a Unido da escolarizagao
elementar, significando a auséncia de uma politica educacional em nivel nacional que permitisse a
expansdo mais homogénea da escolaridade no pais, colocando o ensino na dependéncia da situagdo
de cada Estado e aprofundando o fosso entre os sistemas de ensino estaduais.

As transformagdes em curso ensejaram, nos anos 1920, intensas mobilizagdes sociais por
reformas. O contexto era de transi¢ao de uma sociedade agraria para um modelo urbano industrial —
o impulso na industrializagdo, ocorrido principalmente apds a 1* Guerra Mundial acelera o processo
de urbanizagdo. A expansdo da classe operaria em busca de qualificacdo profissional e a expansdo
das camadas médias, que véem na educacao uma possibilidade de mobilidade social, propiciam um
clima de valorizag¢ao da educagao.

Neste panorama, a importancia da educagdo volta a cena promovendo intensos debates
entre os educadores brasileiros, que questionam o modelo que dava énfase a formacdo das elites e
propdem a instituicdo de um sistema nacional de educacdo que possibilitasse a reducdo das
desigualdades regionais e educacionais. Este movimento deu origem a um sentimento de
“entusiasmo pela educagdo e otimismo pedagdgico”. Segundo Nagle (1974, p. 99) “de um lado,
existe a crenga de que, pela multiplicacdo das instituigdes escolares, da disseminacdo da educagdo
escolar, sera possivel incorporar grandes camadas da populacdao na senda do progresso nacional, e
colocar o Brasil no caminho das grandes nacdes do mundo; do outro lado, existe a crenga de que
determinadas formulagdes doutrindrias sobre a escolariza¢do indicam o caminho para a verdadeira

formag¢ao do novo homem brasileiro”.

£ importante destacar que houve distingdo entre as reformas educacionais implementadas na Primeira Republica. As
da década de 1920 tinham uma “preocupagdo bastante vigorosa [em] pensar e modificar os padroes de ensino e cultura
das institui¢des escolares, nas diferentes modalidades e nos diferentes niveis” (NAGLE, 1976, p. 100).
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As reformas promovidas na década de 1920 ndo alteraram o padrdo de ensino. Foram
reformas estadualizadas, desarticuladas entre si, que mantiveram o perfil académico e aristocratico
do ensino e o desinteresse com a educacdo da populagao.

Nos anos 1920, era evidente o esgotamento do sistema oligdrquico. A crise econOmica
advinda das politicas de valorizagdo do café¢ e de desvalorizagdo cambial, que beneficiavam
exclusivamente os interesses da oligarquia cafeeira, faz o pais viver momentos de elevada tensdo
social. A reagdo social contra as estruturas oligdrquicas atinge diversos setores sociais. No campo
cultural, o Movimento Modernista, apesar de restrito as elites, desencadeia uma série de criticas ao
sistema e nos meios militares eclode o0 movimento tenentista, cujos atores vao ter uma participacao
significativa no processo revolucionario de 1930. A queda da bolsa de Nova York, em 1929, agudiza
a crise interna, enfraquecendo a oligarquia cafeeira, afetando a estrutura de poder da Republica
Velha e desencadeando o movimento revolucionario.

Segundo Fausto (1987), a crise de hegemonia aberta com o deslocamento do poder da
burguesia cafeeira proporciona condi¢des para o Estado se abrir a “todos os tipos de pressdo sem se
subordinar diretamente a nenhuma delas” (p.110). O Estado ndo ¢ mais uma oligarquia, ¢ um Estado

de massas.

2.1.2.2 Na Era Vargas

O modelo econdmico que se instaura com a Revolucdo de 1930, caracterizado como
“substitui¢do de importacdes”, enseja uma série de transformacdes estruturais. Em virtude disso, ha
um processo vigoroso de industrializagdo e urbaniza¢do e uma inflexdo na politica educacional. A
educagdo da populacao passa a ser alvo de preocupacao das elites, face a necessidade de articulacao
com o novo modelo econdmico e politico, além do que ha uma demanda crescente das massas
urbanas.

Uma das primeiras medidas do novo governo foi a criagdo do Ministério da Educagao,
cujo Ministro edita uma série de decretos que, neste momento, restringiram-se a reformar o ensino
das elites, o superior e o secundario, a educagdo profissional e o ensino comercial. Mas, a partir
desta “reforma o governo federal definitivamente compromete-se com a educagdo secunddria,
dando-lhe contetido e seriacdo propria. A novidade da reforma de 1931 foi ter rompido o monopdlio
estatal [de selegdo para o] acesso ao superior, acabando com os exames preparatorios € madureza”

(ROCHA, 2001, p. 136).
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O debate educacional intensificou-se no processo constituinte de 1931-32. Um grupo de
educadores, que em 1924 fundou a Associagdo Brasileira de Educagdo - os Renovadores -, teve uma
participagdo determinante para os rumos da educacdo brasileira. Em 1932, eles realizaram a IV
Conferéncia Brasileira de Educacdo com o objetivo de elaborar as diretrizes para a politica
educacional e lancaram o “Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova”, no qual fazem a critica da
escola existente, caracterizada pela seletividade, pela formacdo propedéutica, e defendem uma
concepcao de educacdo como direito de todos e a “ado¢do de um programa nacional de
reorganizacdo da educacao” (ROMANELLI, 1999, p. 146). Eles propdem a criagdo da “escola
unica”, com carater publico e com sustentacao financeira publica.

Desta forma, a partir de 1930 tem inicio o estabelecimento de um sistema nacional de
educacio e as politicas descentralizadoras sdo atenuadas.

Segundo dados extraidos de Neves (2000, p. 41), no periodo compreendido entre “1945 a
1959, [...] a matricula no ensino primario — [...] fundamental comum e supletivo € o complementar e
pré-vocacional — cresceu 126%, percentual ainda reduzido se for considerado o déficit escolar
cronico” e o periodo entre “1946-64 foi marcado por um crescimento da matricula escolar em todos
os niveis de ensino e, também, pelo maior investimento do Estado na expansao de sua propria rede.
A taxa de analfabetismo reduziu-se de 69,9% da populagdo de 15 anos e mais, em 1920, para 39,5%,
em 1960” (NEVES, 2000, p. 41).

Convém lembrar que, devido a reduzida existéncia de mao-de-obra qualificada nos
setores econdmicos em ascensdo, o Estado promoveu uma ‘“expansdo mais acentuada nos niveis
mais elevados de ensino, enquanto estratégia de formagdo da forca de trabalho mais especializada
requerida pelo estdgio de desenvolvimento econdomico alcangado. A matricula geral do ensino médio
cresceu 655% entre 1935 e 1960, e a do nivel superior de ensino 307,8% entre 1939 e 19597
(NEVES, 2000, p. 41).

E preciso considerar, ainda, que a expansio escolar acompanhou a expansio capitalista.
Essa ndo se fez por todo o territorio nacional e de forma mais ou menos homogénea, ela se
desenvolveu nas zonas onde se intensificaram as relagdes de producdo capitalista, tendo atingido de
forma desigual o proprio territorio nacional (ROMANELLI, 1999).

E importante incluir nesta analise um aspecto do sistema educacional brasileiro abordado
por Romanelli (1999). Segundo esta autora a luta pela escola no Brasil, desde 0 momento em que
passou a crescer a demanda social de educagdo, assumiu o carater de verdadeira luta de classes. A
forma como se expressou a demanda social de educacao, forgcando o sistema educacional a abrir as
suas portas as camadas mais baixas da populagdo, tomou o aspecto de uma luta inconsciente, mas

decisiva, das camadas em ascensdo por posi¢cdes de maior relevo. A autora considera que esse ¢ um
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dos aspectos da expansdao do ensino que explicam por que o mesmo ndo se modificou
estruturalmente com a expansdo e permaneceu oferecendo em escala maior o mesmo tipo de
educacdo aristocratica e académica da velha ordem, anterior a 1930. Segundo ela, as novas camadas
emergentes viram na escola um instrumento de ascensao social e, sobretudo de status. Foi por esta
escola que elas passaram a lutar e, portanto, por ai caminhou a demanda. As camadas populares se
propunham a garantir o acesso as posicdes das classes altas e estas procuraram manter o controle
dessa expansdo nos limites estreitos que assegurasse certo grau de seletividade. Em face da
impossibilidade de conter a demanda, fazer com que subissem apenas os “mais capazes”. A
manutencdo dos padrdes de qualidade do ensino — referentes aos valores culturais da velha
aristocracia rural, que passou ser bandeira de luta das elites - representou uma forma de conter a
explosdo demografica das escolas. Nessa luta por escola o que mais contava nio era a capacidade
real do estudante, mas sua origem social. Aqui estd uma das razdes de nosso alto indice de
repeténcia e as raizes da discriminacdo social promovida pelo sistema. Foi assim que o Estado
passou a reconhecer como valido o mesmo ensino dado em todas as escolas, quer tivessem elas ou
ndo as mesmas condi¢des de funcionamento. A proliferacdo de estabelecimentos improvisados e de
baixo padrdo deu-se entdo de forma assustadora. Assim, esses aspectos e conteudos aplicados ao
ensino, segundo valores alheios aos reais valores das classes populares, sdo muito responsaveis pelo
malogro, na escola, de significativa parcela da populacdo e pelas condigdes de desigualdade com que
lutam essas classes pelo acesso a escola. E essa seletividade adquire o carater de uma verdadeira
discriminacgao social.

A Constituicado Federal de 1946 investiu a Unido da competéncia de legislar sobre
diretrizes e bases da educac¢do nacional - LDB. Em abril de 1947, o Ministro da Educacdo Clemente
Mariani organizou uma comissdo incumbida de elaborar um anteprojeto de lei de diretrizes e bases
(LDB). Em outubro de ano seguinte, o projeto foi encaminhado a Camara de Deputados, dando
inicio a uma intensa disputa ideologica, que durou treze anos, até ser transformado na lei n°. 4.024
em dezembro de 1961. No periodo final da tramitagdo do projeto de LDB, o assunto que esquentou
os debates, e mobilizou a sociedade, foi a liberdade de ensino. Em verdade, foi a luta entre os
defensores da escola publica e da escola privada, na qual os defensores da escola publica, obrigatoria
e gratuita, entendiam ser esta a forma de garantir o direito de todos a educagdo, ao passo que os
privatistas reivindicavam igualdade de condigdes para o ensino privado, principalmente, quanto a
distribuicdo de verbas para a educagdo. Face a correlagdo de for¢cas no Congresso Nacional, a LDB
de 1961 nao foi o instrumento necessario para alterar o sistema educacional brasileiro em face da

complexidade de uma sociedade que se transformava a passos largos. Entre 1950 e 1970 a populagao



43

praticamente duplicou'®, a taxa de analfabetismo neste tltimo ano era de 33,1%, “em 1970, ainda,
46,28% da populagdo escolarizavel [5 a 19 anos] estavam fora da escola” (ROMANELLI, 1999, p.
64).

Uma consideragao a ser feita € que, a esta altura, ja tendo o Brasil completado mais de
130 anos de “Estado soberano”, contava pela primeira vez com uma lei de diretrizes e bases da
educacdo nacional que, no entanto, nasceu despojada de contetidos dignos do seu tempo, nasceu

ancia, ultrapassada por ndo mais responder as necessidades educacionais da sociedade brasileira.

2.1.2.3 Nos anos de chumbo

A partir do golpe de 1964, o Brasil entra definitivamente na fase do capitalismo
monopolista, aprofundando a sua dependéncia externa, as disparidades regionais e a distribuicao de
renda. Avangos e conquistas populares, fruto de uma mobilizag¢do social em ascenso, foram retirados
e/ou freados, experiéncias inovadoras de educagdo e de cultura popular foram destruidas, educadores
e artistas presos e exilados.

O contexto ¢ de urbanizagdo acelerada, internacionalizacdo da economia e retomada da
expansdo industrial. A ampliacdo do processo de substitui¢do de importagdes aos setores dinamicos
da industria moderna exigiu a formagao de mao-de-obra barata.

No periodo posterior ao golpe militar eclode uma crise de demanda por educagdo. Esta
crise decorreu da aceleragdo do ritmo da implantacdo da industria pesada, que ampliou e diversificou
o mercado de trabalho, ocorrida na segunda metade dos anos 1950, e que passou a exigir mao-de-
obra qualificada. A crise serviu de pretexto para que o governo militar estreitasse os vinculos com
seu parceiro norte-americano, realizando convénios entre Ministério de Educacao (MEC) e a Agency
for Internacional Development (AID). Os Acordos MEC-USAID, foram a forma utilizada para o
MEC entregar a reorganizacdo do sistema educacional brasileiro aos técnicos da USAID
(ROMANELLI, 1999). Segundo Cunha e Goes (2002, p. 32), “sé mesmo a reagao estudantil, o
amadurecimento do professorado e a dentncia de politicos nacionalistas com acesso a opinido

publica evitaram a total demissao brasileira no processo decisorio da educagao nacional”.

'8 Entre 1900 ¢ 1970 a populagdo brasileira cresceu quatro vezes. Em 1900 a populacio era de 17.438.434 habitantes e
em 1970 era de 94.501.554. Em 1950 a populacao era de 51.944.397, portanto em 20 anos ela quase dobrou de tamanho
(ROMANELLLI, 1999, p. 62).
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A esta altura, o governo tinha clareza da necessidade de adotar medidas que
solucionassem a crise de demanda por educacdo e ao mesmo tempo adequassem o sistema
educacional ao novo modelo de desenvolvimento econdmico - de “moderniza¢do conservadora” —
adotado e que se intensificava no Brasil.

A partir de 1968, governo militar impde uma série de reformas, com perfil pedagdgico
tecnicista e funcional ao processo de acumulagdo capitalista do grande capital e que se
consubstanciaram numa politica educacional implantada através da Lei n°. 5.540, de 28 de novembro
de 1968, que fixou as normas para organizacao e funcionamento do ensino superior, ¢ Lei n°. 5.692,
de 11 de agosto de 1971, que reformou o ensino de 1° e 2° graus. O ensino de 2° grau tornou-se
compulsoriamente profissionalizante, obrigando os estabelecimentos de ensino a implantarem
habilitagdes sem as minimas condi¢des para tal, mas com claro objetivo de formar mao-de-obra
barata, suprindo a caréncia de técnicos e auxiliares de técnicos de varias especialidades e também
evitando a pressao ao Ensino Superior. Em 1982, em virtude do fracasso da profissionalizagao
obrigatdria no 2° grau, a Lei n° 7044/1982 previu a alternativa de “preparacdo para o trabalho”,
revogando a obrigatoriedade da qualificag@o profissional.

Pode-se dizer que, de certa maneira, a Lei n° 5.692/1971 “democratizou” o acesso a
continuidade dos estudos ao fundir o antigo primario € o ginasio, transformando-os no 1° Grau,
eliminando, assim, uma barreira a progressao dos estudos, o “exame de admissao ao ginasio”. Porém,
a reforma educacional do periodo militar, como um todo, contribuiu para a desqualificacdo do ensino,
uma vez que, entre outras medidas: suprimiu um ano no ensino de 1° grau; retirou disciplinas
humanistas, de cunho reflexivo, dos curriculos; reduziu a duragdo dos cursos de formacao de
professores, rebaixando a qualidade da formagao, ao criar a licenciatura de curta duracao.

O aumento da demanda por educag¢do provocada pelo modelo econdmico impds ao
Estado a expansao do ensino. Esta, no entanto, ficou aquém das necessidades e prevaleceram as
politicas voltadas para a expansao do ensino privado, agravando as desigualdades sociais.

Os dados a seguir traduzem os interesses do governo militar e sua opg¢ao por um modelo
concentrador de renda. Quanto ao 1° grau, percebe-se que houve entre 1975 e 1980, uma retracao da
rede publica de 14% e um crescimento da rede particular de 26%, a despeito do grande crescimento
da populagio (CUNHA e GOES, 2002). Em relagdo ao 2° grau, houve uma expansdo desse nivel de
ensino em ritmo acelerado no periodo de 1960-1970 a uma taxa anual de 14,5% e no periodo de
1970 a 1975 de 13,2%. A partir de 1975, houve, igualmente, uma retragdo da matricula, de 1975 a
1980 a expansao foi de 8,3% e de 1980 a 1985 de apenas 1,3% (NEVES, 2000). Quanto ao Ensino
Superior, no periodo entre 1966 e 1974 houve uma expansio acelerada, chegando a crescer 520%

em sua matricula inicial. A partir de 1975, o governo introduziu “mecanismos legais e financeiros de
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conten¢do do ritmo de crescimento da matricula nesse grau de ensino ¢ mecanismos de estimulo a
expansdao maci¢a da pos-graduacdo” (NEVES, 2000, p.51). Estes dados expressam os objetivos do
Estado “de simultaneamente aumentar a capacidade cientifico-tecnoldgica do trabalho para a
producao monopolista e modernizar o aparato educacional, promovendo, pela pds-graduagdo uma
nova sintese entre teoria a pratica, ao vincular mais estreitamente educacdo superior ¢ producdo”
(NEVES, 2000, p.51). Por fim, quanto ao analfabetismo, segundo dados extraidos de Cunha e Goes
(2002), em 1970 a taxa era de 33,6% para uma populagdo de 15 anos e mais e, uma década apos, esta
taxa estava em 25,4%, havendo, assim, uma redu¢do de apenas 8,2 pontos.

Cabe salientar que esta expansdao quantitativa da educagdo ndo foi acompanhada de
condi¢des e situagdes que garantissem “manter” ou melhorar a qualidade. Alguns setores jogam o
onus da “perda” de qualidade nos ombros dos setores populares que acorreram macigamente a escola.
Esta é uma falsa verdade. E preciso levar em consideragio, entre outros problemas, que a estrutura
escolar mantida permaneceu com resquicios aristocraticos, que a expansao da escola publica foi
realizada com oferta de condi¢des materiais ¢ humanas inadequadas e insuficientes e que a maioria
da populacdo que acessava essa escola publica - isso acontece até nos dias atuais - possuia uma
situagdo socio-econOmica que ndo lhe permitia, individualmente, resolver suas caréncias
educacionais. O fato ¢ que um dos mais graves problemas que permanece no sistema educacional
brasileiro, a seletividade, se agudizou, no periodo em tela, sem a devida atencdo do poder publico e

da sociedade como um todo.
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2.1.2.4 Na redemocratizagao

O segundo choque do petréleo, anunciado pela OPEP'® em 1979, e a decisdo unilateral
americana de por fim aos acordos de Bretton Wood?® no inicio dos anos 1980, afundaram
definitivamente o milagre brasileiro e aceleraram o fim da ditadura militar. Estes acontecimentos
fortaleceram a mobiliza¢do popular que engatinhava e estimularam o povo a ir ruas, macicamente,
extravasar suas demandas sociais reprimidas e lutar por eleigdes diretas e por uma nova
Constitui¢ao democratica.

A luta pela redemocratizagdo ndo podia mais resumir-se em apear do poder os militares,
era preciso, desta vez, utilizar mecanismos que auxiliassem a erradicar a marca autoritiria que
permeava o Estado brasileiro, desamarrando os nos que seguram e asseguram o clientelismo, o
assistencialismo, a corrup¢do, amarras que sustentam a estrutura de dominagdo e perpetuam o
subdesenvolvimento e ao mesmo tempo introduzir novas bases sociais e politicas que impedissem a
reedi¢do dos velhos acordos intra-elite. A descentralizacdo foi uma bandeira de luta neste periodo,
entendida como ampliagdo da democracia e como reacao a concentracdo de decisoes e de recursos
financeiros nos duros anos de autoritarismo.

O rebaixamento cada vez maior da qualidade da educacdo teve papel relevante para a
conscientizacdo de que a Gestdo Democratica da Escola Publica era de extrema importancia,
também, para garantir a expansao, a gratuidade, o financiamento e¢ a qualidade da educacao numa
perspectiva emancipadora e libertadora, e para minimizar o analfabetismo, bem como para garantir a
formagao inicial e continuada e a valorizagao profissional dos trabalhadores em educagao.

Com a instalagdo do processo constituinte em 1987, os setores sociais que lutavam pela
democratizagdo do sistema educacional congregam-se no Forum em Defesa do Ensino Publico e
Gratuito na Constituinte e conseguem gravar avangos significativos no capitulo da Educagao
Nacional, entre outros, os principios: da gestdo democratica do ensino publico; da igualdade de
condi¢cdes para acesso e permanéncia na escola; da gratuidade do ensino publico em

estabelecimentos oficiais; da valorizagao dos profissionais do ensino através de planos de carreira

" Organizagdo de Paises Exportadores de Petroleo.

2 As conferéncias de Bretton Woods, definiram o Sistema Bretton Woods de gerenciamento econdmico internacional,
estabeleceram em julho de 1944 as regras para as relacdes comerciais e financeiras entre os paises mais industrializados
do mundo. O sistema Bretton Woods foi o primeiro exemplo, na histéria mundial, de uma ordem monetaria totalmente
negociada, tendo como objetivo governar as relagdes monetarias entre Nagdes-Estado independentes.
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para o magistério publico, com piso salarial profissional e ingresso exclusivamente por concurso
publico; da garantia de padrao de qualidade.

A aprovagdo da Constituicdo Federal em 1988 fez um grupo de educadores
comprometidos com uma escola publica de qualidade para todos elaborar um anteprojeto de LDB
que contemplasse as demandas sociais - educagao infantil em creches e pré-escola, ampliagao de
verbas para a educagdo, gestdo democratica etc. - e fazer movimentos no sentido de desencadear o
processo legislativo.

O sonho de ver materializada uma nova LDB que oferecesse os mecanismos para a
efetivacdo de uma escola publica de qualidade para todos, ja que a legislagdo vigente nao oferecia
essas condi¢des e também ndo respondia as necessidades da sociedade brasileira no atual estagio
socio-politico-econdmico, revestiu a LDB de um simbolismo com enorme visibilidade nacional. A
sociedade tinha a expectativa que a nova LDB fosse solucionar os graves problemas educacionais
brasileiros.

No final dos anos 1980, aparentemente, os ventos democratizantes sopravam alentadores
no solo brasileiro, mas internacionalmente a crise do capitalismo ja se fazia sentir intensamente e
arrastava grande parte dos paises de economia avangada a adotarem politicas neoliberais,
antidemocraticas e privatizantes. De forma que, mal a Constitui¢do Federal havia sido promulgada e
J& se ouviam os rumores que apontavam para sua reforma.

A ndo aprovagdo do projeto de LDB, na ultima legislatura dos anos 1980, foi um forte
indicio de que aqueles ventos comecavam a arrefecer.

Com a eleigao de Collor de Mello, em 1989, a conjuntura nacional sofre uma reviravolta.
O governo passa a adotar medidas de abertura indiscriminada da economia e a atacar, através da
midia, o tamanho do Estado, comparando-o a “um elefante branco” - ineficiente, pesado, corrupto e
caro.

A descentralizacdo requerida e almejada pela mobilizagdo social assume contornos
exogenos, influenciados pelas politicas neoliberais, que vicejavam na maioria dos paises, e ganham
hegemonia interna. Nas palavras Collor de Mello, o “Brasil ndo podia mais conviver com as carrocas
velhas”, referindo-se ao atraso tecnologico nacional devido aos protecionismos de uma economia
fechada. Desta forma, Collor de Mello justificava a nagdo que “para ser conduzido as fileiras do
Primeiro Mundo, o pais deveria adequar-se as exigéncias do receitudrio neoliberal” (PERONI, 2003,
p.46) e reformar o Estado.

Num contexto de hegemonia do pensamento neoliberal, os seus defensores passam a
propor um extenso programa de privatizagdes de empresas publicas e trazem para o ambito do setor

publico principios e conceitos proprios do mundo empresarial. O “Estado Minimo” € a consigna para
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atrair investimentos externos e modernizar a estrutura produtiva brasileira. As reformas,
preconizadas como solu¢do para a crise do Estado, foram adequagdes as tendéncias gerais do
capitalismo contemporaneo.

Assim, os novos mecanismos consagrados na Carta Magna de 1988, que objetivavam
democratizar o Estado e suas institui¢des, passam a ser implementados com outros propodsitos:
alavancar o receituario neoliberal.

O impeachment de Collor ndo altera este quadro politico e ideoldgico, apenas ha um
interregno, onde a retdrica ¢ atenuada, mas a eleicdo de Fernando Henrique Cardoso — FHC, em
1994 -, faz a locomotiva neoliberal avancar a todo o vapor sobre todos os setores da vida nacional.

A tarefa de FHC era adequar o Estado brasileiro as determinac¢des neoliberais. Ele passa a
promover reformas educacionais de corte neoliberal subordinadas a nova ordem internacional e aos
processos de globalizagdo, onde esta implicita uma visdo gerencial de educacao e da escola publica,
que consiste em estreitar os vinculos entre educacao e suas fungdes puramente econdmicas, voltada
aos interesses do grande capital.

O sentido das reformas era o combate a pobreza, pois nas andlises do Banco Mundial a
insercdo das camadas pobres nas atividades produtivas, via preparagdo escolar rapida e de baixo
custo, ¢ mais adequada para as regioes de concentracao da pobreza, por isso a énfase na expansao do
ensino fundamental.

Por todo o simbolismo que a LDB representava, era extremamente importante para o
Governo FHC aprova-la como parte da legislagdo reformista. O fato de ja existir um projeto
aprovado na Camara e tramitando no Senado, o qual ndo servia aos interesses do modelo que estava
sendo implantado, era um complicador.

Os relatos e analises consultados em Farenzena (2006a) nos permitem afirmar que, ja em
marco de 1995, com a apresentacdo da Medida Provisoria n°. 938, que versava sobre o novo
Conselho Nacional de Educacdo, era possivel perceber a determinacao do novo Governo de
desconsiderar o projeto de LDB que tramitava no Congresso desde 1988. O projeto de LDB
n°.101/93, cujo relator era o Senador Cid Sabodia de Carvalho e que aguardava a votagdo no Plenario
do Senado, nesta época, ja era alvo de movimentos internos e de articulagdes de parlamentares da
base do governo para que retornasse a Comissao de Constituicdo e Justica e Cidadania. Nessa
comissdo, foi indicado como relator o Senador Darcy Ribeiro, autor de outro projeto de LDB
anteriormente protocolado — PL n°. 67/1992 — que apresentou um parecer, pedindo a rejeicdo do PL
n°. 101/93 e a aprovagao de um substitutivo. Ao primeiro substitutivo seguiram-se outros € o texto
aprovado no Senado e, posteriormente, na Camara dos Deputados, em dezembro de 1996, congregou

interesses do Executivo que se mesclaram a preceitos do PL 101/1993.
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A LDB, Lei n° 9394/1996, aprovada ¢ uma lei genérica, flexivel, bem adequada ao
cenario de desregulamentagdes e flexibilizacdes, a idéia do Estado Minimo. No entanto, ¢ importante
reconhecer que a lei conservou grandes avancos conseguidos pela mobilizagdo social durante os oito
anos de tramitagao do projeto, tais como: igualdade de condi¢des para o acesso € permanéncia na
escola, a gestdo democratica, a valorizacdo dos profissionais da educacao, garantia de padrao de
qualidade (art. 3°). A gratuidade do ensino fundamental, do atendimento em creches e pré-escola, do
atendimento especializado aos educandos com necessidades especiais, (art. 4°). Introduziu o conceito
de Educagdo Basica que compreende a educagao infantil, o ensino fundamental e ensino médio (art.
21), sendo que o conceito de educacdo infantil, etapa responsavel pelo atendimento a criangas na
faixa etaria de zero a seis anos (art’. 29, 30 e 31), referendado mais adiante como uma articulagio
entre cuidado e educacido, significou uma grande inovagdo educacional, uma vez que, até entdo, o
atendimento de criangas de zero a trés anos era competéncia exclusiva da Satde e Assisténcia Social.
Também ficaram definidas as competéncias de cada esfera do poder publico em relagdo ao
oferecimento dos niveis de educacdo. Em regime de colaboragdo, a lei determinou que a oferta do
ensino médio seja competéncia dos estados, a educagdo infantil, dos municipios e o ensino
fundamental seja competéncia de ambos (art’. 10 e 11); reiterou, também (art. 87, §1°), a elaboragio
de um Plano Nacional de Educacao, com metas e diretrizes para dez anos.

Enquanto o projeto de LDB tramitava no Senado, o Governo Federal encaminhava ao
Congresso Nacional um leque de outros projetos, que redesenhavam a educagdo e que se
constituiram numa politica educacional: a Proposta de Emenda Constitucional (PEC) 233/1995 que,
ao ser aprovada em setembro de 1996, recebeu a designacdo de Emenda Constitucional (EC) n°. 14;
e a Lei do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valoriza¢ao do
Magistério - FUNDEF -, Lei n°. 9.424, aprovada também em dezembro de 1996; outros dispositivos
sobre 0 ensino superior € o ensino profissional.

Os defensores das reformas neoliberais passaram a sociedade a versao de que a crise
educacional era um problema de mau gerenciamento, de excessiva centralizagdo e a solugdo era

fomentar a criagdo do mercado educacional, pois os

conhecimentos devem ser melhor adquiridos, os fracassos escolares, fontes de exclusdo e de ‘sobrecustos
intoleraveis’, menos numerosos, a formacgao, adaptada ao mundo econdmico moderno. Se ndo se pode mais
aumentar os recursos por causa da redugdo desejada das despesas publicas e das retiradas obrigatorias, o
esforco prioritario deve incidir sobre a gestao mais racional dos sistemas escolares (LAVAL, 2004, p. 188).

No entanto, estas reformas sofreram intensas criticas de diversos setores sociais, cujo teor
central era de que elas iam de encontro as necessidades da cidadania e as exigéncias da acumulagao
flexivel e o seu corolério, no curto prazo, seria o aprofundamento das desigualdades sociais num pais

que ocupa uma das piores colocagdes no ranking mundial de distribuicao de renda. Estas reformas
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“ao invés de se direcionarem ao aumento de nossa capacidade produtora de ciéncia e de tecnologia,
encaminham-se a capacitacdo da for¢a de trabalho em seu conjunto, no sentido de operar
produtivamente a ciéncia e a tecnologia transferidas do capitalismo central” (NEVES, 2000, p. 29).

Kuenzer (2000), referindo-se as necessidades educativas do nosso tempo esclarece:

A memorizacdo de procedimentos necessaria a um bom desempenho em processos produtivos rigidos,
tipicos do regime anterior de acumulagdo com base no taylorismo/fordismo, passa a ser substituida pela
capacidade de usar o conhecimento cientifico de todas as dreas para resolver problemas novos de modo
original, o que implica dominio ndo s6 de contetidos, mas do caminho metodoldgico e das formas de
trabalho intelectual multidisciplinar, o que exige educagdo inicial e continuada rigorosa, em niveis
crescentes de complexidade (p. 358).

Da mesma forma, segundo Fogaca (1999) um estudo financiado pela UNESCO,
divulgado em 1979, em torno da nova relagdo entre inovacao tecnoldgica, educagdo e qualificagdo,
apontou em suas conclusdes que os paises industrializados ou em processo de industrializa¢ao
deveriam priorizar as reformas educacionais, de forma a preparar melhor seus recursos humanos
para essa nova etapa da produgdo capitalista. A autora comenta que ¢ inegavel que essa nova etapa
do capitalismo significava um rompimento com o modelo de relagao entre educagdo e trabalho que
vigorava desde o inicio do século XX. E esse rompimento teria por base um novo conceito de
qualificacdo profissional, ndo mais pautado em habilidades especificas, mas sim numa base de
educagdo geral, solida e ampla o suficiente para que o individuo possa, ao longo de seu ciclo
produtivo, acompanhar e se ajustar as mudangas nos processos produtivos, que deverao se tornar
cada vez mais freqiientes. Para Fogaga, esse novo conceito levard a uma aproximagao entre escola e
trabalho, ndo no sentido de subordinar a escola ao mercado, mas pela centralidade que os contetidos
da educacao regular desempenham para a aquisi¢do posterior de qualificacdes diversas.

Também as criticas acusavam as reformas educacionais de pretender, subliminarmente,
produzir uma altera¢do no conceito de cidadania, transmutando a idéia de cidaddo, aquele sujeito
detentor de direitos, em cliente, aquele individuo com poder de compra, o consumidor. Estando em
curso, portanto, uma reconversao cultural, ou seja, a tentativa de apagar da memoria das classes
populares a idéia de cidadania sob a Otica dos direitos e os valores decorrentes dessa visao e
introjetando nos alunos os valores mercantis como: competicdo e individualismo. A conseqiiéncia
disso seria uma involucdo na caracterizacdo da cidadania, uma vez que se exclui da “cidadania
neoliberal” a grande maioria das pessoas. “Por tras das mudancas que se quereria que fossem
somente técnicas, a ‘modernizagdo’ da escola anuncia uma mutagdo da escola que toca ndo somente
sua organizacdo, mas seus valores e seus fins” (LAVAL, 2004, p. 189). As criticas ndo sdo
infundadas, haja vista que no Plano Diretor da Reforma de Estado, “o cidaddo ¢ adjetivado, ¢ o
cidaddo-cliente, o que, portanto, de acordo com as leis de mercado, ndo inclui todos os cidaddos”

(PERONI, 2003, p. 60).
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O fato ¢ que as reformas educacionais realizadas no Governo FHC foram de encontro a
redu¢do das desigualdades sociais internas e externas e as necessidades educativas do mundo
contemporaneo. FElas demonstraram o descompromisso da Unido, ao refor¢ar o bindmio
centralizacdo/descentralizacdo administrativas, inaugurado no periodo imperial, na medida em que
descentralizaram a gestdo e o financiamento e centralizaram o processo de avaliacdo e controle do
sistema.

A descentralizagdo se consolidou na Emenda Constitucional n.® 14/1996, que alterou
alguns artigos da Constituicdo Federal de 1988, especialmente o artigo 60 do Ato das Disposi¢des
Constitucionais Transitorias (ADCT) instituindo o FUNDEF, cuja principal caracteristica foi liberar
legalmente a Unido de um financiamento expressivo do ensino fundamental, direito subjetivo do
cidaddo, transferindo, ainda mais, esta responsabilidade para os estados, municipios e Distrito
Federal.

Pode-se dizer que o FUNDEF foi a formula encontrada para estimular a municipalizagao
da educagdo e a0 mesmo tempo garantir um valor de gasto por aluno no interior de cada Estado que
minimizasse os efeitos perversos da municipalizagdo. Assim, os municipios mais pobres, na teoria,
ndo teriam prejuizos financeiros, ou melhor, disporiam de um valor minimo por aluno para o
oferecimento do ensino fundamental.

A centralizacdo da macropolitica educacional se concretizou através do estabelecimento
do sistema nacional de avaliagdo, em todos os niveis, e dos padrdes minimos - Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) -, ja que a qualidade era entendida como algo mensuravel. A
conseqiiéncia desta politica estd sendo a padronizagdo do curriculo, a fim de permitir a realizagcdo da
avaliacdo externa e, como resultado desta, o rankeamento das escolas e a mercantilizagdo da
educagao.

Assim, a politica de descentralizagdo/centralizacao ocorrida na década de 1990, apesar
de ter uma forma diferenciada em relacdo a que ocorreu no Império e na Primeira Republica, nao
deixou de ter o mesmo fio condutor, ou seja, a desresponsabilizagdo da Unido com a Educagdo

Basica e, ao mesmo tempo, com a manuten¢do do controle da educacao.
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2.2 A SITUACAO ATUAL

Com este breve resgate historico, vé-se que o Brasil chega ao século XXI com uma triste
realidade: em 2006 sdo 14,4 milhdes de analfabetos literais. No entanto, as taxas do analfabetismo
sdo diferenciadas no pais indicando profundas desigualdades regionais*. Nas Regides Norte e
Nordeste estdo a maioria dos analfabetos do pais. Percentualmente, a maior taxa de analfabetismo se
encontra na Paraiba (29,71%), seguida da existente em Alagoas (29,27%). A menor taxa de
analfabetismo encontra-se em Santa Catarina (5,2%), seguida de Sdo Paulo e Rio de Janeiro (6,64%).

Segundo os dados do Relatério do Observatorio da Eqiiidade do Conselho de
Desenvolvimento Social (CDES, 2007):

As taxas de analfabetismo revelam pronunciadas desigualdades entre regides e também em relacdo as
caracteristicas socioecondmicas da populacdo. Em 2006, a taxa média brasileira era de 10,4%, porém no
Nordeste, 20,7% da populagdo era analfabeta, enquanto no Sul, a propor¢ao era de 5,7%. Ou seja, o
Nordeste apresentava uma taxa de analfabetismo quase quatro vezes maior que a da Regido Sul. Entre os
habitantes da zona rural, 24,1% eram analfabetos, enquanto na area urbana representavam 7,8%. Entre
pretos e pardos, 14,6% ndo sabem ler e escrever; essa taxa entre brancos ¢ de 6,5%. A incidéncia do
analfabetismo ¢ 11 vezes maior no quinto mais pobre da populagido, em comparagdo com 0 quinto mais rico.

(p. 16)

O Relatorio do CDES (2007), ainda, diz que “Entre os jovens analfabetos de 15 a 24 anos,
apenas 3,4% freqlientavam cursos de alfabetizacdo em 2006 (p. 16) e que “Em 2005, 66,1% dos
alfabetizandos realizaram cursos em instituicdes que nao integram a rede publica de ensino” (p. 16-
17).

Segundo dados do PNAD/2006* a escolaridade média da populagdo acima de 15 anos ¢
de sete anos de estudos. No Sudeste ¢ de 7,8 anos e no Nordeste € 5,8 anos; no Brasil urbano ¢ de 7,6
anos e no rural ¢ de 4,3 anos; entre a populagdo branca ¢ de 8,1 anos e entre pretos e pardos ¢ de 6,4
anos; entre os mais pobres € de 4,7 anos e entre os mais ricos ¢ de 10,3 anos.

De acordo com os dados do Censo Escolar de 2000* a taxa de atendimento da populagdo
de 7 a 14 anos de idade era de 96,4% e a taxa liquida de escolarizagcdo era 94,3%, um total de
35.717.948 matriculas no ensino fundamental. A taxa de atendimento da populacao de 15 a 17 anos
era de 83% e a taxa liquida de escolarizacdo (ensino médio) de 33,3%, 8.192.948 matriculas. Em

2006, o total de matriculas no ensino fundamental foi 33.282.663 e no ensino médio foi 8.906.820.

*! Dados foram extraidos do site do MEC — PDE - Caravana da Educagio. Disponivel em
http://portal. mec.gov.br/index.php?option=com_content&task=view&id=8638 &Itemid=&sistemas=1 Acesso em 08 jun 2008.

22 Dados extraidos do Relatério n°. 02 do Observatério da Eqiiidade do Conselho de Desenvolvimento Econdmico e
Social (CDES), 2007.

2 Dados retirados de INEP/Edudatabrasil.
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No ensino fundamental, apesar de estar quase universalizado o acesso, ainda existe em
torno de milhdo e meio de criangas e adolescentes fora da escola™ e ¢ elevada a taxa de repeténcia,
apresentando grandes disparidades regionalizadas. Em 2005%, situou-se em 13%, mas na rede
publica foi de 14,1%. Sendo que na Regiao Nordeste foi de 16,3%, na Norte 15,8%, na Sul 13,9%,
na Centro Oeste 11,9% e na Sudeste 9,2%. Na rede publica a taxa de repeténcia ¢ mais elevada em
todas as regides. Quanto a taxa média esperada de conclusdo, dados de 2005 apontam que apenas
53,8% dos que ingressam no ensino fundamental, no Brasil, chegam a conclui-lo. Na Regido
Nordeste apenas 38,7% concluem o ensino fundamental, na Norte 40,5%, na Centro Oeste 54,2%, na
Sudeste 66,6% e na Sul 69,1%.

No ensino médio, “a propor¢do de jovens de 15 a 17 anos que, segundo a PNAD 2006,
encontravam-se cursando o ensino médio, era de apenas 47,1%, ou seja, menos da metade daqueles
que estavam na faixa etaria adequada a esse nivel de ensino” (CDES, 2007, p. 26) e a taxa média
esperada de conclusdo € um pouco mais equilibrada que a do ensino fundamental, mas ¢ igualmente
bastante baixa, ficando no Brasil em 66,6%, sendo que a taxa mais baixa ¢ na Regido Norte (62,7%)
¢ a mais alta na Regido Sudeste (69,3%).

O Relatorio do CDES (2007) apresenta varios recortes. No recorte de renda diz que
“entre os 20% mais pobres, menos de 74 (24,9%) dos jovens de 15 a 17 anos cursavam o ensino
médio, propor¢do que, para os 20% mais ricos, era de 76,3%” (CDES, 2007, p. 26)”. Apresenta,
também, o recorte regional ao dizer “No Nordeste e Sudeste também se distanciam nesse indicador,
com 33,1% e 57,9%, respectivamente” (CDES, 2007, p. 26). No recorte do local de moradia, o
documento diz que “Entre os jovens residentes na zona rural, apenas 26,9% estavam cursando o
ensino médio na faixa etaria adequada” (CDES, 2007, p. 26). Por ultimo, apresenta o recorte de raga
dizendo que “Jovens de cor preta ou parda também se encontram em desvantagem em relacdo aos
brancos (37,4% e 58,4%)”, mas neste caso faz uma observacdo importante “ao comparar com 0s
dados de 2005, [...] o maior aumento na taxa ocorreu no Nordeste, o que diminui a distdncia entre
esse e o Sudeste, de 27,3 pontos percentuais para 24,8 pontos” (CDES, 2007, p. 26).

Ao analisar a situagdo educacional brasileira com recorte de raga percebe-se a
necessidade de politicas reparadoras para reduzir a desigualdade. O Boletim de Politica Sociais —
Acompanhamento e Analise do IPEA (2005), analisando os dados de freqiiéncia a escola, no periodo

de 1995 a 2003, diz que “No que tange as desigualdades verificadas na freqiiéncia a escola em idade

** Se for feito o calculo levando em conta que a taxa liquida de escolarizagdo no ensino fundamental era 94,3 ¢ a
populacdo de 7 a 14 anos era de 27.124.709 (Censo Escolar e Censo Populacional do IBGE de 2000), significa que em
torno de 1.546.108 criancas e adolescentes estdo fora da escola.

3 Dados retirados de INEP/Edudatabrasil.
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propria em fungdo da cor/raca, [...] se observa que para todos os niveis de ensino a taxa apresentada
pela populacdo negra ainda ¢ menor que a de branca” (p.74). O documento apresenta a analise por

nivel de ensino. Para a educacdo infantil e ensino fundamental diz que:

A desigualdade decresceu muito no caso do ensino fundamental no periodo 1995-2003, reduzindo-se de
uma distancia de 9,4 pontos percentuais (90,1 e 80,8%) para 2,2 pontos (95 e 92,7%). Também diminuiu
ligeiramente na educagao infantil: se, em 1995, 26,3% das criangas brancas de 0 a 6 anos freqiientavam a
escola, contra 23,6% de pretos e pardos, em 2003 as taxas passaram, respectivamente, 34,8% e 32,6%.
Entretanto, no ensino médio, ainda que a taxa relativa a populagdo preta e parda tenha crescido de 11,9%
para 31%, entre 1995 e 2003, esse ganho foi menor que aquele verificado junto a populacdo branca (de
32,1% para 54,9%). Ou seja, a distancia entre essas populagdes aumentou de 20,1 pontos percentuais para
23 pontos (p.74).

Castro (2004), em seu artigo “A importancia de uma elite negra”, aborda as diferencgas

entre brancos e negros, diz ele que:

uma das faces mais cruéis dessa exclusdo se mostra na educac¢do, ponto visto como fundamental para
aumentar a participacdo social dos negros, possibilitando, inclusive, o desenvolvimento de uma classe
média negra no pais. A taxa de analfabetismo na década de 1990, por exemplo, da populacdo negra e
parda foi de 34%, enquanto a da populacdo branca ficou em apenas 7,5%. O estudo do IPEA mostra
ainda que a escolaridade média de um jovem negro de 25 anos gira em torno de 6,1 anos de estudo,
enquanto a de um branco da mesma idade ¢ de 8,4 anos. Essa diferenca de 2,3 anos vem se mantendo
historicamente desde 1929. Parte dessa desigualdade ja vem sendo combatida com as politicas de
universalizagdo do ensino tomadas pelo governo federal.

Luiz Alberto (2001), diz que

o racismo fica evidenciado quando os indicadores de alfabetizacdo e escolaridade apresentam indices
alarmantes, mostrando que a taxa de alfabetizagdo da populagdo branca no Brasil maior que 15 anos, no
ano de 1998, era de 12,4 pontos percentuais superior aos dos afro-adolescentes. Significa que a taxa de
analfabetismo dos brancos era igual 8,4% e a dos afro-descendentes 20,8%. Essas diferengas também se
confirmam, quando analisado o indicador escolaridade minima de ensino fundamental, tendo como média
84,7% para os brancos e de 77,7% para a populagdo negra (p. 15).

Afonso (2004), também trata desse assunto em artigo. Ela diz que a PNAD de 2000
mostrou que a condi¢do do negro em relagdo ao branco nao se modificou muito ao longo do século
20. “Em 1929, os negros adultos tinham, em média, dois anos de estudos. Em 1974, a média entre os
negros adultos era de 6,1 anos. [...] Em 1929, a escolaridade média dos brancos adultos era de cerca
de quatro anos. Ja em 1974, os brancos tinham cerca de 8,3 anos de estudos em média”. Para ela, as
politicas de acesso ao ensino tiveram efeito sobre os negros, mas como foram adotadas de forma
universalista (sem considerar diferengas), elas nao conseguiram mudar a desvantagem dos negros em
relacdo aos brancos.

Para Silva e Hasenbalg (2000, p. 7), “as diferengas educacionais dos grupos de cor ndo
serdo eliminadas até¢ que ocorra uma igualacdo das oportunidades de acesso de brancos e nao-
brancos aos niveis de ensino mais elevados”.

Em 2003, o Governo Lula criou a Secretaria Especial de Politicas de Promocao da

Igualdade Racial — SEPPIR, institucionalizando o debate sobre a desigualdade racial no pais. O
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objetivo da SEPPIR ¢ promover a igualdade e a protecdo dos direitos de individuos e grupos raciais
e étnicos afetados pela discriminacdo, implementando a¢des de combate as desigualdades raciais no
ambito das politicas publicas, buscando construir e fortalecer uma rede de institui¢des capaz de
desenvolver um trabalho voltado para a promog¢do da saude, da educagdo e do desenvolvimento
socioeconomico da populagdo negra. Um dos temas centrais da agenda da SEPPIR foi a reserva de
vagas para o ingresso de estudantes negros no Ensino Superior, considerada pelo governo
imprescindiveis para a construcdo da cidadania.

Segundo o Informativo “Igualdade Racial”*® da SEPPIR, de junho de 2006, o Ministério
da Educacdo desenvolve uma série de agdes voltadas para a promog¢do da igualdade racial. Na
Educacdo Basica, ha varias acdes pedagogicas voltadas para implementar a legislacdo que torna
obrigatdrio o ensino da Historia e Cultura Afro-Brasileira nas escolas publicas. No Ensino Superior,
destaca-se o Programa Universidade para Todos (ProUni), que estabeleceu agdes afirmativas sob
forma de bolsas de estudo para alunos permitindo a entrada de estudantes afro-descendentes e
indigenas em universidades particulares. O Relatorio de Gestao 2003-2006, da SEPPIR, diz que “Em
2005 e 2006 foram concedidas mais de 200 mil bolsas, entre elas 81.287 a afro-descendentes e
algumas centenas a indigenas” (p.84-85).

Quanto ao género, Silva e Hasenbalg (2000, p. 8), apresentam a seguinte situagao:

Em 1976 a escolaridade das mulheres era ligeiramente inferior & dos homens, com médias de 3,7 ¢ 3,9 anos
de estudo, respectivamente. [...] Dez anos depois, em 1986, essa diferenca ¢ ainda mais reduzida, ocorrendo
quase uma equiparac¢do educacional entre os dois géneros. Dessa data em diante, as mulheres ultrapassam
os homens [...], como mostram os dados de 1998, em que a média de anos de estudo das mulheres supera a
dos homens em 3,6%. [...]. Em 1998 a porcentagem de pessoas de 15 a 19 anos cursando o segundo grau era
de 31,2% para as mulheres e 23,4% para os homens. No ensino superior, antigo reduto masculino, a
situagdo era semelhante. A propor¢do de mulheres de 20 a 24 anos nesse nivel, 8,6%, era superior aos 6,8%
dos homen:s.

Percebe-se que na escolarizagdo as mulheres conseguiram superar essa desigualdade,
porém, ela permanece no mercado de trabalho e nos salarios.

Nas ultimas duas décadas had uma forte inser¢do da mao-de-obra feminina. Segundo
dados do IBGE/2000, a populacdo economicamente ativa (PEA) brasileira, em 2001, tinha uma
média de escolaridade de 6,1 anos, sendo que a escolaridade média das mulheres ocupadas era de 7,3
anos ¢ a dos homens de 6,3 anos. Se a qualificagdo da mao-de-obra feminina ja alcangou um nivel
educacional médio maior que a masculina, isto ndo tem se traduzido em saldrio igual. Elas
representam 46,6% da PEA e ocupam os niveis mais baixos na escala ocupacional, recebem um

salario médio inferior ao dos homens. As mulheres orientam-se em direcdo a especialidades

*Informativo da Seppir disponivel em
http://www.presidencia.gov.br/estrutura_presidencia/seppir/publicacoes/fsm 2007_informativo.pdf> Acesso em 03 de
abril de 2008.
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diferentes das escolhidas pelos homens. As mulheres sdo induzidas as especialidades pedagogicas e
da satde, enquanto que os homens sdo levados a optar pelas carreiras técnicas. Mesmo na area da
Educacdo, quando esta formagao ¢ traduzida em alocagdo no mercado de trabalho, permanece o
desfavorecimento das mulheres. As mulheres representam quase a totalidade dos docentes nos niveis
pré-escolar e primeiras séries do fundamental, metade do ensino médio e a minoria no Ensino
Superior. Nao € por acaso que isto acontece, a escola contribui decisivamente para esta situacdo. Os
curriculos sdo construidos de forma a induzir esta estrutura. Por exemplo, no século XIX as escolas
para meninas nao ensinavam geometria, ao passo que economia doméstica era disciplina obrigatoria
para elas. Geometria era ensinada s6 aos meninos. Somente as vésperas da década de 1940 foi
permitido as normalistas o ingresso no Curso de Filosofia e s6 em 1953 se estenderia aos demais

cursos.

Segundo Bruschini (2007, p. 20),

Em 2005, nada menos que 33% da forca de trabalho feminina ou 12 milhdes de mulheres situavam-se em
nichos precarios, ou de menor qualidade, no mercado de trabalho, seja como trabalhadoras domésticas
(mais de 6,2 milhdes), seja realizando atividades ndo remuneradas (3,3 milhdes) ou trabalhos na producao
para o consumo proprio ou do grupo familiar (2,7 milhdes).

A este contexto de desigualdades e de caréncias soma-se a questdo da qualidade do
ensino. As avaliacdes realizadas atestam que o poder publico precisa buscar solucionar uma série de
problemas educacionais, a maioria dos quais intensamente abordados na literatura a respeito —
financiamento, formacdo de professores, falta de vagas, gestdo escolar, estrutura das escolas, etc.
Nesse sentido, com o intuito de melhorar a qualidade da educacdo brasileira, no primeiro semestre
de 2007, logo apods o lancamento do Plano de Aceleracdo do Crescimento (PAC), o governo federal
anunciou o Plano de Desenvolvimento da Educa¢do (PDE). Trata-se de um conjunto de medidas que
contemplam todos os niveis e etapas do ensino no Brasil, desde a Educagdao Bésica até o Ensino
Superior e profissional. Entre as acdes estd a ampliacdo do Ensino Superior, a constru¢do de nove
escolas técnicas e agrotécnicas. A criagdo do Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica
(IDEB) e o apoio técnico e financeiro aos municipios com indicadores educacionais mais baixos sao
dois dos pontos principais do PDE.

Face ao atual estidgio de desenvolvimento capitalista e a dinamicidade da producao de
conhecimento, aliadas ao fato de que esse conhecimento torna-se um fator determinante no processo
produtivo e na producdo e manuten¢do da desigualdade social - o que significa que o individuo que
ndo desenvolver capacidades cognitivas superiores estara excluido socialmente - admitir a educagao
como direito do cidaddo nao ¢ contraditorio a admitir a fungdo social que a escola exerce no
desenvolvimento das capacidades criadoras dos cidaddos para atuarem no mundo do trabalho e na

vida, bem como para o exercicio da cidadania e para a reducdo das desigualdades sociais.
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E sugestiva a analise de Florestan Fernandes (apud ROMANELLI, 1999, p. 183) sobre
educacao. Ele diz:

os paises subdesenvolvidos sdo, também, os que mais dependem da educagdo como fator social construtivo.
Tais paises precisam da educacdo para mobilizar o elemento humano e inseri-lo no sistema de producao
nacional; precisam da educacdo para alargar o horizonte cultural do homem, adaptando-o ao presente ¢ a
uma complicada trama de aspiragdes, que dao sentido e continuidade as tendéncias de desenvolvimento
econdmico e de progresso social; e precisam da educacdo para formar novos tipos de personalidade,
fomentar novos estilos de vida e incentivar novas formas de relagdes sociais, requeridos ou impostos pela
gradual expansdo da ordem social democratica.

Neste cenario, que continua atual, espera-se que o Estado brasileiro repense ousadamente
o sistema educacional — tanto na Educagdo Basica quanto no Ensino Superior — no sentido de
oferecer, de fato, igualdade de oportunidades e garantir as condi¢gdes para que todos os cidaddos e
cidadds possam construir e adquirir conhecimentos indispensaveis ao atual estagio de
desenvolvimento das forcas produtivas para caminharem em direcdo a uma sociedade menos
desigual, mais justa e soberana.

A seguir, deseja-se entender os mecanismos de fabrica¢ao das desigualdades na tentativa
de que seja possivel agir sobre eles, pois ao conhecer, tem-se alguma oportunidade de minimizar a

acao reprodutora das injusti¢as da institui¢ao escolar.
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3. UM BREVE MERGULHO NAS ORIGENS DA DESIGUALDADE SOCIAL

A criacdo de oportunidades sociais tem sido muito mais lenta, tornando-se assim uma barreira para o
desenvolvimento econdmico. A expansdo de oportunidades sociais serviu para facilitar o
desenvolvimento econdémico [nos paises] com alto nivel de emprego, criando também aumento na
expectativa de vida. (SEN, 2000, p. 62) *'.

O tema da desigualdade nao ¢ novo nem ¢, exclusivamente, brasileiro. Porém, o Brasil
apesar de ser um pais com um potencial de riquezas naturais incomensuravel e ndo ser um pais pobre,
pois estd entre as doze maiores economias do mundo, figura entre aqueles com maior nivel de
desigualdade social. O Brasil ¢ uma nacdo que aceita conviver com iniqiiidades. A pobreza de
grandes parcelas da populagdo brasileira advém ndo da escassez de recursos, mas sim da ma
distribui¢do da renda, da propriedade e do poder politico. Portanto, a desigualdade social ¢ fruto de
decisodes e de interesses politicos, econdmicos e sociais. Nesse sentido, ela ndo ¢ uma questdo natural
nem econdmica, ¢ antes de tudo uma questao politica. Vista, “em perspectiva historica, a sociedade
em movimento apresenta-se como uma vasta fabrica das desigualdades e antagonismos que
constituem a questdo social” (IANNI, 1994, p. 92).

A tragédia da desigualdade - de renda, educacional, cultural, ocupacional, étnica, género -,
¢ que ela ndo se resume apenas ao sujeito individual, ela traz conseqiiéncias nefastas as multiplas
dimensdes da sociedade. As desigualdades atravessam e condicionam a estrutura social ao longo do
tempo, num processo de (re)producio e amplificacio.

Nao ¢ a toa que os paises subdesenvolvidos estdo entre os que tém os maiores indices de
desigualdade, pois uma das caracteristicas do capitalismo dos paises periféricos ¢ a tendéncia de
excluir dos beneficios do crescimento econdmico grandes massas da populacdo. Onde ha extrema
assimetria socioecondmica a cidadania ndo floresce e inexiste respeito aos direitos humanos
fundamentais. A forma de minimizar as desigualdades ¢ através de politicas publicas, em especial, as
politicas sociais, essas carregam a possibilidade de criar oportunidades sociais e sdo uma forma
indireta de distribui¢ao de renda.

As politicas publicas foram constituidas nos paises centrais “a partir das lutas historicas
dos trabalhadores por emprego e pelos direitos de protecdo ao trabalho” (AZEVEDO, 2004, p. 20).
Dentre elas, em particular, a politica social, passou a ser desenvolvida como antidoto ao carater anti-

social da politica econdmica, especialmente, a partir da fase do capitalismo monopolista, no

7 Amartya Sen é economista hindu, Prémio Nobel de Economia. No texto referido na epigrafe compara as sociedades do
Leste e Sudeste asiatico com as do Brasil, Paquistdo e India.
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chamado Estado do Bem Estar, quando passa a ocorrer maior intervencao do Estado na economia
(SAVIANI, 1998).

No Brasil, até¢ a Republica Velha, inexistia politica social. A partir de 1930, as politicas
sociais sdo inauguradas, mas sem carater redistributivo, o seu objetivo primeiro ndo era incidir sobre
a desigualdade social e suprir as caréncias da populagdo. As politicas sociais foram desenvolvidas,
especialmente, pela sua funcionalidade ao processo de substitui¢do de importacdes, razdo pela qual
os trabalhadores da zona rural ndo foram incorporados aos direitos trabalhistas, por exemplo. Mas se
comparadas aos séculos de indiferenga governamental, pode-se dizer que houve avangos. O periodo
da ditadura militar caracterizou-se por profunda concentragdo de renda, “as béncaos” do governo nao
estavam voltadas para as camadas mais necessitadas da populacdo, s6 a repressdo. As politicas
“sociais” do regime militar foram implementadas em detrimento das classes menos favorecidas,
foram regressivas em relagdo a desigualdade social. Durante a Nova Republica, a politica social
pode ser “caracterizada pela ambigiiidade, enquanto o slogan ‘Tudo pelo Social’ sugeria que se
pretendia colocar a politica social no centro das atengdes governamentais, as bases econdmico-
politicas se mantiveram inalteradas sem que nenhuma medida mais consistente de carater social
tenha se viabilizado” (SAVIANI, 1998, p. 124). Nos anos 1990, sob o advento das politicas
neoliberais de ajuste estrutural e de minimizagdo do Estado, o social assume carater explicito de
politicas compensatdrias, ou seja, as agdes sociais foram voltadas, basicamente, para a situacdo de
extrema de vulnerabilidade social.

Refletindo sobre o Brasil, percebe-se que a analise de Sen (2000), referida na epigrafe,
encontra materialidade, obviamente que se concebe desenvolvimento econdOmico numa acep¢ao
ampla, associada a um padrdo social mais igualitdrio e ndo, simplesmente, como sinénimo de
crescimento econdmico, conforme ja referido no capitulo 1, nota 15.

E esta situacdo se agrava, pois as transformagdes estruturais do desenvolvimento
capitalista, ocorridas nas ltimas décadas do século passado, jogam na estratosfera a exclusdo social,
multiplicando as desigualdades. E com tristeza que se constata que o Brasil, apesar de todas as suas
potencialidades, entra no século XXI sem conseguir superar o atraso educacional, € sem um projeto
consistente que atenda as necessidades atuais, as quais, no campo educacional, ndo se resumem a
alfabetizacdo e ao ensino fundamental, pois este padrao lhe confere, na contemporaneidade, um
passaporte de retorno a uma situagdo semelhante a época colonial, ja que o conhecimento hoje esta
num nivel elevadissimo e ¢ requisito determinante para qualquer aspiracdo de reducdo da
desigualdade atual, bem como para evitar uma regressdo socioeconémica. E inconteste que ha um
aumento no hiato entre o crescimento economico mundial e o brasileiro, isso acontece porque os

paises que despontam na constelagdo do crescimento econdmico tém uma economia ancorada em
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trabalho intensivo, que exige um grau mais elevado de escolaridade, o que os favorece nas relagdes
de troca. O baixo nivel de escolaridade da populacdo brasileira e de oportunidades sociais a grandes
parcelas da populagdo, traz reflexos negativos para a distribui¢do da riqueza, para o exercicio da
cidadania e para o desenvolvimento econdmico e, por conseguinte, para a conscientizacdo da
necessidade de reduzir as desigualdades sociais em geral e as desigualdades étnicas e de género em
particular, desconcentrando a riqueza do pais. E um circulo vicioso.

A extrema iniqiiidade existente na sociedade brasileira estd associada aos vinculos
historico-sociais da sua “coloniza¢dao”: a heranca obscurantista lusa; bem como ao latifundio, que
permanece nos dias atuais; as relagdes de producdo escravistas que se estenderam praticamente
durante todo o Império e a dominagao oligarquica.

A inser¢ao do Brasil no sistema mundial ocorrida sob determinagdes mercantilistas
originou no “ultramar” uma formacao social patrimonialista, autoritaria, dependente e extremamente
desigual. Estes valores depreciativos, arraigados na epiderme social, ndo se devem a condicao
colonial, mas ao modelo de colonizagdo aqui praticado.

A heranga cultural lusitana, o escravismo e o latifindio deixaram marcas profundas que
se constituem nas linhas mestras da fabricacdo das desigualdades sociais € no retardamento da
modernizacao do pais e se mantém até os dias atuais.

Nesse sentido, esse capitulo se propde a fazer uma abordagem historica, a partir da
emancipacdo politica, resgatando os desdobramentos da heranca lusitana para a producdo e

manutencdo das desigualdades nas varias fases da vida nacional e na educagao.

3.1 A FASE IMPERIAL: DA CASA GRANDE E SENZALA

Em 1800, as vésperas da chegada da familia real, o Brasil comportava uma populagdo em
torno de trés milhdes de pessoas, sendo um milhdo de escravos>. Da populagdo livre, a maioria era
pobre, analfabeta e dependente de algumas dezenas de senhores de engenho ou coronéis. Até mesmo
os pequenos produtores de cana acabaram na dependéncia dos senhores de engenho. Esta situacao
refor¢ou a concentragdo da propriedade, da riqueza e do poder politico.

As elites brasileiras, de perfil aristocratico, pragmaticamente, assumindo as idéias liberais

romperam os lacos com a Metropole, mas foram mantidas as relagcdes de producao escravistas e o

2 Dados extraidos de Prado JR, Histéria Econdmica do Brasil, 35* edi¢ao, 1987, p. 358.
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latifundio. O seu ideal libertario, desprovido de valores e principios, resumia-se a defesa de seus
interesses comerciais, de tal forma que a “Declaracdo dos Direitos do Homem” passou ao largo do
seu liberalismo. O Brasil arcaico e aristocratico resistiu a independéncia.

Numa época em que as relagdes capitalistas se fortaleciam, no Brasil o modo escravista
de produgdo permaneceu inalterado por quase um século, apesar das pressdes externas. A
manutengdo da escravatura trazia em si grandes limitagdes para o desenvolvimento de relacdes de
producdo mais evoluidas e para a cidadania. Dada a estrutura social muito simples, formada por uma
aristocracia agraria, uma inexpressiva classe média parasitaria € uma classe baixa onde se
concentrava a imensa maioria da populacao — pequenos agricultores, imigrantes -, inexistiam grupos
de pressdo com consciéncia e forga politica para fazer oposi¢do a dominagao latifundidria.

As vésperas da aboligdo a populagio brasileira estava em torno de dez milhdes, sendo um
milhdo e meio de escravos® e a maioria continuava pobre, analfabeta, dependente, amorfa e alijada
de direitos politicos e sociais. Nesta época, na Europa e nos Estados Unidos havia um grande
desenvolvimento capitalista e o Brasil permanecia mergulhado no atraso.

A abolicdo da mao-de-obra escrava nao foi acompanhada da destrui¢do dos outros pilares
que sustentavam as relagdes sociais arcaicas, o latifindio ¢ o modelo agrario-exportador. A classe
dominante mantinha-se incapaz de voltar seus olhos para o cendario mundial e promover a
modernizagdo que o pais necessitava.

A aboli¢cdo, em 1888, sem contar com mecanismos de inclusdo social, fez com que um
contingente expressivo de individuos fosse al¢ado da condig¢do de escravos a de trabalhadores livres
e despossuidos, de terra, trabalho, educagao e inclusive de auto-estima. A questdo social entra na
agenda politica no momento em que “o mercado de trabalho mostrou que ndo havia condi¢des de
absorver, na qualidade de assalariados, a uma massa de escravos” (SODRE, 1988, p 67-68). O
Estado ndo buscou viabilizar formas de organizagao socio-econdmica que incluissem esta populagao.

Segundo Carvalho (2004):

as conseqiiéncias da escraviddo ndo atingiram apenas os negros. [...] a escraviddo afetou tanto o escravo
como o senhor. Se o escravo ndo desenvolvia a consciéncia de seus direitos civis, o senhor tampouco o
fazia. O senhor ndo admitia os direitos dos escravos e exigia privilégios para si proprio. Se um estava
abaixo da lei, o outro se considerava acima. A libertacdo dos escravos ndo trouxe consigo a igualdade
efetiva. Essa igualdade era afirmada nas leis, mas negada na pratica. Ainda hoje, apesar das leis, aos
privilégios e arrogancia de poucos correspondem o desfavorecimento e humilhag¢do de muitos (p.53).

» Ibidem
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3.2 A FASE DA REPUBLICA VELHA: DOS BAROES DO CAFE

O Estado republicano, desconsiderando o fato de que o perfil social brasileiro estava
profundamente modificado, reaviva as idéias anacronicas de um liberalismo ortodoxo™. Ao invés de
implementar politicas voltadas a busca de alternativas para solucionar os problemas sociais
agravados com a abolicdo, o Estado se exime de intervir no plano social, lava as maos e deixa a
populagdo, por si, solucionar suas caréncias materiais € os patroes e empregados resolverem seus
conflitos trabalhistas. O retorno as idé€ias liberais faz a Constituicdo republicana ser mais atrasada
que a Constitui¢do de 1824, uma vez que, entre outras medidas, isentou o Estado do oferecimento de
oportunidades sociais como educagdo primdria, assisténcia, habitacdo, emprego, justamente numa
época fundamental para o desenvolvimento econdmico e social da nascente Republica.

Na Republica, em virtude da manutencdo da estrutura econdmica colonial, na qual o
sustentaculo era o café, o avanco nas relacdes capitalistas se deu na vertente mais conservadora e
reaciondria. A monocultura agro-exportadora como setor dindmico da economia e a omissao do
Estado liberal condicionaram o atraso em que foram mantidas as massas populares e dificultaram o
desenvolvimento econdmico, uma melhor distribui¢ao de renda ¢ o exercicio da cidadania. Assim, a
Republica ndo se diferenciou do regime anterior, tampouco significou uma institui¢ao que oferecesse
condi¢des de igualdade de direitos a toda a populagdo.

Até o final do século XIX a grande maioria da populacdo vivia na zona rural, inserida
numa economia de subsisténcia que mascarava a situagdo social. A emergéncia da mao-de-obra livre
e os grandes lucros gerados pela economia cafeeira permitiram a expansao capitalista, num processo
no qual a industrializagdo e urbanizacdo caminharam juntas, e que acentuou e fez ressoar a
desigualdade social. A imigragcdo também teve um papel fundamental nesse processo, ela forgcou
modificagdes nas relagdes sociais de producdo e contribuiu para o desenvolvimento de novas areas
produtivas, que foram extremamente importantes para o desenvolvimento capitalista.

Alheia ao que ocorria no mundo, a oligarquia “café com leite”, preocupada com a defesa
de seus interesses, mas desprovida de visao politica estratégica, permitiu que o Brasil, duas décadas
apos a queda da Monarquia, permanecesse um pais predominantemente agricola e analfabeto. Dados

extraidos de Carvalho (2004, p. 54) indicam que, segundo o censo de 1920, dos 30 milhdes de

3% A partir de 1870, o livre comércio, nos paises centrais, sofria rearranjos, evoluindo para a fase dos monopélios - trustes,
cartéis, holdings, caracterizada pela concentra¢do de capitais. Portanto, a novidade trazida pelo monopolismo foi o
aparecimento do Estado com fung¢des arbitrais, face a substitui¢do da concorréncia pelo monopolio.
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habitantes, apenas 24% sabiam ler e escrever e “apenas 16,6% da populacdo vivia em cidades de 20
mil habitantes ou mais [...], € 70% se ocupava de atividades agricolas”.

Embora tenha ocorrido um acentuado processo de industrializagdo na Primeira Republica,
este nao foi fruto de uma politica industrial proposta pelo governo e, sim, subproduto decorrente da
acumulagdo do setor cafeeiro, razdo pela qual os periodos de crescimento e estagnacdo estavam
diretamente vinculados a fatores externos ao proprio desenvolvimento da cafeicultura.

Furtado (1999), analisando este periodo, diz que:

a politica brasileira era de tal forma orientada para favorecer os interesses do comércio internacional. [...] O
pais ndo utilizava a capacidade produtiva instalada. Isto era bem claro na industria téxtil, cuja producao
declinou no decorrer do decénio dos anos 20, de grande prosperidade mundial. O fato é que ndo havia
politica de desenvolvimento no Brasil, e tampouco consciéncia do que se passava. O Brasil era um pais de
vocacdo industrial reprimida, por incapacidade de sua classe dirigente. [...] Havia potencial, o que nfo
havia era politica (p.74).

A economia nacional, por ser primario-exportadora, era extremamente dependente do
mercado externo. Para proteger a oligarquia cafeeira das oscilagcdes deste mercado, o governo
utilizou, durante a Republica Velha, duas politicas: a desvaloriza¢ao cambial e a valorizagdo do cafg,
que davam a economia uma aparéncia de prosperidade, mas eram extremamente lesivas para a
grande massa da populagdo, especialmente para as massas urbanas, pois as recorrentes emissoes de
moeda, empréstimos externos e sobrevalorizagdo cambial exerciam uma forte pressao inflacionaria e
encareciam as importacdes, dificultando o acesso as mercadorias, principalmente a populagdo urbana,
numa época de dependéncia de importagcdes - era uma politica de “socializacdo de perdas”. Esta
situacdo levou a uma crescente intranqiilidade social.

Apesar da inexisténcia de organizagdo social, exceto um incipiente movimento sindical,
ligado quase que essencialmente ao setor de servigos (ferroviarios, portuarios, estivadores, graficos,
etc.), a situagdo de extrema miséria, os desmandos locais e a superexploracdo da forga de trabalho a
que estava submetida uma grande parcela da populagdo, tanto na zona urbana quanto na rural,
levaram ao surgimento de conflitos sociais populares durante a Republica Velha.

O agravamento da questdo social se insere no contexto de empobrecimento da classe
trabalhadora com a expansdo da industrializagdo. Surge uma seqiiéncia de lutas por melhores
condic¢des de vida e por trabalho, em distintas regides do pais, que se intensifica a tal ponto que nos
anos 1920 a “célebre” frase do presidente Washington Luiz “a questdo social ¢ um caso de policia”
ndo foi uma heresia politica, ela estava em perfeita sintonia com o pensamento liberal, no qual o
Estado so6 deveria intervir em assuntos privados quando a liberdade (do capital) e a propriedade

fossem ameacadas.
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3.3 A FASE NACIONAL-DESENVOLVIMENTISTA: DO “RECONHECIMENTO” DA
QUESTAO SOCIAL

Em 1930, eclode a Revolugao de 30, fruto da combinagao de varios fatores — influéncia
da Revolucdo Russa, criacdo do Partido Comunista do Brasil, deterioragdo do pacto oligarquico,
contestagdes sociais, € a pa de cal foi a agudizacdo da crise econdmica desencadeada pela quebra da
Bolsa de Nova York, em 1929. O movimento revolucionario significou uma inflexao politica,
econOmica, social e cultural na sociedade brasileira. Ele abalou os alicerces do Estado oligarquico,
inaugurando outro periodo na historia brasileira marcado por um novo modelo econdmico no qual o
Estado passa a ter um papel protagonista nas profundas transformagdes que passam a ocorrer.

A intervengdo estatal na economia foi essencial para o deslanche da industrializagdo. O
crescimento econdomico acelerado a partir dos anos 1930 teve reflexos na estrutura social do pais,
diversificando-a profundamente e permitindo um processo acentuado de mobilidade social. No
entanto, a piramide social permaneceu com uma base muito grande e uma cupula muito reduzida. A
grande prosperidade econOmica ndo alterou significativamente a distribui¢do da riqueza, que
permaneceu extremamente desigual.

A partir de 1930, face as mudangas estruturais que ocorrerem na sociedade brasileira, a
questdo social deixa de ser “caso de policia” e passa a ser caso de politicas. Ha o reconhecimento da
questao social, até porque, nesse periodo se assiste a emergéncia de novos atores na cena politica: as
massas populares. Na esteira desse processo hd um “progresso na formagao [da] identidade nacional,
na medida em que surgiram momentos de real participacdo popular. Foi o caso do proprio
movimento em 1930 e das campanhas nacionalistas da década de 50, sobretudo da defesa do
monopdlio do petroéleo” (CARVALHO, 2004, p. 88).

Apesar de a educacdo da populagdo ter sido incorporada na agenda politica, o Estado
deixou evidente que suas inten¢des ndo eram o resgate a divida social, pois ndo ofereceu condigdes
para garantir o direito a educacdo, que havia sido gravado na Constituicdo de 1934, especialmente
aos afro-descendentes, o segmento social mais excluido. O que interessava era impulsionar o
processo econdmico, razao pela qual ndo se alterou a estrutura educacional descentralizada, oriunda
do Império, mantendo no ensino a seletividade e as imensas desigualdades regionais.

Nos anos 1950, com a politica desenvolvimentista e industrializante do governo Juscelino
Kubitschek, (1956 a 1961), sob o slogan “50 anos em 57, o Brasil vivenciou o periodo aureo do
desenvolvimento econdmico, que marcou a entrada do nosso capitalismo na fase monopolista e a

subordinacdo da economia brasileira ao capital internacional. Houve uma ampla abertura da
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economia ao capital internacional que acarretou no desembarque, em nosso solo, de empresas
multinacionais e sua gradativa associagdo com as empresas nacionais. O processo de trocas
comerciais e de tecnologia permitiram um grande desenvolvimento na industria de base — siderurgia,
petroleo, cimento, papel, aluminio — e na induastria automobilistica, carro-chefe da economia.
Entretanto, os éxitos do crescimento econdmico foram incapazes de reverter as mazelas sociais. Ao
contrario, eles estiveram associados ao aumento das desigualdades regionais e de renda, a aceleragdo
do processo inflacionério e ao aumento dos bolsdes de miséria. A partir de 1962 o pais entra numa
conjuntura de grave crise econdmica, a taxa de crescimento, que em 1961 foi de 10,3%"', despenca,
chegando em 1,5% no ano de 1963. Estes elementos foram importantes para desencadear a
mobilizagdo social por reformas de base, a qual, ao se somar a outros eventos de natureza politico-

ideoldgica, acabaram contribuindo para desencadear o golpe militar de 1964.

3.4 A FASE DE MODERNIZACAO CONSERVADORA: PAGINA INFELIZ DA
NOSSA HISTORIA

O periodo que se abre com o golpe militar ¢ de aprofundamento do processo de
industrializacdo e do modelo de capitalismo dependente e associado, que se caracterizou pela
“concentracao de renda nas classes altas e médias e pela marginalizagao da classe baixa” (PEREIRA,
1983, p. 223), e pela “capitulagdo passiva a dominagdo externa (FERNANDES, 1986, p. 15).

Em 1964 o contexto ¢ de crise econdomica e social e espiral inflacionaria. A ditadura
militar, ao lado de uma intensa repressdo e censura, “implementa uma profunda reorganizacao
institucional da politica econdmica, do sistema fiscal e financeiro e da administragdo publica. Essas
reformas permitem a superacao da crise econdmica [...], uma relativa reestabilizagdo monetaria € o
retorno do crescimento, a partir de 1968 (FIORI, 1993, p. 141).

O periodo de 1968 a 1973 foi aquele em que as medidas repressivas atingiram o seu
climax, no entanto, foi neste interim que, com a inflagdo em descenso e abundancia de capitais no
mercado internacional, o regime consegue financiamento externo para a retomada do crescimento
econdmico iniciado nos anos 1950, consolidando a matriz industrial de produgao de bens de capital e
de bens de consumo duravel. Com taxas de crescimento da economia em torno de 10% ao ano, este

periodo ficou conhecido por “milagre econdomico”. No entanto, esse crescimento beneficiou de

3! Dados extraidos de PEREIRA, 1983, p. 175.
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forma desigual os diferentes setores sociais, “[agravando] o quadro de desigualdades sociais, gragas,
sobretudo, a politica salarial do regime e a inexisténcia de uma preocupagdo com a producdo dos
bens e servicos de consumo massivo” (FIORI, 2003, p.172).

A opcdo dos militares de empreender uma ‘“modernizagdo conservadora”, ou seja,
desenvolver uma politica capitaneada pelo Estado de recuperagdao do crescimento econdmico,
puxado por industrias tecnologicamente de ponta, cada vez mais automatizadas, empregando
trabalho intensivo, resultou num acentuado processo de concentra¢dao de renda em prejuizo as classes
populares, em especial a populacdo negra. Para garantir mercado em niveis elevados para estas
industrias, o governo desenvolveu uma politica salarial “controlando rigidamente os salarios da
classe operaria, mas deixando liberados os saldrios da classe média” (PEREIRA, 1983, p. 216).
Segundo Pereira (1983, p. 219), para viabilizar a industria automobilistica, base da recuperacdo da
economia, interessava o crescimento da renda das classes altas, inclusive pela incorporagao de
elementos das classes médias. A renda das classes baixas ndo tinha a menor importancia para o
modelo econdmico e ¢ essa mentalidade que explica o arrocho salarial a que foram submetidas essas
classes.

O modelo econdémico buscou privilegiar as classes “eleitas” em praticamente todos os
setores sociais. A aceleragdo do crescimento economico e¢ da urbanizacdo impds ao governo
promover uma politica de educagio’” e ele o fez, marcada pela seletividade e beneficiando os setores
privatistas.

Na busca de consenso, de legitimidade social, dado o seu carater discricionario, o
governo passou a atender algumas demandas sociais. Os trabalhadores rurais, os auténomos, as
empregadas domésticas, que permaneciam excluidos da legislagcdo trabalhista e previdenciaria até
entdo, passaram a usufruir desses direitos, ao ser unificado e universalizado o sistema previdenciario.

Essas “benesses” governamentais nao eram desprovidas de interesses. A “modernizagao
conservadora” seria estendida ao campo!

A modernizagdo do campo foi, também, orientada a produgdo intensiva, com alto grau de
mecanizagdo agricola. Ela conferiu uma alta produtividade ao trabalho com redug¢@o do niimero de
trabalhadores e com contratagdo de trabalhadores temporarios, acelerando o éxodo rural. Ela
expulsou do campo massas de trabalhadores que passaram a engrossar as periferias dos grandes
centros urbanos e deram origem a um “exército” de boias-fria nas cidades do interior.

A modernizagdo do campo desenvolveu um estupendo processo de ampliacdo da

fronteira agricola. A partir da década de 1970, sob o manto ideologico de “integrar para nao

32 Sobre a politica educacional do periodo em tela ha analise no capitulo 2.
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entregar”, isto €, ocupar e desenvolver os vazios territoriais, os militares propdem uma modalidade
de expansao agricola baseada na produgao intensiva de commodities, que dispensou mao-de-obra do
campo e que reforcou o éxodo rural. Na pratica, a retdrica militar escondia as suas verdadeiras
intengdes que eram abrir um nicho virgem para o investimento massivo de capital nas regides
Centro-Oeste ¢ Norte. O agravante foi que as politicas de financiamento e créditos subsidiados
publicos tornaram-se poderosos estimulos a implantacdo da agricultura comercial e beneficiaram
empresas nacionais € multinacionais.

A partir de 1977, o ciclo expansivo ¢ esgotado, a economia comecou a despencar,
chegando a taxas negativas (-3,2%) em 1983.

Pelo censo demografico de 1980, apenas 12% da populagdo economicamente ativa tinha
ganhos de 5 ou mais saldrios minimos e 70% viviam em situacdo de pobreza e exclusio (BRUM,
1984, p. 72).

A reviravolta na conjuntura internacional com os choques do petréleo (1973 € 1979) e a
decisdo unilateral americana, no inicio dos anos 1980, de quebrar o padrdo do ddlar, desvinculando
sua moeda do ouro e deixando-a flutuante, levaram ao estrangulamento do milagre brasileiro,
desnudando os limites do modelo econdmico brasileiro e precipitando o fim da ditadura militar. As
politicas econdmicas ortodoxas, receitadas pelo FMI, em 1982, para enfrentar o estrangulamento
financeiro externo e a inflacdo galopante, ndo conseguiram resolver o problema, produziram uma
grande recessdo sem resolver o problema da inflacdo, conduziram a uma contra¢do dos ganhos reais
dos trabalhadores e reduziram sensivelmente a expansao do mercado interno. A crise da divida
externa que dai decorre fez despencar a economia por toda a década de 1980, chamada de a “década
perdida”, e subir os indices pelos quais se mede o desenvolvimento de um pais, “o indice de
desemprego [...] assumiu propor¢des inéditas, agravando acentuadamente o aviltamento do trabalho
e o nivel dos saldrios; o indice de mortalidade infantil, outro que atingiu niveis clamorosos”
(SODRE, 1997, p 125).

Findo o “milagre”, o que sobrou, além dos estertores da ditadura, foi um brutal
endividamento externo, uma reconcentracdo da renda e o retorno da espiral inflacionaria, cuja

”3

“socializacdo das perdas” > penalizou, com maior intensidade, justamente as classes que haviam

sido excluidas dos seus beneficios e, agravaram, ainda mais, as disparidades regionais e sociais

33 Socializagdo das perdas é uma expressio cunhada por Celso Furtado em Formagdo Econdmica do Brasil ao referir-se a
crise decorrente das politicas de valorizacdo do café e desvalorizagdo cambial, nos anos 1920, instituidas pelas
oligarquias cafeeiras, e que beneficiavam estas em detrimento da maioria da populagdo brasileira.
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historicas. Apesar de niveis insuficientes, houve uma redugdo percentual do analfabetismo ¢ um
aumento nos indices de escolarizagdao™.

Com os sinais, cada vez mais nitidos, do malogro da politica econdmica, e apesar da
repressao, diversos setores sociais, até¢ entdo silenciados, comecaram a ensaiar o seu retorno as ruas.
Nesse sentido, os problemas decorrentes da crise econdémica, do crescimento demografico® ¢ da
urbanizac¢do acelerada e desordenada fomentaram o surgimento de demandas sociais que, junto a
sede de democratizagdo, contribuiram para que, nos anos 1980, o pais assistisse a emergéncia dos
movimentos sociais na cena politica, um fenomeno que adquiriu uma intensidade inédita na historia
brasileira.

Efetivamente, a extrema desigualdade social existente no Brasil permanece por uma
opgao politica. A opcdo por um “desenvolvimento econdmico” dependente e excludente, orientada
para viabilizar o grande capital. Esta opc¢do, além de ter acarretado extrema vulnerabilidade ao patis,
uma vez que os centros de decisdo politica do grande capital estdo fora de nossas fronteiras, ndo
dotou o pais de politicas estruturais, por exemplo, a elevagdo do nivel de escolaridade do conjunto da
populacao que, sem duvidas, teria reflexos extraordinarios para um desenvolvimento harmonioso e
para a reducdo das desigualdades. Dado o cenario mundial que se abriu a partir dos anos 1980 seria
economicamente proveitoso ao pais e a sociedade, a médio e longo prazo, substituir as fabricas de
desigualdades por escolas e universidades bem equipadas.

Nesse sentido, nas avalia¢des sobre a desigualdade de rendimentos nos anos 1980, varios
autores tém colocado que a educacdo assume um papel destacado. Nas analises de Ramos e Vieira
(2001) a escolaridade ¢ a variavel responsavel por até cerca da ter¢a parte da desigualdade. Esses
autores explicam que depois de experimentar alguma reducdo no seu poder de explicacdo da
desigualdade na década de 1980, houve uma reversdo na tendéncia e a relevancia do fator

escolaridade passou a crescer nos anos 1990. E estes autores vaticinam

parece inescapavel a conclusdo de que a tarefa de melhorar a distribui¢ao de rendimentos no Brasil passa,
forgosamente, pela concepcdo e implementacdo de politicas educacionais efetivas no que concerne a
reducdo das desigualdades nesse campo, seja em termos de propiciar maior igualdade de oportunidades no
acesso a escola, seja prover mais incentivos para reter os jovens nos estabelecimentos de ensino (RAMOS e
VIEIRA, 2001, p. 12).

Amartya Sen (apud FURTADO, 1999), na analise do problema das fomes epidémicas e
da pobreza endémica em amplas areas do mundo, indica que o necessario ¢ o que ele chama de

‘enfoque da habilitacdo’, ou seja:

** Dados sobre indices educacionais do periodo encontram-se no item 2.2

3 Segundo Schwartzman (2004), no periodo entre 1950 e 1980, a populacdo brasileira cresceu a uma taxa média de 2,8%,
o que significa que a populacdo dobrava a cada 25 anos. Em 2000, esta taxa estava estimada em 1,33%, o que significa
uma duplicacdo a cada 55 anos.
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para participar da distribui¢do da renda social, € necessario estar habilitado por titulos de propriedade e/ou
pela inser¢do qualificada no sistema produtivo. O que esta bloqueado em certas sociedades € o processo de
habilita¢do. Isso é evidente com respeito a populagdes rurais sem acesso a terra para trabalhar devendo
pagar rendas escorchantes para ter esses acesso (p. 32).

Furtado (1999, p.33), abordando as recomendagdes de Sen (2000), sugere que além do
acesso a terra e a moradia, “a segunda frente a ser atacada ¢ a do atraso nos investimentos no fator
humano, atraso que se traduz em extremas disparidades entre salarios dos especialistas e do operario

comum’.

3.5 A FASE DE REDEMOCRATIZACAO: DA EFERVESCENCIA SOCIAL

Em 1985, o movimento social das “Diretas J&” acelerou o fim do regime militar. Nasce a
Nova Republica, ungida com o signo da esperanga de uma nacdo, mas fruto de uma solucdo
negociada, portanto, uma instituicdo fragil, politica, econdmica e socialmente.

Dai em diante, inicia-se o processo de redemocratizagdo do pais com o desejo social
incontido de superar os anos de arbitrio, de implantar instituicdes democraticas e de reduzir as
desigualdades. As lutas sociais extravasam e galvanizam-se em torno de questdes tais como:
universalizacdo da educacdo de qualidade; universalizacao da satde e seguridade; acesso a terra;
politicas de habitacdo, de emprego, de saldrios dignos; e cidadania. “Para os oprimidos [a Nova
Republica] surge como oportunidade historica” (FERNANDES, 1986, p.91).

Embora o entusiasmo arrebatasse o pais, as dificuldades da transicdo eram enormes. A
Nova Republica encontrava-se fragilizada diante dos graves problemas econdmicos e sociais ¢ dos
dilemas politicos. O esgotamento do modelo de desenvolvimento do periodo anterior, debilitando e
deteriorando a economia, trouxe enormes dificuldades para o enfrentamento das questdes sociais e
politicas daquele momento.

O endividamento externo contraido no periodo do “milagre” forcara os militares a
recorrer, em 1982, ao Fundo Monetario Internacional — FMI, razao pela qual, além da divida externa
colossal, a receita imposta por aquele organismo multilateral havia provocado uma recessdo
econdmica (até meados de 1984) e ndo resolvera o processo inflacionario brasileiro, cujos indices
estavam acima de 200% ao ano, em 1985. Assim, o desafio da retomada do crescimento econdmico,
impunha o combate a inflacdo, adicionado a um quadro agravado de desigualdades e pressdes sociais.

Face a escalada inflacionaria, em 28 de fevereiro de 1986, o governo Sarney anuncia a

na¢do um plano de estabilidade da moeda: o Plano Cruzado, com o sucesso imediato. Por ser um
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plano heterodoxo diferenciava-se dos anteriores e seu contetido distributivista permitia aos
assalariados obterem ganhos reais.

Um ano e meio ap6s o lancamento do Plano Cruzado, em junho de 1987, o governo ¢
forcado a langar um novo plano, o Plano Bresser que, também, s6 domou a inflagdo por poucos
meses. Ela atingiu indices acima de 900%, em 1988, beirando a hiperinflacdo, obrigando o governo
a anunciar mais um plano de estabilizacdo da moeda, que aconteceu em janeiro de 1989, o Plano
Verao.

Paralelo a batalha que o governo travava no plano econdémico, o processo de
redemocratizagdo seguia a passos largos através dos embates politicos na Assembléia Nacional
Constituinte e que envolveram vastos segmentos sociais. As aspiragdes sociais, até entdo represadas,
“muito superiores as reais possibilidades do pais para atendé-las” (BRUM, 1990, p. 256), desdguam
no Congresso Nacional. Foi a intensidade da mobiliza¢do social que permitiu que a Constituigao
“Cidada”, promulgada em cinco de outubro de 1988, instituisse importantes conquistas em relacao
aos direitos individuais, politicos e sociais.

A este contexto, seguiu-se o processo eleitoral que devolveria a nagdo o direito de eleger
pelo voto direto seu presidente. A essa altura,

Segundo Fiori (1993) a essa altura

ja se havia alcangado no pais, finalmente, um consenso basico: todas as forgas politicas e as elites

empresariais, intelectuais, etc. reconheciam que o Brasil ndo vivia apenas uma crise conjuntural. Tratava-se

de crise mais profunda que estava sinalizando o esgotamento do modelo de desenvolvimento responsavel,

pela complementacdo tardia do programa tecnoldgico e organizacional da Segunda Revolucdo Industrial (p.

152-153).

Nesse sentido, sob o espectro dos fracassos dos planos de estabilizagdo monetaria, sob o
espectro da necessidade de implementar politicas que atendessem as conquistas sociais instituidas
pela Constituicao de 1988, sem lastro na economia, € sob o “canto da sereia neoliberal” que chegava
as praias brasileiras

estava preparado o clima ideoldgico e programatico no qual se inspiraria o governo Collor (1990-1992) e,
muito particularmente, seu programa econdmico: reforma administrativa, patrimonial e fiscal do Estado;
renegocia¢do da divida externa; abertura comercial; liberagdo de precos; desregulamentacdo salarial; e,
sobretudo, prioridade absoluta para o mercado como orientacdo e caminho para uma nova integragao
econdmica internacional e modernidade institucional (FIORI, 1993, p. 153).

A mudanca no cenario politico nacional acontece apo6s a eleigao de Collor de Mello, em
1989, momento em que as idéias oriundas do Consenso de Washington foram assumidas pelas elites
dominantes como uma grande panacéia.

Outra vez na histodria a elite brasileira foi incapaz de propor alternativas, voltando-se para
seu interior. No minimo era “necessario levar em conta as diversidades sociais e as diferencgas

territoriais antes de querer impor saberes vindos de fora e de cima” (LAVAL, 2004, p. 233). Apesar



71

das dificuldades politicas e econOmicas, que eram imensas, havia setores da intelectualidade
brasileira com proposi¢des alternativas endogenas de enfrentamento a crise estrutural. No entanto, o
debate escorregou para o viés ideoldgico, em torno do papel do Estado. Os setores hegemonicos,
desprovidos de interesses mais nobres pela sua insensibilidade aos problemas sociais historicos da
sociedade brasileira e deslumbrados com a melodia neoliberal, queriam aliviar o custo das politicas
sociais dos orcamentos publicos, mas, fundamentalmente, queriam instituir um novo marco
regulatorio, no qual o mercado teria primazia sobre o Estado. E neste campo, as “criticas neoliberais
e neolibertarias agigantam-se ¢ alimentam a descrenga coletiva na eficacia de uma nova solugao
estatal” (FIORI, 2003, p. 18).

Mesmo aplicando ingredientes de uma receita oriunda de academias de além fronteira, as
medidas implementadas pelo governo Collor falharam no seu objetivo de estabilizagdo monetaria e
de retomada do crescimento econdomico. No curto espaco de tempo de seu governo (1990-1992),
Collor de Mello editou dois planos de estabilizacdo — Planos Collor I e II - sem sucesso; congelou
salarios; instituiu o Programa Nacional de Privatizagdes a fim de iniciar a desestatizagdo das
empresas e estimular “os mercados”; adotou uma politica de juros altos, o que fez aumentar a
recessdo, gerando faléncias e desemprego. Em verdade, as medidas ndo impediram a deterioragdo
econOmica, entretanto, langaram as bases politicas, economicas e ideologicas para a aplicacao do
neoliberalismo no Brasil. Segundo Farenzena (2006a, p. 40), os processos de liberalizacdo comercial
e privatizacdo, de forma mais ou menos hesitante, conforme distintas conjunturas politicas, foram
avangando desde o Governo Collor, passando pelo Governo Itamar Franco, mas ¢ a partir do
primeiro Governo Fernando Henrique Cardoso que a estratégia liberal dd mostras de que, mais que
um atalho tomado num momento de ‘obstru¢do’, ¢ uma nova rota, para a qual ndo falta sinalizacao,
mas que ¢ dificil prever onde vai desembocar.

Com o impeachment de Collor, a posse de seu vice-presidente, Itamar Franco, ndo altera
a conjuntura politica-econdmica-ideologica, apenas ha um abrandamento na retdrica devido as
ambigiiidades do novo presidente. A crise econdmica atinge seu climax com uma hiperinflacao
(inflagdo de quatro digitos, no periodo de 1991 a 1994) corroendo os salarios, destrocando a
economia. Ela estava num nivel insuportavel para a populacdo, especialmente para as classes menos
favorecidas que ndo agiientavam mais aquele estado de coisas. Mas, para as altas esferas da
Republica o acirramento da crise era providencial, pois o0 novo plano em gestacdo carecia deste

ambiente favoravel para sua legitimacao.



72

E nesta conjuntura que, em 1994, Fernando Henrique Cardoso, Ministro da Fazenda do
governo Itamar, apresenta a nagdo o Plano Real36, que se assentava, fundamentalmente, em duas
politicas macroecondmicas, a valorizacdo cambial e a elevacdo dos juros para atrais capitais
internacionais. Imediatamente o processo inflacionario despencou, mas a ‘“combinagdo destas
[politicas] com o estimulo as importagdes resultou em déficits no balango de pagamentos que, cedo
se provou, especialmente com a crise mexicana de 1994, ndo poderiam ser cobertos pelo
financiamento de capitais externos ou por uma rapida reestruturagdo do setor produtivo interno”
(FARENZENA, 2006a, p. 44).

O sucesso do Plano Real, com o fim da inflagdo naquele ano, serviu como cabo eleitoral
para o ministro tornar-se presidente, cuja campanha eleitoral baseava-se em promessas, na area
social, em torno de cinco prioridades: satde, educacdo, emprego, agricultura e seguranga. Com a
eleicdo de Fernando Henrique Cardoso para presidente, “os contornos neoliberais do processo do
‘ajuste brasileiro’ tornaram-se mais nitidos, bem como suas conseqiiéncias econdmicas e, sobretudo,
sociais” (SOARES, 2000, p. 38).

A estabilidade e a sobrevalorizagdo da moeda elevaram o poder aquisitivo da populagio
permitindo o aumento do consumo interno e de produtos importados, estes face a queda das taxas de
importacdo. Num interregno, a populacao teve a ilusdo da modernidade alcancada, expressa na febre
consumista ¢ assentada na proliferacdo das lojinhas de R$ 1,99 encontradas nos mais longinquos ¢
reconditos lugarejos do pais. Quando a anestesia passou e a sociedade percebeu o amargo
significado do “real forte” e da importagdo alucinada dos produtos chineses, tdo apreciados,
percebeu que junto aquelas bugigangas estavam exportando os empregos de que tanto a populagdo
precisava. Nesse momento as elites ja haviam destrogado o Estado.

Dessa forma, a partir do Plano Real, o novo governo eleito, com a legitimidade das urnas,
passa a implementar um programa de reformas que imprime um novo carater ao Estado.

A adogao das politicas de ajuste neoliberal representou um verdadeiro turbilhdo a afetar a
vida de milhdes de trabalhadores brasileiros. Em verdade, o Plano Real eliminou o flagelo da
hiperinflagdo (50% ao més), mas introduziu um outro, o desemprego estrutural que tem se mostrado
ser muito mais lesivo para a sociedade brasileira. O desemprego estrutural, acabou combalindo,

destrocando a resisténcia da classe trabalhadora e enfraquecendo, sensivelmente, a mobilizacao

%% Plano Real, planos de estabilizagdo que nio foi langado de surpresa e nem de um tinico momento. Inicialmente, em 01
de margo de 1994, FHC anunciou a instituicdo da Unidade Real de Valor — URV — , um indexador universal de pregos,
que vigiu durante 4 meses, nos quais todos os pregos, saldrios e demais valores foram sendo corrigidos por indices
idénticos, eliminado (ou anestesiando) nos diversos grupos sociais a sensacao de perda inflacionaria. Em 01 de julho de
1994, a URV se tornou a nova moeda com o nome de “Real” (SINGER, 1999).
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social que engatinhava, e na qual reside a Unica forga politica capaz de abalar os alicerces do edificio
das desigualdades sociais e historicas da sociedade brasileira.

Na éarea social, a logica das politicas desenvolvidas ¢ voltada mais para amenizar a
exclusdo do que para garantir a inclusdo. As politicas neoliberais, ancoradas na idéia de
minimaliza¢cdo do Estado, introduziram uma sutil concepcao de cidadania, na qual o cidaddao nao € o
individuo detentor de direitos, ¢ o cidaddo-cliente. Esta concep¢do implicou numa involu¢do no
conceito de direitos sociais, a duras penas conquistado, e uma alteragdo brutal no carater dos
servicos publicos. A Constitui¢ao Federal de 1988 havia representado um consideravel avango social
ao assegurar a universaliza¢ao dos direitos sociais.

Nesse sentido, as reformas neoliberais provocaram um profundo impacto nos servicos
publicos. Elas foram implementadas num contexto em que as demandas sociais se avolumaram em
decorréncia das debilidades historicas agravadas pela brutal crise financeira da década de 1980, pelo
crescimento demografico e pela deterioracdo dos servigos existentes. A conseqiiéncia direta da
minimizag¢do do Estado foi o aprofundamento da crise da educagao, da satide, da assisténcia, etc.

Com a manutengdo da situacdo de miserabilidade social e os reflexos politicos dai
decorrentes, a area social foi sendo atendida com politicas compensatorias, focalizadas, nao
diferindo, portanto, do padrao histérico. Como o ajuste fiscal determinava o controle rigoroso do
gasto publico o que se constatou foi que “as despesas com fungdes relacionadas as politicas sociais,
como Assisténcia e Previdéncia, Saude e Saneamento, Trabalho ¢ Educacao e Cultura, diminuiram
seu percentual de participagdao no PIB, nos tltimos anos, enquanto despesas como Administracao e
Planejamento tiveram sua participacao elevada ‘vertiginosamente” (PERONI, 2003, p. 50).

Nesse sentido, com a aplicagdo do ajuste estrutural neoliberal, o Brasil ndo conseguiu
engrenar um novo ciclo de crescimento econdmico € a pobreza, a miséria e a concentracao de renda
ampliaram-se na década dos 1990. No final desta década, o governo precisou dar marcha a ré na
implementagdo dos ajustes, em face da vulnerabilidade da economia brasileira. O estudo DIEESE
(2004, p.23) mostra, ainda, que a distribui¢do funcional de renda teve uma piora acentuada, em 1994,
“os rendimentos do trabalho representavam 40,1% do PIB, essa propor¢do cai sistematicamente ao
longo da década, para situar-se em 31,1% em 2002, segundo o IBGE”. Ao analisar a distribuicao dos

rendimentos dos assalariados, o documento diz:

. 4 . . .37 . ’ .. -~
O movimento descendente do Indice de Gini”’, verificado no periodo do real, reflete uma diminui¢do da
desigualdade entre os rendimentos dos assalariados, mas essa redu¢do da desigualdade ndo foi

70 Coeficiente de Gini é uma medida de desigualdade desenvolvida pelo estatistico italiano Corrado Gini em 1912. E
utilizada para calcular a desigualdade de distribuicdo de renda. Ele consiste em um numero entre 0 e 1, onde 0
corresponde a completa igualdade de renda e 1 corresponde a completa desigualdade.
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conseqiiéncia de uma elevacdo dos rendimentos mais baixos, mas sim, de uma redu¢do nos rendimentos
dos assalariados que recebem salarios mais elevados.

A recuperagdo s6 comecou a despontar ao final de 1999 e ganhou impeto em 2000. Em
2001, houve perda de impulso da producdo industrial como um todo. As politicas de ajuste
neoliberal contribuiram para acentuar a dependéncia brasileira ao mercado externo.

Em decorréncia destes fatos, outros problemas estruturais se intensificaram
vertiginosamente, como os bolsdes de pobreza nas cidades, o desemprego.

E possivel afirmar o fracasso das politicas neoliberais, no Brasil, nos anos 1990.
Economicamente, seu sucesso ficou restrito ao combate a inflagdo, porque a performance da
economia nao foi alterada, o PIB brasileiro permaneceu abaixo do PIB da década de 1980,
considerada a “década perdida”. No campo social, essas politicas geraram novas formas de exclusao,
face ao desemprego estrutural, a desregulamentagdo e a precarizacdo das relagdes de trabalho e
emprego, diminuicdo e cortes nos salarios. A reducdo nos gastos sociais agravou o quadro de
exclusdo existente na sociedade brasileira, sobretudo na educacdo, saude e assisténcia. A
concentracdo de renda aumentou e houve um recrudescimento de doengas endémicas. A crise social
estd na raiz do problema da explosdo da violéncia urbana, que hoje é um cancer corroendo a
sociedade.

Com o advento do governo Lula, eleito em 2002, ancorado num programa voltado para a
questdo social, a sociedade esperava uma ruptura com as politicas neoliberais e a adocdo de um
outro modelo econdmico que privilegiasse o mercado interno e o setor produtivo nacional e que as
politicas de emprego e renda tivessem destaque, as politicas sociais de saude e educacdo se
efetivassem como universais € que se revertessem as privatizagdes. Nao foi o que aconteceu. No
plano econdmico o governo deu continuidade ao ajuste estrutural da economia que vinha sendo
desenvolvido pelo governo FHC. A politica social, embora ampliada, permaneceu assistencialista,
compensatoria, focalizada nos estratos mais pauperizados, destinada a atenuar as situagdes de
extrema pobreza. Os programas de transferéncia de renda criados pelo governo Lula que, embora
contribuam para reduzir as caréncias das camadas mais miseraveis da populacao, estdo inseridos na
logica neoliberal.

Os dois grandes programas sociais de reducdo da desigualdade sdo o “Fome Zero” e o

“Bolsa Familia”. Devido as suas condicionalidades **, o governo apregoa ser uma politica

* As condicionalidades sdo os compromissos assumidos pelas familias beneficiarias do Programa Bolsa Familia.
Tratam-se de atividades nas areas de Satde, Educacdo e Assisténcia Social que as familias devem cumprir para assegurar
o direito de receber o beneficio financeiro do Programa.
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estruturante e nao um simples programa de transferéncia de renda aos setores mais pauperizados, 46
milhdes de pessoas que vivem com menos de US$ 1,00 por dia.

Pela apresentagdo oficial do Governo, o Programa “Fome Zero™’ é um conjunto de agdes
que estdo sendo implementadas com o objetivo de promover a seguranca alimentar e nutricional a
todos os brasileiros, atacando as causas estruturais da pobreza. O Programa consiste na articulagao
entre medidas emergenciais e agdes estruturantes e emancipatdrias, em trés dimensdes: alivio
imediato da pobreza, por meio da transferéncia direta de renda a familia, de reforco aos direitos
sociais de Saude e Educacdo, por meio das condicionalidades; programas complementares, com
objetivo de que os beneficiarios do Programa Bolsa Familia consigam superar a situacao de
vulnerabilidade e pobreza; e mutirdo contra a fome.

O Programa “Bolsa Familia” * (que integra o Programa Fome Zero) é um programa de
transferéncia direta de renda que beneficia familias em situagao de pobreza e extrema pobreza.
Atualmente, atende a 11,1 milhdes de familias, em torno de 53 milhdes de pessoas, em todos os
municipios brasileiros. Uma das condicionalidades diz respeito a educagdo, na qual as familias se
comprometem a matricular seus filhos de seis a dezessete anos na escola e garantir a freqiiéncia a
escola.

Segundo dados extraidos do site do Programa Bolsa Familia*, em out/nov/2007 havia
um total de 15.541.593 de alunos cadastrados no Programa e um total de 13.170.965 (84,75%)
alunos com informagdo de freqiiéncia. Esse dado torna-se mais impactante ao ser comparado com o
total de matriculas do ensino fundamental ptblico que ¢ de 29.814.686, ou seja, o equivalente a
mais metade dos alunos (52%) da escola publica nesta etapa da Educagdo Basica vivem em situacao
de extrema pobreza.

Um outro dado importante, que se insere neste contexto de combate a fome e a pobreza,
¢ referente a merenda escolar. O Programa Nacional de Alimentagao Escolar — PNAE - teve um
aporte de recursos significativos no Governo Lula. Em 2003, houve aumento de 116% nos valores
da merenda escolar da pré-escola, que passou de R$ 0,06 para R$ 0,13 por aluno/dia. O beneficio
foi estendido a 881 mil criancas de 18 mil creches publicas e filantropicas, com o valor de R$ 0,18
aluno/dia. As escolas indigenas e quilombolas passaram a receber R$ 0,34 por aluno/dia. Esses
valores t€m sido reajustados, desde 2006, os valores da merenda escolar sd3o os seguintes: R$ 0,22

por aluno/dia para as creches, pré-escolas e ensino fundamental e R$ 0,44 por aluno/dia para as

% Informagdes extraidas de http://www.fomezero.gov.br/
* Informagdes extraidas de http://www.mds.gov.br/bolsafamilia/o_programa_bolsa_familia/o-que-e/

*'Dados extraidos de http://www.mds.gov.br/bolsafamilia/condicionalidades/resultados-na-area-de-educacao
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escolas indigenas e quilombolas, e o orgamento do programa previsto para 2008 ¢ de R$ 1,6 bilhdo
para atender 36 milhdes de alunos, permitindo melhorar substantivamente a alimentagdo oferecida
nas escolas publicas.

Entretanto, o fato importante ¢ que entre 2001 e 2005 ocorreu uma queda na
desigualdade de renda no Brasil.

Segundo estudos do IPEA (2007) a desigualdade de renda no Brasil “atingiu, em 2005, o
nivel mais baixo dos ultimos trinta anos” (p. 107). A partir de 2001, [a desigualdade] comecou a
declinar de forma acentuada e continua, no entanto “permanece extremamente elevada e [...] seriam
necessarios mais de vinte anos para que atingissemos niveis similares aos da média dos paises com o
mesmo grau de desenvolvimento que o nosso” (p.107). O estudo diz que “Entre 2001 e 2005, a
proporcao de renda apropriada pelos 20% mais pobres cresceu 0,5 ponto percentual” (p. 113) e diz

que “o ritmo em que a desigualdade vem declinando no Pais ¢ um dos mais acentuados do mundo”

(p. 108).

Mas, o texto na seqiiéncia diz que:

A fatia de renda total apropriada pela parcela 1% mais rica da populagdo ¢ da mesma magnitude que a
apropriagdo pelos 50% mais pobres. Além disso, os 10% mais ricos se apropriam de 40% da renda,
enquanto os 40% mais pobres se apropriam de menos de 10% (IPEA, 2007, p. 110).

Alguns analistas atribuem a reducdo na desigualdade as politicas de aumento do salério
minimo, as aposentadorias e pensdes indexadas pelo salario minimo e o crescimento da atividade
econOmica e do emprego formal.

Para os analistas hd consenso sobre a tendéncia de reducdo da desigualdade, mas ndo
quanto as causas e as politicas que a influenciaram. Para alguns esse fato deve-se as politicas
publicas de transferéncia de renda e de educacao. Outros atribuem a reducao na desigualdade a agdo
de diversas politicas publicas, desde o aumento do saldrio minimo, as aposentadorias e pensdes
indexadas pelo saldrio minimo, o crescimento da atividade economica e do emprego formal e a sua
continuidade dependera do desempenho da atividade econdmica (IPEA, 2007).

Para Dedecca (IPEA, 2007) devem-se considerar os argumentos como complementares,
mas o autor se associa a segunda vertente, pois considera que “a desigualdade de renda no Brasil
possui facetas diversas, as quais exigem uma estratégia complexa de politicas publicas para seu
combate, bem como uma trajetoria de crescimento sustentado que amplie a produtividade social e
eleve a renda per capita” (p. 300). Para ele a melhoria na distribui¢do de renda deve atingir os
niveis de rendimento de todos os estratos da populacdo, cabendo aos niveis inferiores uma
estratégia de elevacdo mais acelerada e isso somente serd possivel com crescimento e aumento da

produtividade. O autor considera que
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Hé evidéncias de que as politicas publicas associadas a recuperacdo econdmica estdo na raiz do
movimento de queda da desigualdade. Existem sinais de que um modelo socioecondémico que viabilize o
crescimento com aumento de produtividade e dinamizacdo do mercado de trabalho, e traga consigo o
fortalecimento das politicas publicas fundamentais para a distribui¢do de renda podera consolidar e dar
velocidade a esse processo de redugdo da desigualdade no Brasil (IPEA, 2007, p. 311).

Salm (IPEA, 2007), embora defenda os programas de transferéncia de renda, atribui a
influéncia dos aumentos do salario minimo ocorrido nos tltimos anos para entender as variagdes na
distribui¢do de renda, ele diz que “No periodo 2001-2004, o salario minimo real médio teve um
aumento de 7,1%, sendo que em 2004 o aumento em relagao a 2003 foi de 3,7%” (p. 294). Em 2005,
o aumento foi bem maior (7%) que em 2004 (p. 294).

O informativo “emquestdao”*, n°. 445 de 12 de junho de 2006, da Secretaria de
Comunica¢do do Palacio do Planalto, informou que “A pesquisa do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica, em parceria com pesquisadores do International Poverty Centre da
Organizagao das Nagdes Unidas (ONU), aponta que, em 2004, a renda média do brasileiro cresceu
3,6%, enquanto a renda dos mais pobres chegou a crescer 14,1%”.

Na introdugdo da Carta de Conjuntura, de margo de 2008, o IPEA afirma que:

Em 2007, a economia brasileira apresentou excelentes resultados. O crescimento real do Produto Interno
Bruto (PIB) foi de 5,4%, a segunda maior taxa dos ultimos 20 anos, abaixo apenas do resultado de 2004.
Esse percentual representa a combinagdo entre uma variagdo de 6,8% da demanda interna e de —1,4% da
demanda externa. O consumo pessoal cresceu 6,5%, estimulado principalmente pela variagdo do emprego,
dos salarios, do crédito pessoal, do salario minimo e de programas como o Bolsa Familia. Mais
impressionante foi o aumento dos investimentos.

O documento do IPEA, ainda, projeta que “O PIB brasileiro devera crescer entre 4,2% e
5,2% em 2008” (IPEA, 2008b). Portanto, ha no momento um cenario econdmico favoravel, com
crescimento do emprego formal e aumento do consumo interno, indicativos importantes para a
melhoria da situagdo social. Em 2007, no inicio do segundo mandato o Governo Lula anuncia o
Programa de Aceleragdo do Crescimento (PAC), que recoloca na ordem do dia a agenda do
desenvolvimento.

N2

O informativo “emquestdao”, n° 507, de 27 de abril de 2007, informou que o governo

incluiu no PAC a Politica de Valoriza¢ao do Salario Minimo, com vigéncia até 2023 e que:

O Cadastro Geral de Empregados ¢ Desempregados (Caged) registrou, entre janeiro ¢ margo deste ano, a
geragdo de 399.628 postos de trabalho com carteira assinada, o maior incremento desde 1992, quando
dados estatisticos do Caged passaram a estar disponiveis, possibilitando estudos comparativos.

Pode-se dizer que o Governo Lula, embora tenha dado continuidade, em parte, a agenda
neoliberal, ¢ um governo de muitas contradicdes por forga de seus vinculos com os setores
progressistas. Espera-se que as politicas voltadas a agenda do desenvolvimento se articulem,

efetivamente, com politicas sociais universais e reparadoras € venham ao encontro da melhoria das

2 Boletim emquestao@secom.planalto.gov.br
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condi¢des de vida da populacdo e ndo reeditem experiéncias passadas nas quais o crescimento

econdmico ndo promoveu distribuicdo de renda.

3.5.1 As Desigualdades de Raca e Género

Na andlise das desigualdades sociais, um recorte indispensavel a ser destacado € o de raca
e etnia, pois ha diferencas na desigualdade. No Brasil, a desigualdade social ¢ imensa, mas dentre os
mais excluidos das riquezas, especialmente econdmicas e culturais, estdo os afro-descendentes e os
indios. Esta situagdo de discriminacdo racial, recentemente, estd vindo a tona, fruto da luta do
movimento negro ¢ dos povos indigenas, que passaram a exigir politicas de agdes afirmativas de
promocao da igualdade racial. S6 agora estdo surgindo propostas para resgatar essa divida social.
Conforme dados da PNAD/IBGE 2001, pardos e negros representavam 40,4 % da populagdo e
brancos 53,4%. Os afro-descendentes predominam nas Regides Norte urbana (68,4%), Nordeste
(64,1%) e Centro Oeste (51,7%), justamente as regides economicamente mais pobres.

Nas analises referentes as diversas formas de desigualdade e exclusdao - analfabetismo,
escolarizagdo, taxas de abandono e reprovacgdo na escola, mortalidade infantil, perfil da populacdo
incluida no mercado de trabalho, desemprego -, as desvantagens dos afro-descendentes sdo gritantes.

Segundo Guimaraes (2001, p. 24):

pesquisa aponta que nos principais indicadores socioecondmicos os negros estdo em desvantagem. A taxa
de desemprego, por exemplo, é de 22% maior para as mulheres negras. Entre os homens, o desemprego ¢
14% maior entre os negros [...]. A segregacdo ¢ mais evidente quando comparada a renda. Entre as
mulheres brancas que fazem parte da Populagdo Economicamente Ativa, 61% t€m renda até dois salarios
minimos. Entre as negras esse percentual ¢ 1/3 maior: 81% .

Esse autor continua:

Entre os homens a diferenca ¢ ainda maior. Os negros com renda até¢ dois minimos sdo 62%, contra apenas
38% entre os brancos (diferenca de 64%). Mas, ¢ na escolaridade que a segregacdo chega ao seu apice. Ha
mais do que o dobro de mulheres e homens negros (118% e 117%, respectivamente) com menos de quatro
anos de estudo do que brancas e brancos (GUIMARAES, 2001, p.24).

Em seu artigo “Barreiras da raga no trabalho”, Colmanetti (2004) diz:

nas estatisticas oficiais de desemprego, a média nacional chegou a 13% em abril, a desigualdade aparece
logo quando se separam brancos e negros sem colocagdo no mercado de trabalho. O desemprego, de
acordo com a Pesquisa de Emprego e Desemprego do Departamento Intersindical de Estatistica e
Estudos Sécio-Econdmico (Dieese), atinge 10% dos primeiros e quase 20% dos tltimos.

Colmanetti (2004), ainda, escreve: “o quadro piora quando, além de negro, se ¢ mulher.

O desemprego nesta categoria chega a 30%, 10% a mais em relacdo as mulheres brancas”. Ela
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ainda aborda a questdo do subemprego, dizendo: “com baixa instrugdo, o ciclo se perpetua: os
negros acabam se submetendo a empregos informais e subempregos com baixos salarios, sem
carteira assinada e temporarios”.

Castro (2004) no seu artigo diz que as “pesquisas do IBGE apontam que o rendimento
recebido por negros e pardos (cerca de R$ 409,00) ¢ praticamente a metade do que recebe a
populagao branca (aproximadamente R$ 812,00)”. O autor também comenta a taxa de analfabetismo,
diz que esta “na década de 1990, por exemplo, da populagdo negra e parda foi de 34%, enquanto a
da populagdo branca ficou em apenas 7,5%”.

Segundo a Folha de Sao Paulo de 18 de novembro de 2006, tendo por base a Pesquisa
Mensal de Empregos — restrita as seis maiores regides metropolitanas — um branco ganhava, em
média, em setembro de 2006, R$ 1.292,00, mais do que o dobro do rendimento verificado entre os
pretos e pardos, que foi de R$ 660,00. A pesquisa também mostra que essa diferenga fica mais
acentuada a medida que aumenta a escolaridade.

Dados referentes a mortalidade infantil sdo estarrecedores, eles apontam de forma
dramatica a situacdo de pobreza e miséria em que vive grande parte da populacdo negra. “O
coeficiente de mortalidade infantil da populacdo negra ¢ aproximadamente 70% superior ao da
populagdo branca, 62 e 37 para cada mil nascidos vivos, mesmo quando ajustados pelo grau de
instru¢cdo da mae, ocupagdo e renda do chefe da familia” (BARBOSA, 2001, p. 78).

Segundo Guimaraes (2001):

Os numeros sobre a mortalidade infantil entre os negros sdo alarmantes. Segundo o IBGE [estudos]
realizados em 1996, a taxa de mortalidade infantil entre criangas negras e pardas brasileiras ¢ dois tergos
superior a da populagdo branca da mesma idade. O que significa que até os 5 anos elas t€ém mais chance de
morrer que uma crianca branca. A mortalidade de criangas negras até os 5 anos ¢ de 76 criangas a cada mil
nascidas vivas. No caso das criangas brancas, sdo 46 a cada mil nascidas vivas. As chances de
sobrevivéncia das criangas negras ¢ pardas do pais sdo conseqiiéncias da segregacdo socioeconomica a que
sdo submetidas suas familias (p. 23-24).

Outro aspecto deste cendrio apresentado ¢ que as desigualdades sociais em geral e as
desigualdades étnicas e de género, em particular, criam serissimos obstaculos a consolidacao
democratica, especialmente, porque a tradicdo brasileira ¢ patrimonialista, clientelista e autoritaria,
inexiste espirito republicano consolidado. A democracia s6 se fortalece com a participacdo popular
na vida politica, com a cidadania sendo exercida na plenitude, mas que carece de igualdade de
condig¢Oes para realizar a luta politica.

A partir do resgate historico e dos niimeros sobre a desigualdade brasileira, especialmente
na conjuntura atual, fica a certeza de que algo precisa ser feito e este algo deve estar em consonancia
com as recomendac¢des de Sen (2000), referidas na epigrafe, ou seja, a necessidade de criagdo efetiva

de oportunidades sociais, de educacdo, saude, cultura, habitagcdo, etc. para toda a populagdo, pois
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elas tém a virtude de arrastar as massas na busca de seus interesses. Para os afro-descendentes e
indigenas ¢ necessaria a adi¢do de politicas de reparagdo (agdes afirmativas), que devem ser
sustentadas no conceito de eqiiidade. E pertinente, refor¢ar o outro conselho de Sen (2000), citado no
item anterior: para participar da renda social ¢ preciso estar habilitado por titulos de propriedade e/ou
pela inser¢ao qualificada no sistema produtivo, ou seja, especialmente no mundo contemporaneo,
que muitos autores referem-se como “sociedade do conhecimento”, o ingresso e permanéncia no
mundo do trabalho exigem requisitos que so serdo atendidos através de um nivel educacional mais
elevado.

Numa sociedade como a brasileira, com alto grau de caréncia social, ¢ imprescindivel
fortalecer o Estado para garantir, entre outros direitos, uma educacdo de qualidade que possibilite a
todos os cidaddos e cidadas construir e produzir conhecimentos consoantes com o atual estagio de
desenvolvimento da civilizagdo. O bindmio educagdo/cidadania ¢ diretamente proporcional a

reducao das desigualdades.
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4. VISITANDO OS CONCEITOS DE IGUALDADE, EQUIDADE E QUALIDADE

Até aqui buscou-se expor as desigualdades existentes na sociedade brasileira e o
processo de sua fabricacdo, salientando que elas ndo sdo produtos ou predestinagdes “naturais”, mas
algo produzido historicamente, fruto de relagdes de poder que se estabeleceram ao longo da histéria
do pais. Ao mesmo tempo, foram rejeitadas justificativas que se apdiam em afirmacgdes de que o
Brasil ¢ um pais pobre.

Da mesma forma, buscou-se expor que devido ao aumento da produgdo do
conhecimento, que se assiste nas ultimas trés décadas, conseqiiéncia do acirramento da competicao
capitalista, esta se dilatando a distancia cultural e social que separa as classes populares das demais
classes sociais. Embora tenha ocorrido, na ultima década, uma ampliacdo efetiva nas taxas de
escolarizagdo, especialmente, no ensino fundamental que beira a universalizagdo, quem detém
apenas esta etapa da Educacdo Basica tem extrema dificuldade para responder os desafios da
contemporaneidade. Nesse sentido, entende-se que o atual nivel de financiamento da educacao ¢ o
“calcanhar de Aquiles” para reverter este cenario.

Na sociedade globalizada o conhecimento ¢ determinante para a inclusdo ou exclusdo
social e a baixa escolaridade da populacdo ¢ um fator que tende a refor¢ar a desigualdade social.

Além da questdo ética e dos direitos humanos, a desigualdade social ¢ uma situacao de
extrema injustica, ¢ um elemento que vem contribuindo para o aumento da violéncia e da
inseguranga que grassam em nossa sociedade e ¢ fator que emperra o desenvolvimento social da
nacao.

Especialmente, a partir da Declaragdo dos Direitos do Homem e do surgimento do
Estado de Direito ha, nas sociedades ocidentais, um processo de evolugdo dos direitos humanos®
que ndo admite mais, a0 menos na retorica, as gritantes desigualdades sociais, como as existentes no
Brasil e na América Latina.

Ao analisar a realidade dos paises desenvolvidos percebe-se que o nivel mais eqiiitativo
de igualdade social traz em si “um valor agregado”, ou seja, a relativa igualdade existente contribui
para elevar o bem-estar, a qualidade de vida do conjunto da populacdo, propiciando o
desenvolvimento social. Haja vista as sociedades nérdicas. A qualidade de vida nelas encontrada
esta diretamente relacionada com o nivel de igualdade da sua formacao social. Nestas sociedades ha

desigualdade, mas ela ¢ infima se comparada a latino-americana, a africana, etc.

* Atualmente esta em discussdo a quarta geragdo dos direitos humanos.
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Bobbio (1992) diz que mesmo em meio a tantas causas de infelicidade ele vé sinais
positivos na sociedade atual. A crescente importancia atribuida ao problema do reconhecimento dos
direitos do homem, as diversas geragdes desses direitos - a sua conversdo em direito positivo, sua
generalizacdo, e sua internacionalizagdo -, sao indicios reveladores de um processo, ndo intencional,
de progresso moral da humanidade. Todos esses esfor¢os para o bem nasceram da consciéncia do
estado de sofrimento e de infelicidade em que o homem vive, do que resulta a exigéncia de sair de
tal estado. No entanto, reconhece que os direitos sociais (saude, educagdo, assisténcia) sdo os mais
dificeis de proteger.

Neste capitulo ¢ inten¢do explicitar algumas categorias que serdo exaustivamente
abordadas nesta dissertagdo. Entre elas a de igualdade e eqiiidade, relacionando-as a garantia do

direito a educagdo de qualidade, exigéncia do mundo contemporaneo.

4.1 O CONCEITO DE IGUALDADE NA FILOSOFIA

Foi em a Etica a Nicdémaco, no livro V, que Aristoteles iniciou a reflexdo sobre os
conceitos de igualdade e eqiiidade e o fez ao abordar a no¢dao de justica. Em sua reflexao ele
distingue dois sentidos do conceito de justiga, o sentido da legalidade e o da eqiiidade.

Aristoteles (2007) diz:

Ora, parece que os termos justica e injustica sdo usados em varios sentidos, mas como seus usos equivocos
apresentam estreita conexao, o equivoco nao ¢ detectado. [...] Vamos apurar em quantos sentidos diz-se de
um individuo ser ele ‘injusto’. Ora, o termo ‘injusto’ é tido como indicativo tanto do individuo que
transgride a lei quanto do individuo que toma mais do que aquilo que lhe ¢ devido, o individuo ndo
eqiiitativo. Consequentemente fica claro que o homem que obedece a lei ¢ 0 homem eqiiitativo serdo
ambos justos. O ‘justo’, portanto, significa aquilo que ¢ legal e aquilo que ¢ igual ao eqiiitativo, e o
‘injusto’ significa aquilo que ¢ ilegal e aquilo que ¢ desigual ou ndo eqiiitativo (p. 146).

Referindo-se a justica no sentido de igualdade, no mesmo livro, Aristoteles (2007) diz:

E, portanto, necessario se inferir que a justica envolve, a0 menos, quatro termos, ou seja, especificamente:
dois individuos para os quais ha justica e duas por¢des que sdo justas. E havera a mesma igualdade entre
as porgdes tal como entre os individuos, uma vez que a proporgdo entre as por¢des serd igual a proporgao
entre os individuos, pois ndo sendo pessoas iguais, ndo terdo por¢des iguais — ¢ quando os iguais detém ou
recebem porgdes desiguais, ou individuos desiguais [detém ou recebem] por¢des iguais*™ que surgem os
conflitos e queixas (p. 152).

* Nesta palavra ha uma nota de rodapé (p. 128) que diz: “implicitos os principios basilares de que s6 pode haver
igualdade entre iguais (a igualdade ndo pode indiscriminada e geral) e de que estabelecer a igualdade entre iguais e
desiguais indiscriminadamente ¢ injusto”.
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Mais adiante, o filosofo grego faz a reflexdao sobre os tipos de justica, iniciando com a
justica distributiva e apds a corretiva. Sao essas as mais importantes para o presente trabalho. Diz

ele:

Assim, o justo também envolve quatro termos, no minimo, e a relagdo ou propor¢do entre o primeiro par
de termos ¢ idéntica aquela entre o segundo par, pois as duas linhas que representam os individuos e
por¢des sdo divididas similarmente. [...] Ora, esta ¢ a combinagdo efetuada por uma distribuicdo de
porgdes, sendo tal combinagdo uma combinagdo justa se individuos e por¢des forem adicionados dessa
maneira. O principio da justi¢a distributiva, portanto, ¢ a conjun¢do do primeiro termo de uma propor¢ao
com o terceiro ¢ do segundo com o quarto; ¢ o justo nesse sentido ¢ uma mediania entre os dois extremos
que sdo desproporcionais, uma vez que o proporcional ¢ uma mediania ¢ o justo é o proporcional
(ARISTOTELES, 2007, p. 152-153).

Percebe-se que Aristoteles usa a logica matematica na sua reflexdo sobre o sentido da

equidade. E continua explicitando suas idéias da seguinte forma:

O justo nesse sentido ¢, portanto o proporcional e o injusto aquilo que transgride a propor¢do. O injusto
pode, assim, incorrer no excesso ou na deficiéncia (no ‘demasiado muito’ ou no ‘demasiado pouco’), o
que ¢ realmente o que percebemos na pratica, pois quando a injustica ¢ feita, aquele que o faz (o agente)
detém o excessivo do bem em pauta, e a vitima da injusti¢a detém o deficiente ou insuficiente desse bem,
embora seja vice versa no caso de um mal, porque um mal menor comparado a um maior ¢ tido como um
bem, porquanto o menor de dois males é mais desejavel do que o maior; entretanto, o que ¢ [efetivamente]
desejavel é bom, e quanto mais desejavel for, maior bem sera (ARISTOTELES, 2007, p. 153-154).

Imediatamente passa a abordar a justica corretiva, diz:

O tipo que resta ¢ a justica corretiva, a qual esta presente nas transagdes privadas, tanto voluntarias quanto
involuntarias. Trata-se de uma justica de carater diferente da anterior, pois a justica na distribuicdo dos
bens comuns® sempre se conforma & razdo (propor¢do) que descrevemos [...] e a injustica que se opde a
justica desse tipo é uma transgressdo dessa propor¢io (ARISTOTELES, 2007, p. 154).

No trecho acima citado ha uma nota de rodapé que explicita melhor a nog¢ao de justica

corretiva de Aristoteles, diz a nota:

Dai ser essa justica, concebida e aplicada pelos juizes entre os particulares, corretiva ou corretora, vale
dizer eqiializadora. [...] Ele estabelece implicitamente aqui a clara fronteira [...] entre o moral e o legal,
visto que a justica corretiva ¢ para ele precisamente a justiga dos tribunais (ARISTOTELES, 2007, p. 154).

Ainda destacamos o seguinte trecho sobre a justica corretiva:

O igual ¢ uma mediania por meio de proporcéo aritmética entre o maior e o menor. [...] Esse processo,
entdo nos capacitara a apurar o que devemos subtrair da parte que tem demais e o que adicionar aquela que
tem pouco demais: teremos que adicionar a parte que tem excessivamente pouco a quantidade por meio da
qual a mediania entre elas a excede e subtrai da maior das trés a quantidade pela qual a mediania € por ela
excedida (Aristoteles, 2007, p. 156).

> Aqui ha uma nota de rodapé que esclarece o que significa bens comuns, sdo os bens publicos, os bens que pertencem
a comunidade politica.
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A importancia de resgatar as reflexdes de Aristoteles se da por algumas razdes. Em
primeiro lugar, ¢ o filosofo grego quem inaugura esta reflexdo no ambito da filosofia e nas suas
consideragdes de carater ontoldgico os conceitos justica, igualdade e eqiiidade sdo indissociaveis.
Segundo, mesmo tendo presente que Aristoteles convivia numa sociedade escravista e hoje ja se
tenha avancado na igualdade formal (art. 5° da Constituicdo Federal de 1988, no Brasil, por
exemplo) e nos direitos humanos, se faz necessario resgatar os conceitos na sua raiz ético-
ontologica para ndo naturalizar a exclusdo e as desigualdades sociais, uma vez que na sociedade
contemporanea estas sao imensas.

Em terceiro lugar, Aristoteles aborda dois tipos de justiga: a distributiva e a corretiva.
Para ele a justica distributiva deve ser feita quando ndo hd mediania, e por estar no plano da ética
Aristoteles ndo explicita quem deve aplicar esta modalidade de justi¢a. Quanto a justi¢a corretiva,
embora o filosofo aborde-a para as transagdes privadas e delegue esta tarefa aos tribunais, esta
autora deseja utilizar o conceito de justica corretiva associando-o ao da justica distributiva,
defendendo a idéia de que compete ao poder publico aplicé-las no que toca a educagdo, uma vez
que a propria lei maior precisou (artigo 206, inciso I) contemplar o principio da igualdade de
condi¢des para o acesso € permanéncia para garantir esta “mediania”, face as desigualdades
histéricas e a omissao do poder publico até entdo, ou seja, oferecer maiores e/ou melhores
condi¢des de acesso e permanéncia na escola para quem historicamente foi expropriado de
condi¢des de igualdade e eqliidade educacionais. Assim sendo, “Para obter mais justica, seria
preciso, portanto, que a escola levasse em conta as desigualdades reais e procurasse, em certa
medida, compensa-las. Esse € o principio da discriminagado positiva” (DUBET, 2004, p.545).

Segundo Bobbio (2003), até a época moderna os escritos de Aristoteles sobre justica
foram considerados um patrimonio inesgotavel que podia receber contribui¢des, mas o nicleo
essencial permaneceria imutdvel. Na época moderna, com excecdo de Hobbes, a maioria dos
classicos em filosofia politica e juridica ndo deu atengdo ao estudo do conceito de justica. Portanto,
as defini¢des tradicionais de justi¢a tém base aristotélica e ndo sdo analiticas, mas sim exortativas.

Oppenheim (2000), no verbete igualdade do Diciondrio de Politica (Bobbio et al., 2000),
aprofunda a reflexdo sobre a igualdade e diz que ha formas de afirmar a Igualdade*: quer de certas
caracteristicas pessoais, quer da distribuicdo feita por alguém pelo menos entre outros dois, quer
ainda de normas que estabelecem como tal distribui¢do ha de ser efetuada (p.597). Quanto a
Igualdade e desigualdade de caracteristicas diz que s@o conceitos descritivos. Explica que a

igualdade nos dois primeiros significados nao apresenta problemas, por isso pretende se ocupar da

 Chama a atengiio o fato de Oppenheim ter usado a palavra Igualdade sempre em maitsculo em todo o texto do
verbete igualdade no Dicionario de Politica.
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Igualdade como propriedade das regras de distribuicdo. Partindo dessa premissa, Igualdade e
desigualdade dependem da norma de distribuicdo aplicdvel, ou seja, o tratamento igualitario
dispensado a duas pessoas ocorre porque a regra lhes ¢ aplicada de modo imparcial. Assim, o que
lhe interessa € analisar o carater igualitario da lei.

Oppenheim (2000) analisa os varios critérios utilizados que permitem classificar
qualquer regra de distribuicdo como igualitaria ou ndo igualitiria, parte dos quais sdo expostos,
sinteticamente, a seguir, uma vez que sao muito importantes para o presente trabalho.

Inicia pelo critério tradicional do “igualitarismo”, pelo qual destinam-se partes iguais
para todos. Diz que um sistema moral ou juridico ¢ igualitario se todos os beneficios ou encargos
forem distribuidos, em partes iguais entre todos. Este € o principio da Igualdade numérica defendido
por Aristételes ‘serem igual e identicamente tratados no nlimero e no volume das coisas recebidas’.
Aponta que este principio também foi enunciado por Mill com conotagao utilitarista ‘todos contam
por um, ninguém por mais de um’ na distribui¢do de todos os beneficios ou gravames. Oppenheim
(2000) questiona este critério dizendo “‘se igualitarismo significasse partes iguais de tudo para todos,
todas as regras existentes seriam, na pratica, ndo igualitarias” (p.599).

Ainda sobre o critério “partes iguais aos iguais”, ele diz que o proprio Aristoteles
ampliou o conceito de igualitarismo. Em Etica a Nicomaco, o filosofo grego diz que o justo sdo
partes iguais de qualquer tipo especificado aos que forem iguais em alguma caracteristica especifica.
Assim sendo, uma regra ¢ ndo igualitaria ‘quando os iguais tém partes desiguais ou os ndo-iguais
partes iguais’(p.599).

Outro critério elencado por Oppenheim (2000, p. 599) ¢ “partes iguais a um grupo
relativamente grande”. Ele diz que “uma distribui¢do de beneficios ¢ tanto mais igualitaria, quanto
maior ¢ a classe de pessoas que os recebem, em comparacdo com o numero das excluidas”. Diz,
ainda, que “A sua desvantagem ¢ que todas as regras do género ‘a cada um segundo sua
necessidade’ se tornardo altamente inigualitarias, a menos que ocorra ser relativamente grande a
parte da populacdo que possua o mesmo elevado grau de necessidade” (p.599). Oppenheim (2000),
afirma que “at¢é mesmo o principio da Igualdade de oportunidades seria, ndo obstante a sua
denominac¢do, inigualitario, uma vez que proporciona a quem carece de certas oportunidades
vantagens maiores que aqueles que ja as possuem” (p.599).

‘A cada um segundo o proprio merecimento’ ¢ outro critério. Diz que o proprio

Aristoteles contrapde as vezes a Igualdade, nfo a Igualdade proporcional em geral, mas a Igualdade
proporcional ao mérito [...]. Quanto mais uma pessoa merece, maior sera a sua recompensa; por isso partes
iguais a pessoas de iguais merecimentos. Por esta regra, qualquer critério de distribui¢do que descure do
mérito ndo sera igualitaria (p. 600 ).
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Porém, Oppenheim (2000) considera que esta regra nem sempre se revela igualitaria,
pois o igualitarismo neste caso ¢ definido em termos avaliatorios € ndo em termos descritivos, uma
vez que o grau de merecimento € objeto de avaliagdo subjetiva e ndo de verificagdo objetiva, ou seja,
sdo juizos de valor e ndo-juizos caracterizantes.

Um quarto critério citado por Oppenheim (2000, p. 599) ¢ o da “Igualdade proporcional”,
através do qual se consideram igualitdrias as atribuigdes de beneficios maiores aos mais
necessitados, se o igualitarismo for entendido no sentido da ‘Igualdade proporcional’ ou da
‘Igualdade das relagdes’ de Aristoteles. Assim, “Dois individuos quaisquer sao tratados de forma
igual neste sentido, quando a diferenga da cota atribuida a cada um corresponde igualmente ao grau
em que ambos diferem no que respeita a caracteristica especificada” (p.600). Este ¢ um principio
igualitario, conquanto ‘reconheca tacitamente os dotes desiguais dos individuos e, portanto, a
capacidade produtiva como privilégios naturais’. Diz que o ideal de Marx era o principio de ¢ a cada
um conforme sua necessidade’.

Oppenheim (2000) informa que a versao atual mais comum da ‘Igualdade proporcional’
¢ “distribui¢des desiguais correspondentes a diferencas relevantes” (p.600). Ou seja, uma regra de
distribuicao ¢ igualitaria se, e apenas se, as diferengas de distribuicdo correspondem a diferengas
relevantes das caracteristicas pessoais. Inversamente, uma regra ¢ inigualitaria, isto quer dizer que ¢
injusto, tanto quando se baseia em diferencas de caracteristicas ndo-relevantes, como quando nao se
leva em conta as relevantes. Mas, Oppenheim (2000) alerta que a relevancia ¢ um termo avaliatorio
e nao-descritivo. No entanto, ele informa que essa interpretagdo valorativa do conceito de
relevancia tem sido ultimamente questionada. Autores como Bernard Williams negam que a decisao
sobre a relevancia trate-se de uma avaliagdo.

Outra variante deste critério ¢ ‘distribui¢des desiguais justas’(p. 602). Nesta variante, o
igualitarismo €, as vezes, definido diretamente em relagdo a justica e ndo mediante a relevancia.
Depreende-se que uma desigualdade de tratamento justificavel ou eqiiitativa seria igualitaria.

Um outro critério apontado por Oppenheim (2000, p. 602) ¢ ‘Igualdade processual’, no
qual ¢ dado tratamento igual as pessoas a menos que ou enquanto ndo exista uma justificacdo para
tratd-las de modo desigual. Essa injun¢do da Igualdade ndo constitui por si mesma uma regra de
distribui¢ao, mas uma norma para adotar outras regras.

Oppenheim (2000) diz que todos os critérios examinados até aqui levaram em conta
apenas a quantidade de um beneficio ou gravame que hé de ser atribuido a pessoas. Mas, as regras
de distribui¢dao também podem ser consideradas do ponto de vista dos resultados finais e propde que
se chame igualitaria uma regra de distribui¢do quando ela nivela, ou pelo menos reduza, as

diferengas entre as quantidades de bens. As regras igualitarias de distribui¢do podem ser chamadas
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de regras de nivelamento. Acrescenta: “ao contrario, uma regra de redistribui¢ao que deixe intactas
as desigualdades de beneficios ou Onus anteriores, ou até as aumente, ¢ inigualitiria” (p.602).
Reforca, uma regra de redistribuicdo so6 podera ser chamada de igualitdria ou ndo em relagdo a uma
distribuicao anterior e passa a analisar algumas regras de distribui¢cao mais importantes.

Inicia com o ‘nivelamento da riqueza’(p. 603). Diz que mesmo existindo a Igualdade de
direito a propriedade, ela ¢ distribuida de modo desigual em quase todas as sociedades, resultado da
hereditariedade do estado social ou da capacidade pessoal. Um nivelamento total dos bens exigiria o
uso de distribui¢des acentuadamente desiguais, ou seja, que se tirasse dos ricos para dar aos pobres.
Um nivelamento completo ¢ tido como utopico e mesmo que essa meta fosse atingida as diferengas
reapareceriam porque os homens sdo desiguais no que tange as qualidades pessoais. Nivelar a
riqueza significa ndo tanto eliminar, mas reduzir as desigualdades existentes quanto a propriedade.

Outra regra de nivelamento ¢ a ‘Igualdade de oportunidades’(p. 603). O principio do
nivelamento das oportunidades aplica-se a redistribui¢ao do acesso a varias posi¢des da sociedade e
ndo a atribuicdo das mesmas posicdes. O liberalismo cldssico afirmava que a Igualdade de
oportunidades ¢ possivel mediante a igual atribuicdo dos direitos fundamentais — a vida, a liberdade
e a propriedade. Se o acesso aos bens for oferecido a todos, cada um com sua habilidade, mediante
a competi¢cdo, podera alcanga-los. Mais tarde, o liberalismo veio a reconhecer que a Igualdade de
direitos ndo ¢ suficiente para tornar acessivel a quem ¢ socialmente desfavorecido as oportunidades
de que gozam os individuos socialmente privilegiados. Ha necessidade de distribuicdes desiguais
para colocar os primeiros no mesmo nivel de partida; sdo necessarios privilégios juridicos e
beneficios materiais para os economicamente nao-privilegiados.

Oppenheim (2000) explica que o principio do nivelamento das oportunidades estd
conexo com um outro principio de nivelamento, ao da ‘igual satisfacdo das necessidades
fundamentais’(p. 604). Oppenheim diz que ha um minimo de necessidades fundamentais que sao
substantivamente idénticas em todos, numa sociedade e numa determinada época. Mesmo assim, as
pessoas sdo desiguais quanto ao nivel de satisfacdo de suas necessidades e, portanto, uma
distribuicdo desigual dos recursos seria necessaria - mais beneficios para os que tém maiores
necessidades fundamentais ndo satisfeitas e vice-versa.

‘A cada um segundo sua necessidade’(p. 604) ¢ outro principio de nivelamento ainda
mais radical. Ele impde, pelo menos teoricamente, a sociedade e, em especial, ao Governo o dever
de satisfazer todas as necessidades de cada um, por muito desiguais que elas sejam em género e
grau.

O ultimo principio de nivelamento exposto por Oppenheim (2000) neste verbete ¢ ‘a

cada um segundo a sua capacidade’(p. 604).
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Diz que alguns defensores contemporaneos do Estado assistencial democratico tendem a
propugnar os principios menos extremos da igual satisfacdo das necessidades fundamentais e da
Igualdade de oportunidades. Essas duas regras de nivelamento andam geralmente unidas a outra

regra, inigualitaria, de redistribuicdo: a cada um segundo sua capacidade. A ldgica € a seguinte:

uma vez atendidas as necessidades minimas de cada um e tendo todos a mesma possibilidade, inicia-se a
competigdo; a posi¢do ocupada ao fim por cada um dependerd unicamente da sua capacidade ou
‘habilidade’. Ao contrario do ‘mérito’ de uma pessoa, sua habilidade, entendida como capacidade para
uma tarefa especifica, pode ser objetivamente determinada, pelo menos na teoria. Mas, tal como ‘a cada
um segundo o que merece’ — e diferentemente de ‘a cada um segundo a propria necessidade’ -, ‘a cada um

segundo a propria capacidade’ constitui uma regra inigualitairia (OPPENHEIM, 2000, p. 604).

Para Oppenheim (2000) “o principio inigualitdrio da meritocracia estd ligado com as
regras igualitarias da Igualdade de oportunidades e da satisfagdo das necessidades fundamentais,
mas ¢ incompativel com outra regra de nivelamento: a cada um segundo sua necessidade, nao
levada em conta a capacidade” (p. 604-605).

Apos a exposi¢ao destes critérios, Oppenheim (2000) conclui:

a moderna teoria democratica nao pode ser qualificada, nem como igualitaria, nem como inigualitaria, mas
¢ uma fusdo dos dois géneros de principios: nivelamento até certo ponto, mediante distribui¢des desiguais;
afora isso, redistribuicdes inigualitarias. Ela é, portanto, menos inigualitiria que as ideologias que
fundamentam a desigualdade de tratamento na heranca, na cor, na religido ou na riqueza (p. 605).

A partir da exposicao feita até aqui, depreende-se que o conceito de igualdade tem varias
acepgoes e esta intimamente associado ao de justi¢a, tal qual inaugurado por Aristoteles.

Um autor contemporaneo importante, que tem sido referéncia aos trabalhos sobre esta
tematica e que nas ultimas décadas buscou elaborar uma teoria da justiga ¢ John Rawls. Ele define
sua teoria como “justica como eqiiidade”.

Nao ¢ proposito apresentar a totalidade da obra de Rawls, apenas destacar algumas
idéias importantes contidas em sua teoria que, entende-se, irdo contribuir para esta dissertacao,
porque deseja-se embasar teoricamente a defesa do resgate do conceito de igualdade nos sistemas
educacionais publicos.

Rawls (2003), ao elaborar a sua teoria da “justica como eqiiidade” buscou estabelecer os
principios de justica mais razoaveis para uma sociedade democratica. Deixa claro que a sua teoria ¢
uma concepgao politica de justica para uma sociedade democratica, que parte da idéia de um
contrato social. Esta “igualdade eqiiitativa” significa uma igualdade liberal. Leva em consideragdo o
“conflito entre as reivindicagdes de liberdade e as reivindicagdes de igualdade na tradicdo do
pensamento democratico” (RAWLS, 2003, p. 2). Diz que “Os debates dos ultimos dois séculos ou

mais evidenciam que nao ha acordo publico sobre como as instituicdes basicas devem ser
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organizadas para melhor se adequarem a liberdade e a igualdade da cidadania democratica”
(RAWLS, 2003, p. 2).
Assim como Bobbio (1992), que vé sinais positivos na sociedade atual, Rawls ¢ um

“otimista” quanto ao futuro da sociedade. Diz:

Nossa esperanga para o futuro de nossa sociedade apodia-se na crenga de que o mundo social admite pelo
menos uma ordem politica decente, de tal forma que um regime democratico razoavelmente justo, embora
ndo perfeito, seja possivel. Por isso perguntamos: Como seria uma sociedade democratica justa em
condigdes historicas razoavelmente favoraveis, mas ainda assim possiveis, condi¢des essas possibilitadas
pelas leis e tendéncias do mundo social? Que ideais e principios tal sociedade tentaria realizar tendo em

vista as circunstancias da justica numa cultura democratica tal como as conhecemos? (RAWLS, 2003, p.

5-6).

Rawls (2002) diz que o seu interesse € a justica social. “Para nds o objeto primario da
justica ¢ a estrutura bésica da sociedade, ou mais exatamente, a maneira pela qual as institui¢cdes
sociais distribuem direitos e deveres fundamentais e determinam a divisdo de vantagens
provenientes da cooperagao social” (RAWLS, 2002, p. 7-8).

A sua idéia principal € que uma sociedade justa esta ordenada de forma correta e isso
acontece quando suas instituigdes mais importantes estdo planejadas de modo a conseguir o maior
saldo liquido de satisfacdo obtido a partir da soma das participacdes individuais de todos os seus
membros (RAWLS, 2002). As desigualdades sociais e econdmicas somente se justificam se duas
condi¢gdoes forem atendidas: se estiverem vinculadas a posicdes e cargos abertos a todos em
condi¢des de igualdade eqiiitativa de oportunidade e se forem estabelecidas para o méximo
beneficio possivel dos membros da sociedade que se encontrarem na posi¢ao mais desfavoravel.

Para alcancar esta sociedade justa, ¢ preciso impor certas exigéncias a estrutura basica.

Entre elas:

“E preciso estabelecer um sistema de mercado livre no contexto das institui¢des politicas e legais que
ajuste as tendéncias ao longo prazo das for¢as econdmicas a fim de impedir a concentragdo excessiva da
propriedade e da riqueza, sobretudo aquela que leva a dominagdo politica. A sociedade também tem de
estabelecer, entre outras coisas, oportunidades iguais de educagdo para todos independentemente da renda
familiar” (RAWLS, 2003, p. 62).

Por ser a “justica como eqiiidade” uma teoria contratualista, ele diz que s@o as pessoas,

29 48

1”7, quem escolheriam os principios da justi¢a sob um “véu da ignorancia” *,

na “posi¢ao origina

1sso garantiria que ninguém seria favorecido ou desfavorecido.

" Para Rawls a “posicio original” corresponde ao estado de natureza na teoria tradicional do contrato social e visa
estabelecer um processo eqiiitativo, de modo que quaisquer principios aceitos sejam justos. E o status quo inicial
apropriado para assegurar que os consensos basicos nele estabelecidos sejam eqiiitativos.

* Rawls concebeu a idéia de “posi¢io original” com uma caracteristica que ele denominou “véu da ignorancia”. Assim
sendo, na “posi¢do original” ndo € permitido as partes conhecer as posi¢des sociais e as doutrinas das pessoas que elas
representam.
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Mas ele sustenta “que as pessoas escolheriam dois principios bastante diferentes: o
primeiro exige igualdade na atribuicdo dos deveres e direitos basicos, enquanto o segundo afirma
que as desigualdades econdmicas e sociais, por exemplo, desigualdades de riqueza e autoridade, sdo
justas apenas se resultam em beneficios compensatorios para cada um, e particularmente para os
membros menos favorecidos da sociedade” (RAWLS, 2002, p. 16).

Percebe-se ao ler a obra de Rawls a sua preocupacgdo com a eqiiidade. Na sec¢do que trata
da idéia principal da teoria da justica, no que tange a escolha dos principios, ele diz que “Assim
parece razoavel e geralmente aceitavel que ninguém deva ser favorecido ou desfavorecido pela
sorte natural ou por circunstancias sociais em decorréncia da escolha de principios” (RAWLS, 2002,
p. 20).

Outra passagem que demonstra sua preocupagdo com a eqiiidade ¢:

Esses principios excluem instituigdes que se justificam com base no argumento de que as privacdes de
alguns sdo compensadas por um bem maior de todos. Pode ser conveniente mas ndo ¢ justo que alguns
tenham menos para que outros possam prosperar. Mas ndo ha injustica nos beneficios maiores
conseguidos por uns poucos desde que a situagdo dos menos afortunados seja com isso melhorada
(RAWLS, 2002, p. 16).

O sentido que Rawls (2003) d4 a igualdade entre os cidaddos ¢ que para serem iguais
basta possuir as faculdades morais necessarias para envolver-se na cooperagao social e participar da
sociedade. A base da igualdade ¢ ter essas faculdades nesse grau e ele considera que todos tém.
Uma dessas faculdades ¢ a capacidade de ter senso de justica, ou seja, “compreender e aplicar os
principios da justica politica que determinam os termos eqiiitativos de cooperacdo social, e de agir a
partir deles [...]. A outra faculdade moral ¢ a capacidade de formar uma concepcdo do bem: ¢ a
capacidade de ter, revisar e buscar atingir de modo racional uma concep¢ao do bem” (RAWLS,
2003, p. 26). A realizagao desses dois principios de justica pela estrutura basica da sociedade cria as
bases sociais do auto-respeito, que ele entende ser o bem primario mais importante.

Na elaboracdo da sua teoria, Rawls também inclui questdes referentes a justica
compensatoria. Ele diz que a igualdade democratica ¢ a combinagdo do principio da igualdade
eqiitativa de oportunidades com o principio da diferenca (RAWLS, 2002).

Referente ao principio da reparacao ele diz:

podemos observar que o principio da diferenca da algum peso as consideragdes preferidas pelo principio
da reparagdo. De acordo com este lltimo principio, desigualdades imerecidas exigem reparagdo; ¢ como
desigualdades de nascimento e de dotes naturais sdo imerecidas, elas devem ser de alguma forma
compensadas. Assim o principio determina que a fim de tratar as pessoas igualitariamente, de
proporcionar uma genuina igualdade de oportunidades, a sociedade deve dar mais atencdo aqueles com
menos dotes inatos e aos oriundos de posigdes sociais menos favoraveis. A idéia é de reparar o desvio das
contingéncias na dire¢do da igualdade. Na aplica¢do desse principio, maiores recursos devem ser gastos
com educacdo dos menos inteligentes, e ndo ao contrario, pelo menos durante um certo tempo de vida,
digamos, os primeiros anos da escola (RAWLS, 2002, p. 107).



91

E continua:

Ora, o principio da repara¢do nao foi, que eu saiba, proposto como um Unico critério de justi¢a [...]. Ele é
tanto quanto os outros, plausivel como um principio prima facie, que deve ser colocado na balanga
juntamente com os outros. Por exemplo, devemos ponderéd-lo em relagdo ao principio da melhoria do
padrdo médio de vida, ou da promocdo do bem comum. Mas, quaisquer que sejam os principios adotados,
as reivindicagdes de reparagdo devem ser levadas em conta (RAWLS, 2002, p. 107)

Mas ele esclarece a diferenca entre esses dois principios, o da diferenga e o da reparagao,
ao dizer:

mas o principio da diferenga certamente ndo € o principio da reparacdo. Ele ndo exige que a sociedade
tente contrabalangar as desvantagens como se fosse esperado de todos que competissem numa base
eqiiitativa em uma mesma corrida. Mas o principio da diferenga alocaria recursos na educagdo, por
exemplo, a fim de melhorar as expectativas a longo prazo dos menos favorecidos (RAWLS, 2002, p. 107-
108).

Sobre o principio da diferenca, ele ainda observa:

Desta forma, ndo é correto que individuos com maiores dotes naturais, ¢ com o carater superior que tornou
possivel o seu desenvolvimento, tenham o direito a um esquema cooperativo que lhes possibilite obter
ainda mais beneficios de maneira que ndo contribuem para as vantagens dos outros (RAWLS, 2002, p.
111).

E posiciona-se claramente na defesa deste principio, ao dizer:

Parece claro que a sociedade ndo deveria fazer o melhor possivel em favor daqueles que inicialmente mais
favorecidos; por isso, se rejeitarmos o principio da diferenga, deveremos preferir maximizar alguma média
ponderada das duas expectativas. Mas se dermos algum peso aos mais afortunados, estaremos atribuindo
um valor intrinseco aos ganhos que os mais favorecidos obtiveram por meio de contingéncias naturais e
sociais. Ninguém tinha um direito prévio a ter sido beneficiado desse modo. [...] Assim, os mais
favorecidos, quando consideram a questdo a partir de uma perspectiva geral, reconhecem que o bem-estar
de cada um depende de um esquema de cooperacgio social sem o qual ninguém teria uma vida satisfatoria;
reconhecem também que s6 podem esperar uma cooperagao voluntaria de todos se os termos do esquema
forem razoaveis. Entdo, consideram-se ja compensados, como efetivamente estdo pelas vantagens as quais
ninguém (inclusive eles proprios) tinha um direito prévio (RAWLS, 2002, p. 110).

Rawls (2002) nao descuida o papel da educagdo na teoria da “justica como eqiiidade”,

nos destacamos a seguinte citacao:

o papel da educagdo ¢ igualmente importante, se ndo mais importante ainda, no sentido de proporcionar a
uma pessoa a possibilidade de apreciar a cultura de uma sociedade e de tomar parte em suas atividades, e
desse modo proporcionar a cada individuo um sentimento de confianca seguro de seu valor proprio
(RAWLS, 2002, p. 108).

Ele diz que as exigéncias minimas que se apresentam a estrutura basica de uma sociedade
comprometida com a igualdade eqiiitativa de oportunidades sdo as de impedir uma excessiva
concentracao da propriedade e da riqueza, garantir oportunidades educacionais e de acesso a servigos
de satde iguais para todos e condi¢des eqiiitativas de acesso aos cargos da burocracia publica.

Rawls (2003), numa das seg¢des dessa obra, dedica-se a fazer comentarios sobre a
igualdade. Diz que existem muitos tipos de igualdade e muitas razdes para se preocupar com ela. Ele

apresenta cinco razdes, das quais apresentaremos algumas:
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na auséncia de circunstancias especiais, parece errado que parte ou boa parte da sociedade seja
amplamente provida, ao passo que muitos, ou até mesmo poucos, sofram agruras, para ndo mencionar
fome e doengas trataveis. [...] podemos pensar que, a ndo ser que haja uma escassez geral, todos deveriam
ter pelo menos o suficiente para satisfazer suas necessidades basicas. Uma segunda razao para controlar as
desigualdades econdmicas e sociais ¢ impedir que uma parte da sociedade domine o restante. Quando
esses dois tipos de desigualdade sdo grandes, tendem a produzir desigualdade politica. [...] esse poder
possibilita que uns poucos, em virtude de seu controle da maquina do estado, promulguem um sistema de
direito e de propriedade que garanta sua posi¢do dominante na economia como um todo (RAWLS, 2003, p.
184).

Uma outra razdo examinada por Rawls é:

A desigualdade pode ser errada ou injusta em si mesma ainda que a sociedade faga uso de procedimentos
eqiiitativos. Dois exemplos disso sfo: mercados justos, ou seja, mercados competitivos abertos e
exeqiiiveis; e elei¢des politicas justas. Nesses casos, uma certa igualdade, ou uma desigualdade bastante
moderada ¢ condigdo para a justica econdmica e politica. Deve-se evitar o0 monopolio e seus equivalentes,
ndo sé por seus efeitos nefastos [...], mas também porque sem uma justificagdo precisa eles tornam o
mercado iniquo. O mesmo pode ser dito de elei¢des influenciadas pela predominancia de uma minoria
abastada na vida politica (RAWLS, 2003, p. 185).

Apoés a apresentacdo destes recortes sumarios, ¢ possivel perceber a importancia da
teoria justica como eqiiidade. Rawls, mesmo sendo um tedrico liberal, tem uma forte preocupacao
com a justica social por isso pretendeu estabelecer regras para um contrato social. E sintomatica a
sua preocupagdo com a elaboragdo de uma teoria da justica no cenario de final de século XX.
Certamente por perceber as conseqiiéncias sociais da globalizagdo econdmica e da dimensao que os
mercados assumiram, especialmente, nas ultimas décadas e tendo claro que as suas forgas “cegas”
ndo se constituem num regulador justo como apregoam os tedricos neoliberais.

As reflexdes de Aristoteles, Bobbio, Oppenheim e Rawls, apresentadas sumariamente,
apesar de produzidas em épocas distintas, trazem um mesmo fio condutor, ou seja, a igualdade entre
os cidadaos, principio ético-ontologico, deve ser garantida através da eqiiidade que, por sua vez
deve ser alcancada através da distribuicao desigual de bens.

Especialmente em se tratando de sociedade brasileira, que convive com um grau
extremo de desigualdade social, as contribuigdes dos autores acima referidos oferecem suporte
tedrico para as reivindicagdes de amplos setores sociais que desejam que o poder publico, das trés
esferas, efetivamente, tenha a disposi¢ao de aplicar a justic¢a distributiva e a corretiva na educagao.
Especialmente levando-se em conta que a Constituicdo Federal de 1988 determina que haja
igualdade de condi¢des para o acesso € permanéncia na escola.

Nesta acepcdo de igualdade, ou seja, oferecer condi¢des de igualdade de acesso e
permanéncia na escola segundo as necessidades de cada aluno e/ou escola, estd assegurado o
principio da reparacdo, assim como o respeito a diferenca. Nao ha, portanto contradi¢do entre

garantir a igualdade e o respeito a diversidade.
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4.2 DA IGUALDADE DE OPORTUNIDADES EDUCACIONAIS A QUALIDADE E A
EQUIDADE

A partir do exposto sobre o conceito de igualdade percebe-se que em filosofia este ¢ um
conceito profundamente abstrato cuja aplica¢do na esfera social depende de varios atributos. Rawls,
ao contrario, constroi uma teoria contratualista para ser aplicada numa sociedade democratica,
portanto voltada para a esfera politica.

Etimologicamente as palavras igualdade e eqiiidade se equivalem: igualdade ¢ a
disposicdo de reconhecer igualmente o direito de cada um e eqiiidade ¢ a qualidade ou estado de
igual. Mas no ambito da filosofia ¢ preciso distingui-las como conceitos com significados e
implicagdes diferenciadas.

Os principios de liberdade e igualdade sdo os conceitos que se destacaram nos
fundamentos do liberalismo clédssico, haja vista o lema da Revolugdo Francesa “Liberdade,
Igualdade, Fraternidade”. O conceito de igualdade assumiu um cardter eminentemente utilitarista
com énfase na acepcao de igualdade de oportunidades a partir da doutrina filos6fica do utilitarismo,
desenvolvida pelo filésofo inglés Jeremy Bentham (1748-1832) e pelo economista inglés John
Stuart Mill (1806-1873).

O utilitarismo ¢ a doutrina ética que prescreve a a¢do de forma a produzir a maior
quantidade de bem-estar ao conjunto da populagdo. Desta forma, a sociedade justa seria aquela que
permitisse a liberdade e desse oportunidades iguais para todos. Mill (1991), no seu ensaio “Da
Liberdade”, defende a liberdade e a propriedade enquanto o reconhecimento de cada pessoa aquilo
que produziu e afirma o principio da igualdade dos pontos de partida.

Segundo Sen (2000) a visdo utilitarista define a injustica como a perda agregada de
utilidade em comparacdo com o que poderia ter sido obtido e define-se a utilidade como a
realizacao do desejo (grau de felicidade, desejos). Uma sociedade justa ¢ aquela que garanta a
igualdade de oportunidades para todos, que se traduz na idéia de que todos devem partir do mesmo
ponto, face a constatacdo que a vida social se desenvolve dentro de uma grande disputa por bens
escassos e que alguns individuos iniciam a disputa com claras vantagens em relagdo aos demais;
dessa forma, ¢ necessario colocar todos os membros de uma comunidade em condi¢des de
participar da competicdo pela vida a partir de posigdes iguais para alcangar, através de méritos
proprios, a igualdade no ponto de chegada, reduzindo progressivamente as desigualdades. Exige-se,

pois, que a igualdade de pontos de partida seja aplicada a todos os membros da comunidade, sem
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nenhuma distingdo de raga, de sexo, de classe etc. Na concepgdo liberal a sociedade ¢ o lugar de
uma corrida social. A legislagdo poderia ser um meio de igualar as oportunidades, ndo cabendo ao
liberalismo impor limites arbitrarios aos seus usos.

Foi a consolidagao do Estado Moderno e, particularmente, do Estado de Bem-Estar que
fez surgir um conjunto significativo de leis ligado a igualdade de oportunidades.

Ao longo do século XX, a educagdo foi se expandindo chegando a universalizagcdo do
acesso ao nivel médio nos paises mais desenvolvidos por volta da metade do século, e avancando
pela extensao crescente da educagdo superior e da pos-graduacao.

Especialmente nesses paises, as décadas de 1960 e 1970 foram aquelas em que a idéia de
que a escola era a institui¢do que garantiria a igualdade de oportunidades atingiu o seu apice e o
poder publico respondeu a demanda social que naquele momento se traduzia na ampliagdo do
acesso a educagao, em todos os niveis. Uma demanda por quantidade de escolas.

Cabe aqui lembrar que foi reivindicagdao popular e da esquerda, durante muito tempo,
um maior, melhor e mais igualitario acesso a educacgdo formal (ENGUITA, 1994). Segundo Enguita
(1994, p. 103), “A idéia meritocratica, em suas origens associada ao desenvolvimento do mercado
como mecanismo de atribuicao de recompensas nao vinculadas ao nascimento, deixou de encontrar
base nesse, devido a enorme desigualdade na distribuicdo da propriedade e das oportunidades, e
passou a buscé-la de imediato na escola”.

E importante frisar que, nesse periodo, a palavra de ordem era IGUALDADE.

No entanto, hd uma inflexdo no contexto econdmico, social e politico deste periodo. O
cenario de acirramento da guerra fria e a aparente vitdria tecnologica russa fizeram soar um sinal de
alerta nos Estados Unidos, quando a National Commission for Excellence in Education, em 1983,
langou o seu relatério a administracdo Reagan, com o titulo “A Nation at Risk” (Uma nacdo em
perigo).

A educagdao sempre teve uma relacdo estreita com a economia, mas a partir deste
relatorio, explicitamente as politicas de gestdo da educagdo vdo passando das maos dos docentes
aos economistas. A gestdo da educagdo comega definitivamente a assumir um viés economicista.

O relatério apontava que o estado da educacdo americana estava comprometendo a
competitividade econdmica e militar e a integridade da sociedade norte-americana. A nacao estaria
em risco se as escolas ndo se reestruturassem com vistas a exceléncia e, portanto, era necessario
adotar medidas para reverter aquela situacao.

A partir desse relatério uma nova retérica € introduzida no cenario educacional:

exceléncia, responsabilidade, padrdes, competicdo global, recompensa por mérito, etc. A
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racionalidade economica, da qualidade e eficiéncia, definitivamente ¢ introduzida no campo
educacional e o discurso da igualdade de oportunidades cede lugar a esta nova retorica.

Segundo Enguita (1994, p. 96), “A problematica da qualidade esteve sempre presente no
mundo da educacdo e do ensino, mas nunca havia alcangado antes esse grau de centralidade. Ela
vem substituir a problematica da igualdade e da igualdade de oportunidades, que eram entdo os
coringas desse jogo”.

Em 1984, autoridades americanas e da Organizacdo para a Cooperagdo e
Desenvolvimento Economico (OCDE) reuniram-se e concluiram que a qualidade do ensino
fundamental devia transformar-se em tarefa prioritaria e estabeleceram uma agenda de reunides cuja
orientacdo era vincular a qualidade com diversos componentes como o curriculo, a dire¢do escolar,
os docentes, a avaliacdo e a supervisdo, todas elas convergindo no relatorio internacional Escolas e
Qualidade do Ensino e no debate ministerial sobre educacao e formacao de qualidade para todos
(Casassus, 2002).

Enguita (1994, p. 101) contribui para esclarecer o que se passa na conjuntura da época,
diz ele que nos anos oitenta, com “[...] o estancamento ou a reconversdo da esquerda e o auge da
nova direita, o discurso da reforma educacional limita-se ao campo da eficiéncia e deixa
estacionada a questao da igualdade”.

Este autor espanhol também chama a atengdo para a agdo das instituigdes multilaterais

criadas no pds-guerra, segundo Enguita:

embora a extensdo internacional da tematica obsessiva da qualidade ndo fosse possivel sem uma certa
coincidéncia nas situa¢des nacionais, nem por isso torna-se menos importante o papel dos organismos
internacionais em sua difusdo. Ja nos anos setenta foi possivel observar o papel proeminente da OCDE, da
UNESCO e do Banco Mundial na extensdo das politicas educacionais esbogadas principalmente nos
Estados Unidos. Nos anos oitenta, ndo por acaso, incorpora-se a lista o0 Fundo Monetario Internacional e
quase perde a Unesco, pois cada politica tem os porta-vozes que merece ¢ vice-versa. A esses dever-se-ia
acrescentar uma série de fundagdes, vinculadas a grandes grupos empresariais, muito ativas nacional e
internacionalmente e sempre preocupadas com a educacgdo, encabecadas pelas fundagdes Carnegie, Ford e
Rockefeller (ENGUITA, 1994, p. 101-102).

Estes fatos ocorriam nos paises do entdo chamado Primeiro Mundo. Quanto a América
Latina, mergulhada em ditaduras e na crise economica, a educacdo detinha niveis muito reduzidos
de acesso e nao era tematica relevante na agenda governamental. No entanto, os problemas do norte
e as suas solu¢des ndo demoraram muito para chegarem ao sul e aqui idéntica retorica passa a ser
incorporada. No final da década de 1980, o debate sobre a qualidade da educagdo foi a pauta
principal nas conferéncias de Ministros da Educacdo (1989 e 1991) na publicacio da
Unesco/Comissao Economica para a América Latina e o Caribe (Cepal), Educacion vy

conocimiento: eje de la transformacion productiva com equidad (CASASSUS, 2002).
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Segundo Casassus (2002):

No decorrer desses debates nacionais e internacionais configurou-se um consenso em torno da idéia de que
a educacdo ¢ o instrumento de politica publica mais adequado para resolver os problemas cruciais da
sobrevivéncia e do desenvolvimento da sociedade como sdo o crescimento econdmico e a integragao
social. O primeiro deles ¢ percebido pela otica da teoria do capital humano [...] e o segundo apoia-se na
idéia de que a integracdo se d4 mediante os mecanismos de eqiiidade e a socializacdo de valores e codigos
culturais comuns através do sistema escolar (p. 41-42).

A partir destes eventos e sem levar em conta as condi¢des estruturais da educagdo e a
imensa desigualdade social existente nos paises da América Latina, medidas educacionais similares
as dos paises industrializados foram sendo adotadas, criando um imaginéario social de que a
América Latina estava passando pelos mesmos problemas que os Estados Unidos e a Europa. Sem a
devida avaliagdo, o discurso e as agdes politicas implementadas geraram a ilusdo que os paises da
regido estavam transformando-se em paises modernos (CASSASSUS, 2002).

E esclarecedor o que diz Casassus (2002):

ao priorizar a qualidade e adotar um conjunto de medidas de gestdo que foram aplicadas, a América Latina

descuidou-se da preocupagdo com a igualdade. De certa maneira, ao substituir o discurso e as politicas

da igualdade de oportunidades pelo discurso e politicas da qualidade, aboliu-se o tema da qualidade do
discurso da desigualdade. Na pratica, assumia-se que uma politica de qualidade ndo tem a ver com uma
politica de igualdade. O leitmotiv discursivo desta postura foi precisamente ver na massificagdo da

educagdo a causa principal para que sua qualidade fosse vista como deficiente, e que juntar qualidade e

eqiiidade era igualar ‘por baixo’ ( p. 50) (grifos nossos).

Mas foi na década de 1990 que os interesses ligados ao mercado e a reestruturacdo da
economia global e da for¢a do trabalho tornaram-se hegemodnicos no campo educativo. Desde entdo
reformas educacionais de carater neoliberal foram sendo implementadas em todos os paises latino-
americanos, elaboradas com o propdsito de aproximar os sistemas educacionais da visdao e dos
interesses do capitalismo transnacional, reestruturando-os de modo que sejam economicamente
funcionais e ideologicamente compativeis ao modelo econdmico dominante.

Quanto ao conceito de eqiiidade, ele surge com muita forca neste contexto, sendo,
portanto, contemporanea sua introdugao no vocabulario educacional.

O conceito de eqiildade tem seu surgimento na cena das politicas publicas,
especialmente, a partir das reformas educacionais neoliberais ocorridas nos paises latino-
americanos. Ele esta

associado ao interesse de oferecer aos grupos sociais marginalizados melhores condi¢des para sua inser¢ao
no sistema educacional. A legislacdo em questdo refere-se a obrigacdo da Unido, dos estados e dos
municipios de elaborar programas sociais, seguindo as orientacdes neoliberais de um estado subsidiario
que adota politicas sociais de carater compensatorio. Nesse sentido, o ‘direito a educagdo’ [...] hoje
desaparece dos discursos oficiais, aparecendo o conceito de eqiiidade, apresentado como sinénimo
(RODRIGUEZ, 2003, p. 222).
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E esclarecedor o que diz Marco Maciel ¥, ex-vice-presidente do Brasil, ilustre

representante do pensamento liberal brasileiro, num artigo, explicitando o conceito de eqiiidade:

Se o ideal da justiga ¢ a eqiiidade, o seu fim ¢ permitir que todos tenham um tratamento eqiiitativo, o que
ndo quer dizer igual, mas ao contrario, diferenciado. O tratamento igual, pressupde 0o mesmo tratamento
para todos, independentemente de sua condigdo econdmica ou social. O tratamento eqiiitativo impde um
tratamento que elimine a diferenga econdémica e social para que o veredicto seja justo e sO nessas
condigdes seja equanime. A igualdade é o principio sobre o qual todos devem contribuir com a mesma
parcela para o bem comum, e a equidade, aquele em que as contribui¢des sdo repartidas proporcional e
ndo igualmente. Logo, sob o ponto de vista da moral liberal, igualdade e equidade sdo principios politicos
e morais diferentes, na medida em que o ultimo é compensatdrio e ndo meramente regulatorio. Aquele que
possui maior quantidade de bens deve contribuir mais proporcionalmente, do que aquele que possui menos.

Causa, no minimo, estranheza perceber que o conceito liberal de igualdade de
oportunidades tenha sido substituido pelos proprios (neo)liberais, exatamente, num contexto de
adogdo de politicas de ajuste econdmico que impdem a retragdo do Estado e restri¢des as politicas
sociais.

A maioria da literatura, que versa sobre as politicas sociais executadas no periodo de
governo de FHC/Marco Maciel, aponta o seu carater compensatério sem nenhuma orientacdo para a
reducdo das desigualdades sociais.

Embora o conceito de eqiliidade tenha raizes aristotélicas e, portanto, ontoldgicas, a sua
introducao no vocabulario das politicas sociais no contexto dos nos 1990 nos leva a desconfiar que
o conceito de eqiiidade usado na retorica dos politicos neoliberais, apesar da aparéncia similar a
igualdade de oportunidades, na esséncia ndo tem os mesmos propositos.

Parece claro que a introducdo do conceito de eqiiidade esta na logica das politicas de
combate a pobreza adotadas pelo Banco Mundial, nos anos de 1990, nos paises e regides de
concentragdo de pobreza e crescimento populacional acelerado a fim de evitar pressdes geradoras
de desestabilizagdo econdomica e social (FONSECA, 1997). Portanto, as politicas de eqiiidade
assumem um carater apenas compensatorio, diferente das politicas de igualdade de oportunidade de
“outrora” que, a0 menos em tese, tinham a intencdo de reduzir as desigualdades, ou um desejo
(ingénuo) de tornar a sociedade mais “eqiiitativa”. As politicas compensatorias dos anos de 1990
pretendiam ser uma espécie de “valvula de pressdo” a fim de evitar qualquer possibilidade de
explosao social face a imensa exclusdao que as politicas neoliberais geraram.

Ao mesmo tempo em que o discurso da eqiiidade ¢ introduzido, as politicas educacionais
passam a ser orientadas para uma légica de mercado, cuja “qualidade” vai depender de quem sdo os

consumidores. As palavras de Casassus nao deixam duvidas, ele diz:

uma politica orientada para a igualdade é uma politica que procura igualar o acesso a educacdo e que busca
a igualdade nos resultados. [...] Uma politica orientada para a eqiiidade ¢ aquela que procura dar a cada

“ MACIEL, Marco. Liberalismo Politico e Democracia. Margo-Abril-Maio de 1999. Disponivel em
<http://www.vicepresidenciadarepublica.gov.br/portugues/ ARTIGOS/liberpolitico.htm> Acesso em 09 fev. 2008.
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estudante uma educagio de acordo com suas necessidades, as que estdo mais ligadas a sua condicéo social
e caracteristicas culturais (CASASSUS, 2002, p. 46) (grifos nossos).

Concomitante a introducdo do conceito de eqiiidade, a orientagdo da légica mercantil na
educacdo exacerbou a discurso da “qualidade”.

Embora as politicas educacionais que se pautam pela eqiiidade, se orientadas pela
acepcao da reparacdo, sejam positivas e desejadas, e o discurso do respeito a diferenciacao cultural
seja louvavel, o que se vé na realidade, apos quase uma década de implementagcdo das politicas
neoliberais, ¢ a mercantilizacdo da escola e o aprofundamento das desigualdades educacionais.

Mas, se esta claro que o viés dado ao conceito de eqiiidade as politicas sociais tem um
carater meramente compensatorio, isto ndo significa que o conceito de eqiiidade, em si, seja um
conceito menos elevado. Aristoteles, ao inaugurar as reflexdes sobre a eqiiidade, imprime um
carater eminentemente reparador.

Bobbio e Rawls também deixam claro suas posi¢des favoraveis a este respeito. Bobbio

ainda lembra que o conceito de eqiiidade pode ter mais de uma acepg¢ao. Segundo Bobbio (2003):

Na aplicagdo da regra de justica ao caso concreto, podem apresentar-se duas situagdes andmalas: a
eqiiidade, entendida como uma adaptacdo da norma ao caso especifico que ndo permite uma clara
equiparagdo com os eventos previstos, e o privilégio, entendido como uma extensdo de uma obrigacdo
geral ou atribuicdo de um direito particular a uma pessoa ou a uma categoria singular. A primeira permite
corrigir uma possivel desigualdade que decorreria da aplicagao rigida da norma geral, e portanto, nao viola
a regra de justi¢a. O segundo introduz uma desigualdade ndo prevista, e em conseqiiéncia viola a regra de
justica. No primeiro caso, a desigualdade de tratamento corresponde a uma desigualdade de situacdo
reconhecida; no segundo caso, a igualdade de situacdo ndo corresponde a igualdade de tratamento (p. 210).

Depreende-se que ha duas acepgdes bem distintas do conceito de eqiiidade: a eqiiidade
propriamente dita e o privilégio.
Casassus (2002) reforca as duas acepgdes do conceito de eqiiidade e faz um alerta sobre

algumas politicas atuais quando diz:

O principio ético da eqiiidade fundamenta politicas de desigualdade pelo tratamento diferencial das escolas
(discriminacgdo positiva). Isso pode ser entendido positivamente no sentido de dar a cada um segundo suas
necessidades e suas referéncias culturais, mas tem um aspecto negativo, considerando que fomenta a
segregagdo e faz com que as pessoas se relacionem somente com um certo tipo de pessoas. O tratamento
diferencial também pode transformar-se em discriminagdo negativa. Hoje as politicas que introduzem
dindmicas de mercado (descentralizag¢do, focalizacdo nos usuarios mediante ‘vouchers’ e privatiza¢ao)
podem ser traduzidas pelo principio de quem tem mais, recebe mais e quem tem menos, recebe menos. Isso
ocorre mediante uma relagdo estabelecida de que ‘se recebe o que se paga’, de maneira que o que paga
mais recebe mais. Afinal de contas, em nome do principio da eqiiidade, elaboram-se politicas de iniqiiidade

(p. 47).

Saviani (apud RODRIGUEZ, 2003, p. 223), em seu artigo “Eqiiidad o igualdad em
educacion?”, publicado na Revista Argentina de Educagdo aborda a diferenciagdo entre os conceitos

de igualdade e eqiiidade. Ele diz:
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O conceito de igualdade esta inserido na raiz ético-ontoldgica da dignidade humana, enquanto o conceito
de eqiiidade parece se fundar em razdes utilitarias, proprias do neopragmatismo que se vem erigindo como
filosofia dominante neoliberal (SAVIANI, 1998).

A partir do exposto, ¢ chegada a hora desta autora posicionar-se acerca desses conceitos
a fim de orientar este trabalho cujo objeto ¢ analisar as relagdes do financiamento do ensino
fundamental e as condi¢des de oferta de educacao de qualidade em escolas do municipio de Porto
Alegre, a luz do direito a educacdo e do principio constitucional da igualdade de condigdes de
acesso e permanéncia na escola.

Face a enorme desigualdade que grassa na sociedade brasileira, defende-se que as
politicas publicas t€ém que adotar o viés da reparagdo social, com distribui¢cdo desigual favorecendo
aos estratos sociais mais empobrecidos e ndo simplesmente o da compensagdo, o que significa
inverter a logica secular que era de dar mais a quem mais tem. O Brasil, como ja foi exaustivamente
citado, ndo € um pais pobre, portanto, € possivel encontrar alternativas de investimento maci¢o na
educacdo para abrir perspectivas no sentido de reduzir, de fato, as desigualdades educacionais
existentes e contribuir para o desenvolvimento social da nagao.

Pelo que foi exposto acerca da concepgao liberal de igualdade de oportunidades, vimos
que na area educacional o Brasil e a América Latina foram uma espécie de “construgdo
interrompida” *.

Diferente de épocas passadas, na contemporaneidade “héa a consciéncia da importancia
da educagdao em uma sociedade globalizada onde a ciéncia se incorpora, de modo galopante, ao
mundo macro e micro da producao” (CURY, 2007, p. 14). Da mesma forma, ha a consciéncia de
que a educacdo ¢ imprescindivel aos cidaddos, tanto no aspecto individual — para o exercicio da
cidadania, para melhoria da auto-estima, para colocacdo no mercado de trabalho e renda, para as
demandas cotidianas da vida urbana, etc. — como no aspecto coletivo. A elevacao individual da
escolaridade tem reflexos em todo o tecido social contribuindo para a melhoria substancial das
condi¢des de vida da sociedade como um todo, além do que o conhecimento ¢ determinante para a
inclusdo ou exclusdo social. Os dados estatisticos registram uma notavel expansao do acesso ao
ensino fundamental, a0 mesmo tempo persiste a enorme desigualdade de acesso, especialmente,
levando-se em conta as clivagens regionais, de cor, por estratos sociais, no meio rural, assim como
as desigualdades no rendimento académico dos alunos que se encontra hierarquizado por estratos

sociais. A forma de minimizar este quadro ¢ possibilitar a escola publica a estrutura e as condig¢des

adequadas ao nosso tempo para garantir o acesso universal aos alunos na idade propria e aqueles

30 «Brasil: a construgdo interrompida” é o titulo de um livro de Celso Furtado, no qual ele relata como o processo de
construcdo de um sistema econdmico nacional foi interrompido com a introducdo da légica da internacionalizacdo
econdmica.
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que nado tiveram oportunidade em tempo proprio e a sua permanéncia com sucesso. O principio
constitucional de “igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na escola” s serd garantido
se a escola publica for superior, inclusive a escola privada, desta forma seria possivel garantir a
regra, exposta por Oppenheim, de distribuicdes desiguais para colocar os menos favorecidos
socialmente no mesmo nivel, de partida e de chegada, ou resultados, daqueles mais privilegiados.
Nosso desejo € recolocar o conceito de igualdade na cena educacional, na esperanca de que a
educagdo venha a receber a atencdo de que necessita para contribuir para a redugdo das
desigualdades sociais. Entende-se que “A busca da eqiiildade ndo pode ofuscar ou colocar num
plano de menor valor o ideal da igualdade” (FARENZENA, 2006b, p. 105).

Mas ndo se tem, com isso, a intencao de retomar ilusdes perdidas, ou seja, que a
educacao, por si s6, seja a redentora dos pobres e oprimidos, o caminho que conduzird magicamente
ao nivelamento social. Tem-se clareza que a reducao das desigualdades s6 sera possivel através de
um conjunto articulado de politicas publicas com este propdsito. No entanto, essas politicas
forcosamente tém que estarem associadas ao sucesso escolar, a elevacdo dos niveis educacionais e
de escolarizagdo da populagdo, pois ¢ indiscutivel que a educagdo ¢ fonte de oportunidades no
mundo contemporaneo.

No que tange as questdes de género e etnia, pode-se dizer que as politicas publicas tém
adotado um carater reparador, especialmente a partir do Governo Lula. Isto ¢ fato, haja vista as
politicas de cota raciais que estdo sendo implementadas, especialmente, na educagdo. Porém, na
area social, as politicas permanecem essencialmente compensatorias.

A tabela 4.1 mostra alguns dados acerca da estrutura e de equipamentos das escolas
publicas de ensino fundamental, demonstrando que, em pleno século XXI, a ampla maioria das
mesmas, inclusive das regides reconhecidas como economicamente mais ricas, tem enormes
caréncias que se refletem no desempenho escolar, especialmente, das classes populares. Embora as
escolas da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre tenham uma situacao diferenciada em relacao
a maioria da escola publica brasileira, ndo significa que tenham as condi¢des adequadas para uma
educagdo de qualidade em sintonia com a contemporaneidade, como serda demonstrado ao longo

desta dissertacao.
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Tabela 4.1 - Dados acerca da estrutura/equipamentos das escolas publicas
de ensino fundamental - 2006

Escolas publicas

de ensino fundamental Brasil | Regido Sul | RS Porto Alegre
2006 Total | Municipal | Estadual
Td‘:zt‘:fngsfﬁzzg‘;ﬁ:fs 139.839  16.150  7.019 276 47 227
Escolas com quadra de esportes 33.238 8.242 3467 220 44 174
d P 24% 51% 49%  78%  94% 77%
Escolas com biblioteca 30.506 9.709 4.603 264 47 215
22% 60% 66%  96% 100% 95%
Escolas com sala b/ tv/video 20.359 4.664 2.207 193 40 151
p 15% 29% 31%  70% 85% 66%
, i1 10.016 1.935 961 52 6 46
Escolas com tv/video/parabdlica 79 12% 14%  19% 13% 20%
Escolas com microcomputadores 49.041 11.624 4.658 263 47 214
p 35% 72% 66%  95% 100% 94%
Escolas com laboratério de 19.952 4310 1.748 108 46 60
informatica 14% 27% 25%  39% 98% 26%
L . 8.554 3.210 1.704 161 41 118
Escolas com laboratério de Ciéncias 6% 20% 24%  58% 87% 520,
Escolas com enereia elétrica 118.326 15.941 6.972 276 47 227
& 85% 99% 99% 100% 100% 100%
Escolas com sanitario 128.851 16.052 6.966 275 47 226
92% 99% 99%  99% 100% 99%

Fonte:INEP/ Edudatabrasil

4.3 FOCANDO NO TEMA DA QUALIDADE EM EDUCACAO

A tematica dominante nos sistemas educacionais em nivel mundial na atualidade ¢ a

questao da qualidade, ela tornou-se um dos aspectos mais relevantes da politica educacional.

O tema da qualidade da educagdo ganhou for¢a no inicio dos anos 1960. Nesta época,

nos paises desenvolvidos, a ldgica desenvolvimentista e a ideologia da “igualdade de

oportunidades” se identificavam com a expansdo do sistema educacional. No entanto, embora

tivessem ampliado a oferta vagas para toda a populagdo, a desigualdade e o fracasso escolar

persistiam e concentravam-se nos setores mais pobres da populagao (CASASSUS, 2002).

Nos Estados Unidos, em 1966 o Relatorio Coleman concluiu que entre os fatores que

afetavam o desempenho dos alunos estava a estrutura social, cultural e economica. A “herancga

cultural” (nivel de instru¢do dos pais e suas aspiracdes educacionais) era apontada como
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responsavel pela variagao do desempenho escolar dos alunos (CASASSUS, 2002). A partir deste
estudo o foco das atengdes se deslocou para os fatores externos a escola, a familia e a crianga, e
foram desenvolvidas politicas compensatorias e de reparagdo (CASASSUS, 2002).

Na Franga, pesquisas apresentavam conclusdes semelhantes. O estudo mais conhecido
foi o de Bourdieu e Passeron (1964)', que concluiu que o sucesso escolar € o resultado do capital
cultural®® dos alunos transmitido pelas familias ¢ que a escola ¢ a instituigdo que contribui para

reproduzir a estrutura do “espago social””’

, ou seja, da distribui¢do dos diferentes tipos de capital.

Segundo Casassus (2002), os estudos de outros pesquisadores como Bowles e Gintis
(1976) mostraram que, dada a estrutura capitalista, os alunos de familias com dinheiro chegavam
com vantagens comparativas as escolas e que o tipo de curriculo, em particular o ‘curriculo oculto’,
que representa a cultura e os valores proprios das classes médias, contribuia para acentuar esta
diferenca.

O estudo de Pierre Bourdieu™ foi de extrema importancia para renovar completamente o
conhecimento que se tinha da escola, “descrita como el paraiso de la movilidad y del éxito”
(BOURDIEU, 1998, p. 127). Ele desmonta a idéia de que a escola transforma as diferencas iniciais
em oportunidades, ou seja, ele desmascarara a ideologia “da igualdade de oportunidades”, ao
desvelar que formas sutis, criadas pelas sociedades, mascaram a dominacdo que ¢ encoberta pelo

“capital simbolico”>

e que, portanto, mantém a desigualdade social. Para Bourdieu, o capital
simbdlico de um individuo estd subordinado as condi¢cdes materiais de existéncia e se refletem na
linguagem, nos valores, nos gostos e nas praticas culturais de cada uma das classes. Ou seja, 0
capital simbolico ¢ subtraido das classes desfavorecidas pelo capital economico negado.

Na perspectiva de Bourdieu, “Os individuos e as institui¢des que representam as formas

dominantes da cultura buscam manter sua posi¢do privilegiada, apresentando seus bens culturais

> H4 também os estudos de Berger e Luckman (1966) (CASASSUS, 2002).

52 : : : ] . ’ J
Bourdieu formulou o conceito “capital cultural”, uma espécie de capital especifico herdado do grupo familiar, para
expressar as desigualdades de desempenho escolar, relacionando o sucesso escolar com a distribuicdo desse capital

entre as classes ou fracdo de classe (NOGUEIRA e CATANI, 2001).

3 Espaco social é um conceito formulado por Bourdieu “que pretende apreender, justamente, [o] carater
multidimensional da realidade social. Segundo [Bourdieu] é possivel representar a estrutura social em termos de modo
como os agentes se distribuem em relagdo a dois eixos transversais dispostos na forma de uma cruz. O eixo vertical diz
respeito ao volume global de capitais possuido pelo agente. O eixo horizontal se refere a estrutura interna desse
patrimonio, ou seja, ao peso relativo que cada tipo de capital tem no volume total de capitais possuidos pelo individuo”
(NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2004, p. 48-49).

> Bourdieu é autor de uma vasta obra, mas as obras nas quais ele aborda a tematica aqui destacada sdo “Les héritiers:
les etudiants et la culture” (1964 com Jean-Claude Passeron) e “La Reproduction: elements pour une théorie du
systéme d’enseignement” (1970, 1975).

>3 Capital simbolico ¢ outro conceito formulado por Bourdieu que “diz respeito ao prestigio ou & boa reputagdo que um
individuo possui num campo especifico ou na sociedade em geral” (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2004, p. 51) e esta
associado a posse das outras formas de capital, econdmico, social e cultural.
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como naturalmente ou objetivamente superiores aos demais” (NOGUEIRA E NOGUEIRA, 2004, p
38). Bourdieu chama de violéncia simbodlica essa imposi¢do da cultura de um grupo como a
verdadeira ou a unica forma cultural existente.

Assim sendo, o sistema escolar ¢ uma das instituicdes que cumpre um papel determinado,

contribuindo para a naturalizagdo do fracasso dos filhos das classes desfavorecidas.

Na realidade, cada familia, transmite a seus filhos [...], um certo capital cultural e um certo ethos, sistemas
de valores implicito e profundamente interiorizados, que contribui para definir, entre outras coisas, as
atitudes face ao capital cultural e a instituicdo escolar. A heranca cultural, que difere, [...] segundo as
classes sociais, ¢ a responsavel pela diferenga inicial das criancas diante da experiéncia escolar e,
consequentemente, pelas taxas de éxito (NOGUEIRA e CATANI, 2001, p. 41-42).

Segundo Bourdieu (apud, NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2004), cada individuo se
caracteriza pela bagagem socialmente herdada, a qual pode contribuir para o sucesso escolar.

Nessa bagagem encontram-se componentes externos ao individuo, que sdo o capital
econOmico, o capital social (conjunto de relacionamentos sociais influentes mantidos pela familia) e
o capital cultural institucionalizado (titulos escolares).

Também se encontram os componentes que passam a fazer parte da subjetividade do
individuo, que Bourdieu denominou de capital cultural “incorporado” **. Nessa espécie de capital
cultural, encontram-se a cultura geral, o conhecimento sobre obras, autores, estilos, o dominio
maior ou menor da lingua culta, o gosto e 0 “bom-gosto” (no que se refere a arte, o vestuario, a
decoragdo, o lazer, o esporte, o paladar, etc.) e as informagdes sobre o mundo escolar.

Para Bourdieu (apud NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2004) o capital -cultural,
especialmente na sua forma incorporada, se constitui no elemento da heranga familiar que tem
maior impacto com vistas ao sucesso escolar. A posse do capital cultural facilita a aprendizagem
dos codigos que a escola veicula, dos esquemas mentais, a relagdo com o saber, as referéncias
culturais, os conhecimentos considerados legitimos € o dominio da lingua culta. A educacao escolar
¢ uma espécie de continuidade da educagdo familiar para as criangas oriundas das classes
culturalmente favorecidas, enquanto que para as criangas das classes populares ela ¢ algo distante,
estranho ou até mesmo ameacador.

Para Bourdieu, o éxito escolar estd ligado ao manejo da lingua, ou seja, a lingua na
forma culta s6 ¢ a lingua materna para as criancas oriundas das classes favorecidas, e este ¢, sem
davida, o obstaculo cultural mais grave e insidioso, sobretudo nos primeiros anos de escolaridade,
quando a compreensao da lingua constitui o ponto de ateng@o principal na avaliagdo escolar (apud

NOGUEIRA e CATANI, 2001).

%% Para Bourdieu ha trés estados do capital cultural: o estado incorporado, o objetivado (sob a forma de bens culturais —
livros, quadros, dicionarios, maquinas) e o institucionalizado (diplomas escolares).



104

Bourdieu d4 muita importancia ao manejo da lingua, para ele “O individuo que domina
[...] o padrdo culto da lingua [...] beneficia-se de uma série de vantagens sociais. O dominio da
lingua culta funciona como uma moeda (um capital) que propicia a quem o possui uma série de
recompensas, seja no sistema escolar, seja no mercado de trabalho, seja at¢ mesmo no mercado
matrimonial” (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2004, p. 41).

Bourdieu, ao referir-se a desigualdade diante da escola e da cultura, diz que “a eqiliidade
formal a qual obedece todo o sistema escolar ¢ injusta de fato, e que, em toda a sociedade onde se
proclamam os ideais democraticos, ela protege melhor os privilégios do que a transmissao aberta
dos privilégios” (NOGUEIRA e CATANI, 2001, p. 53). Continua dizendo que, ao ignorar, no
ambito dos contetidos, dos métodos, das técnicas e dos critérios de avaliacdo, as desigualdades
culturais entre as criancas das diferentes classes sociais, tratando-as como iguais em direitos e
deveres, o sistema escolar sanciona e confirma as desigualdades culturais iniciais (NOGUEIRA e
CATANI, 2001).

Esta corrente de pensamento chamada de reprodutivista originou muitos debates e
criticas “porque a constatacdo da influéncia dos fatores estruturais tornava-se pouco util quando se
desejava levar adiante ag¢des educacionais, uma vez que eram varidveis que nao podiam ser
modificadas em curto prazo e nao dependiam de um ator ou de uma instituicao”’(CASASSUS, 2002,
p. 55). Autores como Mackler e Giddings (1965), Baratz e Baratz (1970) ou Persell (1977)
entendiam que esse enfoque podia conduzir a posturas etnocéntricas e racistas, e enfatizavam que
nenhum modelo cultural ¢, em si mesmo, superior a outro. Outros autores, como Friedemberg
(1964) ou Golby e Gulliver (1979), criticaram este enfoque afirmando que ele ocultava a imposi¢ao
ideoldgica de alguns grupos; segundo eles, ndo eram os alunos de certas comunidades que nado
conseguiam se adaptar a escola, mas, ao contrario, era a escola que ndo conseguia se adaptar as
diversas culturas. Em razdo destes debates, o foco da atencao se deslocou para os processos internos
as escolas (CASASSUS, 2002).

O pequeno impacto das politicas de reparacdo ou o fracasso das reformas sociais fez
com que a ateng¢do se voltasse para a consideracao de como se poderia modificar o que ocorria nas
escolas (CASASSUS, 2002, p. 58).

Nos anos 1990, as reformas educacionais foram orientadas pelo entendimento que
investir em insumos nao bastava, pois quando sdo aplicados em contextos diferentes, os resultados
sdo diferentes e a partir dai o foco passou dos insumos e processos para os resultados. Casassus
(2002) destaca que a focalizagdo no resultado escolar s6 fez tornar visivel um produto da educagao,
ndo diz nada sobre o que ¢ preciso fazer para produzir mudangas nos resultados, melhorar a

qualidade da educacdo e diminuir a desigualdade, por isso percebeu-se a importancia de voltar a
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consideragdo dos fatores. Ele acrescenta: “Nao se percebeu, entdo, que os pressupostos do modelo
‘insumo-produto’ que sustentava a politica estavam direcionados para o objetivo de melhorar a
‘qualidade’ da educacdo e ndo para o de superar a desigualdade” (CASASSUS, 2002, p. 150).

Casassus (2002) relata que na América Latina, entre 1995 e 2000, foi desenvolvido o
“Primeiro Estudo Internacional Comparativo em Linguagem, Matematica e Fatores Associados para
Alunos de Terceira e Quarta Série do Ensino Fundamental” — PEIC —, processo no qual o autor
citado foi coordenador, cujo propdsito era melhorar a compreensdo dos fatores que influem no
desempenho dos alunos para poder criar um conjunto de politicas destinadas a melhorar a qualidade
e equidade na educagao (CASASSUS, 2002).

O PEIC demonstrou a correlacdo entre resultados escolares e origem social dos alunos.
Constatou que as diferengas de resultados dos alunos s3o decorrentes da interagdo entre os fatores
externos a escola - o impacto do nivel sociocultural das familias, o que indica a necessidade de
priorizar politicas de educagdo dos pais - e os fatores internos a escola, esses sdo os que t€ém maior
impacto no desempenho dos alunos. Demonstrou também que na América Latina, & excecdo de
Cuba que consegue unir qualidade e eqiiidade em seu sistema educacional, “o nivel dos estudos
alcancados pelos alunos ¢ muito baixo se comparado aos de outras regides do planeta” (CASASSUS,
2002, p. 141). Para o autor os nimeros da desigualdade apontados no estudo nao surpreendem, mas
o importante, o que ha de “novo é que agora contamos com uma base empirica que nos da pistas a
partir das quais € possivel avangar” (CASASSUS, 2002, p. 149).

Dentre as conclusdes desse estudo, destacamos duas, por entender que elas refletem
questdes fundamentais. Ou seja, embora a escola seja reprodutora da estrutura de classes e precise
ser alvo de discussdes sistematicas para serem desvelados e evitados os mecanismos que operam
essa reproducdo, ¢ inegdvel sua importancia para a reducao das desigualdades no contexto atual. Da
mesma forma, se o contexto sociocultural tem um impacto significativo no desempenho dos alunos,
1sso nao exime a responsabilidade do sistema educacional para com o sucesso escolar. Conforme o

estudo coordenado por Casassus (2002):

A primeira conclusdo ¢ que a escola na América Latina, apesar de refletir as desigualdades produzidas fora
dela, também as reduz. [...] na América Latina a escola faz sim uma diferenca no que se refere a redugio da
desigualdade que se observa na sociedade. Desta forma, pode-se afirmar que a escola é geradora de
eqiiidade porque atenua o impacto negativo do contexto sociocultural dos alunos (p. 140).

A outra conclusao importante do PEIC é:

A segunda conclusdo ¢ o que acontece dentro das escolas da América Latina tem influéncia maior nos
resultados dos alunos do que o que ocorre fora delas, o que atenua o impacto do contexto. [...] a soma dos
impactos dos fatores intra-escola é, varias vezes, superior ao impacto dos fatores extra-escola. Esta
informagdo contradiz as publicadas em outros estudos que postulam um maior impacto dos fatores extra-
escola do que dos intra-escola (CASASSUS, 2002, p. 141).
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Outra conclusao do PEIC ¢ que “existem algumas variaveis cruciais que afetam os
resultados da educagdo e que sdo, portanto, geradoras potenciais de desigualdade ou de igualdade”
(CASASSUS, 2002, p. 30).

A seguir destacamos de Casassus (2002) algumas das varidveis apresentadas a partir do

referido inventario:

Y Um dos aspectos do estudo foi a incidéncia da freqiiéncia dos estudantes em estabelecimentos de
educacdo infantil. O resultado das analises mostra que as criangas que ndo tém acesso ou nao participam
da educagio infantil tém resultados académicos mais baixos do que as que freqiientam (p. 108).

Y O Estudo considerou o efeito da disponibilidade de materiais didaticos. Ter ou ndo ter materiais
didaticos faz uma diferenca importante. [...] A desigualdade no equipamento aparece entre as escolas
privadas e publicas em itens mais sofisticados que incorporam tecnologia, como sdo os computadores, os
retroprojetores ¢ as calculadoras. [...] A analise estabelece que cada aumento de um item no nimero de
materiais didaticos disponivel esta associado com um aumento de, aproximadamente, dois pontos na nota
da prova de Linguagem. [...] Esta varidvel se relaciona também com a disponibilidade de livros na
biblioteca da escola, o que aumenta o impacto. Isto € razoavel, pois as criangas que t€ém apoio de materiais
e acesso a livros aprendem mais do que as que ndo os tem (p. 114).

V¥ a interagdo com livros em casa ¢ uma area de impacto. De um lado, o fato de um pai ou mae ter lido para
seus filhos quando pequenos, faz uma diferenca importante no seu rendimento, sobretudo quando o fazem
com freqiiéncia. [...] De outro lado, altos rendimentos também estdo associados com a disponibilidade de
dez ou mais livros em casa. So este fator contribui com 4.55 pontos em Linguagem e 5.23 em Matematica.
Desta forma, o efeito combinado de ter livros em casa e ler para as criangas freqiientemente mostra-se
como uma maneira poderosa de melhorar seu rendimento na escola (p. 132).

V¥ Os processos internos a escola sdo muito importantes, mas os processos que ocorrem durante a aula sdo
0s mais importantes. A percep¢do dos alunos quanto ao tipo de clima emocional tem uma incidéncia muito
forte nos resultados (p. 147).

Sob o titulo “Uma escola para o futuro”, Casassus (2002) apresenta ¢ discorre sobre dez
caracteristicas necessdrias para favorecer o desempenho dos alunos e que serdo apresentadas a
seguir: contar com prédios adequados; dispor de materiais didaticos e uma quantidade suficiente de
livros e recursos na biblioteca; ha autonomia na gestao; os docentes t€ém formacgao inicial pds-médio;
ha poucos alunos por professor na sala; os docentes tém autonomia profissional e assumem a
responsabilidade pelo éxito ou fracasso de seus alunos; pratica-se avaliagdo de forma sistematica;
ndo ha nenhum tipo de segrega¢do; os pais se envolvem com as atividades da comunidade escolar; o
ambiente emocional ¢ favoravel a aprendizagem.

Para Casassus (2002), se o conjunto das deficiéncias apontadas no estudo ndo for
solucionado “os paises ndo estardo em boas condi¢des de superar os desafios de competéncias
lingliisticas e matematicas exigidas pela cidadania adulta e pela nova sociedade num contexto de
globalizacao” (p. 142).

Segundo Franco et al. (2007, p. 294), pesquisa recente da OCDE (2001) apontou que o
Brasil ¢ um dos paises no qual a magnitude da correlagdo entre composi¢do socioecondmica da

escola e melhores condigdes escolares ¢ particularmente grande.
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Partindo das conclusdes das pesquisas, que existe uma correlacdo estatistica entre o
fracasso/sucesso escolar e a origem social dos alunos, podemos afirmar que na sociedade brasileira
o nivel de desigualdade escolar ¢ imenso, razdo pela qual foi inscrito na Constituicdo Federal de
1988, no artigo 206, o principio da “igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola”,
que precisa ser entendido como o acesso € a garantia de sucesso escolar.

Ao olhar a realidade, percebe-se que aumentou consideravelmente o acesso a educagao,
inclusive aos niveis médio e superior, porém, essa “democratizacdo ¢ bastante segregativa, pois os
filhos das classes populares se encontram nos setores menos valorizados € menos uteis, enquanto os
filhos das categorias superiores adquirem uma espécie de monopolio das carreiras elitistas e
rentaveis” (DUBET, 2000, p. 8). Esta situagdo ocorre porque so politicas de acesso sdo insuficientes.
Para reduzir as desigualdades sdo necessarias intervengdes na etapa em que os filhos das classes
populares estiverem na Educacao Basica.

Face a enorme importancia que a escola adquiriu, especialmente nas ultimas décadas,
um dos problemas da politica educacional ¢ que ao principalizar a questdo da qualidade da
educacdo, medida através de uma quantidade de testes, mas sem levar em conta as desigualdades
reais diante do ensino e da cultura, os sistemas de ensino acabam reforcando as desigualdades
sociais.

Segundo Franco et al. (2007, p. 294), os resultados da sua investigagdo enfatizaram que:

varidveis associadas ao aumento de médias escolares também se associaram ao aumento da desigualdade
dentro da escola, sugerem que as politicas de qualidade em educacdo precisam ser acompanhadas por
politicas de eqiiidade intra-escolar, sem o pressuposto de que politicas de qualidade equacionem
automaticamente todas as dimensdes da eqiiidade.

Casassus (2007) ao analisar as politicas de avaliacdo da “qualidade”, que ¢ o tema
central da politica educacional na atualidade, diz que as politicas de avaliacao estandardizadas nada
tém a ver com educagdo e sim com gestao, “No se generaron en las disciplinas que se han ocupado
de la educacion y sus fines. No tienen su origen en la filosofia, ni la psicologia, ni la pedagogia, ni

la sociologia, sino en la economia” (p. 72). Mas a afirmacao mais preocupante ¢ a seguinte:

Si miramos los criterios establecidos con estas politicas, podemos afirmar que las politicas puestas en
practica desde hace 25 afios han fracasado: los resultados que informan los sistemas de evaluacion no solo
no muestran progreso, sino en muchos paises muestran retroceso (los puntajes bajan) y la segmentacion
social y la desigualdad social se ha fortalecido (CASASSUS, 2007, p. 72).

Uma reportagem veiculada no jornal “Extra Classe”, de maio de 2008, do Sindicato dos
Professores do Ensino Privado do Rio Grande do Sul — Sinpro/RS, ilustra a afirma¢ao de Casassus
de que as politicas de avaliagdo tém finalidades mais empresariais do que pedagogicas e podem
conduzir a segmentagdo social. Na pagina 9, sob o titulo “Prova Preparatdria” a reportagem versa

sobre 0 ENEM. E dito que “Entre as institui¢des particulares ja ¢ usual propor aulas de refor¢o para
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fornecer materiais de estudo semanas antes do Enem. As direcdes negam que isso seja uma
estratégia para forcar um bom resultado e garantem que os alunos apenas sdo estimulados a
participarem”. A matéria apresenta consideragdes do proprio presidente do sindicato das instituicdes
privadas que “se diz preocupado com as possiveis tentativas das escolas em se favorecer do
desempenho do Enem”. O presidente do Sinepe admite que “o ranking ¢ danoso, pois fortalece a
idéia de campeonato. E pode haver ndo apenas preparacdo do time, mas especialmente escalagdo de
quem vai entrar em campo”. A reportagem afirma que “no Sinpro/RS chegam diversas dentncias
trazidas por professores sobre dirigentes que pressionam determinados estudantes a prestar o exame
e boicotam a participacdo de outros, que teriam menos condigdes de obter boas notas”. A
reportagem, ainda, apresenta a critica da Secretaria Estadual de Educagdo que diz: “Estdo dando
estimulo errado aos alunos: a forma¢ao de um ranking incentiva as escolas a escolher e até mesmo
pagar para que seus melhores alunos facam o teste”.

Segundo Oliveira e Araujo (2005, p. 7), qualidade ¢ uma palavra que “comporta varios
significados e por isso tem potencial para desencadear falsos consensos, na medida em que
possibilita interpretagdes diferentes do seu significado segundo diferentes capacidades valorativas”.

E importante ter presente que a orientacdo da politica educacional, na década de 1990,
“favoreceu uma perspectiva de qualidade cuja logica tinha por base as idéias de eficiéncia e
produtividade, com uma clara matriz empresarial, em contraposicao a idéia de democratizacdo da
educacio e do conhecimento” (OLIVEIRA e ARAUJO, 2005, p. 6).

Oliveira e Aragjo (2005) dizem que nao se pode esquecer que para alguns setores o
debate da qualidade na educacdo ¢ importado do mundo dos negdcios. Os autores chamam a
atencdo para os dois sentidos que o termo qualidade assume no campo empresarial. O primeiro
relaciona-se a um produto e ndo tem preocupacdo com 0s custos, pois o que importa € que o
produto tenha a melhor qualidade. Oliveira e Aratjo dao o exemplo de uma caneta. Seguindo na
explicacdo dos sentidos da qualidade dizem que podera haver um produtor que se interesse em
produzir uma caneta com menor qualidade possivel. E isso estd relacionado ao melhor processo
para atingir o fim desejado.

Oliveira e Aratjo (2005) tém se dedicado a investigagdo sobre a qualidade no campo

educacional. Eles resgatam o contetido do debate sobre a qualidade na educagdo e dizem:

do ponto de vista histérico, na educagdo brasileira, trés significados distintos de qualidade foram
construidos e circulam simbdlica e concretamente na sociedade: um primeiro, condicionado pela oferta
limitada de oportunidades de escolarizagdo; um segundo, relacionado a idéia de fluxo, definido como
numero de alunos que progridem ou nao dentro de determinado sistema de ensino; e, finalmente, a idéia de
qualidade associada a aferi¢do de desempenho mediante testes em larga escala (p. 8).
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O primeiro periodo identificado por Oliveira e Araujo (2005) vai até os anos 1980,
caracterizou-se pela ampliagdo quantitativa da escolarizacdo. A baixa qualidade da educacdo era
traduzida pela falta de acesso a educacdo. Com uma politica de expansdo da escolarizacdo e com a
extingao do exame de admissdo ao ginasio, com a reforma de ensino de 1971, o fim do gargalo do
acesso fez surgir, na década dos anos 1980, um segundo indicador de qualidade traduzido pelo
problema das altas taxas de repeténcia e evasdo, ou seja, “teve inicio um novo tipo de seletividade
que deu origem a um conceito de qualidade, agora relacionado a idéia de fluxo (p. 10). De forma
que “A democratizacdo das oportunidades de acesso e a expansdo da rede de escolas basicas a
contingentes cada vez maiores da populacao romperam com a conjun¢do harmonica entre qualidade
e escola de elite” (p. 8). Oliveira e Araujo acrescentam que “Os nossos politicos primaram pela
construcdo de escolas para toda a populagdo, sem que fosse dada a énfase necessaria na questao da
qualidade do ensino a ser oferecido por essas escolas” (p. 9). Desta forma “os obstaculos a
democratizagdo do ensino foram transferindo-se do acesso para a permanéncia com Sucesso no
interior do sistema escolar” (p. 10). Neste resgate sobre os distintos significados da qualidade em
educacdo, Oliveira e Aragjo (2005) dizem que “A década dos anos 1990 ¢é voltada para a
regularizacao do fluxo no ensino fundamental por meio de adogao de ciclos de escolarizacao, da
promocao continuada e dos programas de aceleracdo da aprendizagem™ (p. 10). No entanto, as
estratégias de combate a reprovacdo e a evasdo incidindo sobre os indices de produtividade dos
sistemas geram um novo problema “uma vez que esses mesmos indices deixam de ser uma medida
adequada para aferir a qualidade” (p. 11). Esta situacao fez com que fosse incorporado um terceiro
indicador de qualidade na educacao brasileira, “a qualidade indicada pela capacidade cognitiva os
estudantes, aferida mediante testes padronizados em larga escala” (p. 12). Para Oliveira e Aratjo
“Apesar da resisténcia dos profissionais da educagdo a afericdo da qualidade mediante os testes
padronizados [...] os resultados permitem a constatagdo de que a ampliacao do acesso nao eliminou

as fortes desigualdades regionais e internas dos proprios sistemas” (p. 12). Eles acrescentam:

Com efeito, os [dados estatisticos] indicam que, apesar da ampliagdo do acesso a etapa obrigatoria de
escolarizag@o observada nas ultimas décadas, o direito a educacdo tem sido mitigado pelas desigualdades
tanto sociais quanto regionais, o que inviabiliza a efetivacdo dos dois outros principios basilares da
educagdo entendida como direito: a garantia de permanéncia na escola e com nivel de qualidade
equivalente para todos (OLIVEIRA ¢ ARAUJO, 2005, p. 13).

Oliveira e Araajo (2005) expoem as variaveis, identificadas no PISA, que contribuem
para o desempenho dos alunos, que de certa maneira sdo as mesmas ja citadas, anteriormente, a

partir da pesquisa feita por Cassassus. Segundo Oliveira e Aragjo (2005):

as escolas que possuem clima favoravel para a aprendizagem e recursos pedagdgicos tém melhor
desempenho de seus alunos no teste [...]. Outros fatores importantes sdo os relativos a qualificagao
docente e a propor¢ao de alunos por professor em classe: quanto mais elevada a formag¢do do professor
[...] € quanto menor o numero de alunos por classe, maior o desempenho dos estudantes no teste (p.16).
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A partir destes dados, Oliveira e Araujo (2005) desnudam um aspecto importante que

ndo ¢, normalmente, destacado, nem pelo MEC, nem na imprensa. Eles dizem:

antes de ser a ‘causa’ do mau desempenho, a repeténcia e/ou a DIS®’ constituem ‘efeito’ de uma educagio
que, a0 menos na etapa obrigatoria, se estendeu consideravelmente para quase toda a populagdo sem uma
correlata preocupagdo com a extensdo de pardmetros de qualidade a serem atingidos pelas escolas e pelos
sistemas escolares (OLIVEIRA e ARAUJO, 2005, p.16).

Oliveira e Araujo (2005), ainda, destacam que as avaliagdes de desempenho realizadas
pelos organismos internacionais — PEIC e PISA — demonstraram “nao haver diferenga consideravel
entre alunos de escolas publicas e particulares, o que desmistifica a idéia de que o problema da
qualidade seja marca distintiva das escolas publicas” (p.19). E chamam a atengdo para “a
necessidade de transformar o padrao de qualidade para todos em parte do direito publico e subjetivo
a educacio fundamental” (OLIVEIRA e ARAUJO, 2005, p. 5).

Oliveira e Araujo (2005) ao abordarem elementos que podem configurar uma escola de
qualidade na logica do direito a educagdo, sugerem que “a defini¢do de padrdes de qualidade deve
passar necessariamente nao so pela definicdo de insumos, mas também de processos. Nessa dire¢ao,
um primeiro passo pode consistir na articulacdo entre os padroes de qualidade e as politicas de
financiamento e avaliagao da educacdo” (p. 20). Para eles “Uma politica de financiamento cujas
bases sejam os principios da igualdade e da eficiéncia constitui o alicerce de uma politica de
melhoria da qualidade do ensino” (p. 20).

Para finalizar este capitulo, ¢ importante frisar que, apesar dos pesares, a escola faz a
diferenca na vida das pessoas - pois o capital cultural pode ser também adquirido na escola - e que a
desigualdade escolar tem origem em fatores externos e em fatores internos a escola. Os fatores
externos, a estrutura socioecondmica, vao continuar tendo reflexos na escola, pois o sistema escolar
ndo tem como incidir diretamente sobre eles; porém, os fatores internos, ao serem identificados,
podem ser modificados a curto e a médio prazo.

Nesse sentido, a seguir deseja-se discorrer sobre o financiamento da educacdo a fim de
vislumbrar quais seus limites e possibilidades para oportunizar a escola publica condi¢des
adequadas para desenvolver uma educacao de qualidade na contemporaneidade minimizando a agao

reprodutora da estrutura social.

3" DIS — Distor¢do idade-série.
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5. UM OLHAR SOBRE O FINANCIAMENTO DA EDUCACAO

A importancia da educagdo para o desenvolvimento econdomico e social do pais, para a
cidadania e qualidade de vida das pessoas ¢ atualmente unanimidade social.

Em plena vigéncia do Estado democratico de direito, ¢ nos periodos de campanha
eleitoral que a educacdo assume uma posicao, invariavelmente, de destaque. No entanto, passado
esse momento, sao poucos os casos de governos que, na pratica, desenvolvem uma acdo efetiva no
sentido de alterar a crise em que o sistema educacional estd mergulhado hd décadas: escolas
sucateadas, desmotiva¢ao dos profissionais especialmente pelos baixos salarios e pelas multiplas
jornadas de trabalho, falta de professores nas mais diversas disciplinas, etc. E inegavel que nas
ultimas décadas se verificam avangos na ampliagdo do acesso ao ensino fundamental, porém as
condi¢des de permanéncia e de aprendizagem do aluno, que vao desde as condi¢des materiais da
escola até as de valorizagao dos trabalhadores em educacdo, tém deixado a desejar. Da mesma forma,
a educacao infantil, tdo importante para o processo posterior de escolarizacdo, a0 menos para 0s
alunos das classes populares que ndo t€ém uma ambiéncia familiar letrada, tem sido negligenciada. O

Plano Nacional de Educacdo (PNE), estabelecido pela Lei n° 10.172/2001, no diagndstico da

educagdo infantil, deixa muito clara a importancia dessa etapa, quando afirma:

A educagdo das criancas de zero a seis anos [...] vem crescendo no mundo inteiro e de forma bastante
acelerada, [...]. Se a inteligéncia se forma a partir do nascimento e se ha "janelas de oportunidade" na
infincia quando um determinado estimulo ou experiéncia exerce maior influéncia sobre a inteligéncia do
que em qualquer outra época da vida, descuidar desse periodo significa desperdigar um imenso potencial
humano. Ao contrario, atendé-la com profissionais especializados capazes de fazer a mediag@o entre o que
a crianga ja conhece e o que pode conhecer significa investir no desenvolvimento humano de forma
inusitada. Hoje se sabe que ha periodos cruciais no desenvolvimento, durante os quais o ambiente pode
influenciar a maneira como o cérebro ¢ ativado para exercer fun¢des em areas como a matematica, a
linguagem, a musica. Se essas oportunidades forem perdidas, sera muito mais dificil obter os mesmos
resultados mais tarde.

[...] A pobreza, que afeta a maioria [das criangas brasileiras], que retira de suas familias as possibilidades
mais primarias de alimenta-las e assisti-las, tem que ser enfrentada com politicas abrangentes que envolvam
a saude, a nutricdo, a educagdo, a moradia, o trabalho ¢ o emprego, a renda e os espagos sociais de
convivéncia, cultura e lazer. (BRASIL, 2006b, p. 47).

Outro caso ¢ o do ensino médio. Sabe-se pelas pesquisas censitarias que ¢ reduzido o
percentual de jovens e adultos egressos dessa etapa, ocorrendo, inclusive, um decréscimo da
matricula de 2005 em diante. Este fato deve-se a diversos fatores, entre eles a escassez de escolas
que oferecem essa etapa e a sua localizacao muitas vezes distante do local de moradia, fazendo com
que os alunos, especialmente, os mais carentes, por terem despesas com transporte, ndo subsidiadas

pelo poder publico, acabem abandonando os estudos ao final do ensino fundamental.
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Essas contingéncias acontecem nao porque os governantes eleitos sejam desleais. O fator
determinante ¢ o baixo nivel de financiamento da educagdo. E impossivel desconhecer que o
financiamento constitui-se em elemento fundamental do processo de universalizacdo da educacao de
qualidade e da criagdo de condi¢des de igualdade de oportunidades para que, efetivamente, seja
garantida a democratizagcdo do acesso e do conhecimento permitindo, assim, que sejam reduzidas as
desigualdades educacionais. Na educacdo, quantidade e qualidade constituem um desafio historico
que se coloca para o Brasil na atualidade.

Nesse sentido, este capitulo busca fazer um resgate do processo historico da legislagao
sobre o financiamento da educagdo, no Brasil e em Porto Alegre, a fim de ter presente, nesta analise,
as condicdes objetivas atuais de defesa de uma Educacdo Bésica publica de qualidade e da igualdade

de condig¢des para o acesso e permanéncia na escola.

5.1 O FINANCIAMENTO DA EDUCACAO NO BRASIL

Assim como havia a clareza, desde o inicio do Império, da necessidade de estabelecer
um sistema educacional que atendesse a toda a populagdo brasileira, havia a mesma clareza quanto a
necessidade de estabelecer recursos para sua manutencao e desenvolvimento. Sem desprezar o
contexto socio-econOmico-cultural do periodo imperial — economia agroexportadora de base
escravista, sociedade ruralizada, mentalidade colonialista — e o significado politico e ideoldgico da
educacdo, poderiamos dizer que, at¢ a metade do século XIX, o financiamento ¢ causa e
conseqiiéncia da ndo priorizagdo da educagdo. Infere-se pelas analises dos ministros e secretarios de
Estado dos negocios do Império e dos seus relatorios a Assembléia Geral que, neste periodo, ja era
identificada a necessidade de estabelecer fontes claras de financiamento para a educacdo, o que so
veio a acontecer a partir de 1930.

Durante o Império, em “diversos pronunciamentos, em diferentes sessoes de diversas
legislaturas, politicos tomaram a si a analise das questdes da instrucao publica, que se debatia na
escassez de recursos, na omissdo do Governo Central e na instabilidade e fragmentagcdo das agdes
administrativas das provincias” (NOGUEIRA, 1999, p. 73).

Nogueira (1999) cita que

os dados expostos por Paulino José Soares de Sousa, em 1869, em seu relatorio [...] deram suporte na
década de 70 a argumentacdo a favor da participagdo efetiva do Poder Central no dmbito dos sistemas
provinciais; tais medidas passaram a ser defendidas com maior intensidade como uma agao indispensavel
ao desenvolvimento da instrucdo publica. Propusera, entdo, o Ministro que essa participacdo se desse
através de fundos destinados as escolas provinciais e da criagdo ¢ manutengdo de estabelecimentos de
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ensino cujos custos caberiam ao Poder Central, uma vez que as provincias encontravam dificuldades para
arcar com as despesas que lhes eram exigidas (p.75).

E em 1882, Souza Dantas, Ministro do Império, “firmou como dever de Estado a
responsabilidade de suprir as provincias com recursos que lhes faltavam e recomendou [...] entre
outras medidas, o estabelecimento de dotagdes de terras publicas em favor da instrugdo publica e a
consignagao de impostos a se incluirem no orcamento nacional” (NOGUEIRA, 1999, p. 72).

Existem, pois, evidéncias do reconhecimento da importancia da educacdo pelos ministros
do Império nas diversas avaliagdes sobre as dificuldades na implantagdo e consolidagdo de um
sistema publico de ensino. Infelizmente, estas avaliagdes, ndo serviram para redirecionar as politicas
educacionais e instituir mecanismos de financiamento a fim de reverter a situacdo de precariedade,
insuficiéncia e incorre¢cdo da politica de instrugdo publica encontrada. A descentralizagdo da
instrucdo elementar e secundaria, decorrente da tentativa de fortalecer a autonomia das provincias,
em 1834, acarretou uma enorme diferenciagdo no processo de escolarizagao das provincias, uma vez
que elas possuiam realidades socio-econdmicas muito dispares, o que acabou impedindo uma
organizacdo e estruturacdo educacional mais harmonica e homogénea no territoério nacional,
contribuindo para agravar as desigualdades regionais e do sistema educacional.

Mesmo tendo presente o diagnostico da realidade educacional e a conscientizagao do
papel da educacao para criar oportunidades sociais € dinamizar o desenvolvimento, o Poder Central
da Republica Velha nada fez para estabelecer um financiamento estavel para a educagdo. Manteve a
“tradicdo” de desresponsabilizagdo do governo central com a escolarizagdo, pois a educacdo da
populagdo em geral era considerada artigo de luxo.

Esse cenario comeca a ser alterado a partir de 1930. Pode-se dizer que ai ha uma inflexao
no panorama educacional brasileiro. A Constituicdo Federal de 1934, pela primeira vez, contempla
um capitulo dedicado a educacdo, estabelece a educagdo como direito, a obrigatoriedade e
gratuidade do ensino primario, assim como introduz a vincula¢do de recursos orgamentarios para a
manuten¢do ¢ desenvolvimento do sistema de ensino. O artigo 156 determinava que a Unido e os
municipios aplicariam nunca menos de dez por cento, e os estados e o Distrito Federal, nunca menos
de vinte por cento da renda resultante de impostos na manutencdo e desenvolvimento dos sistemas
educativos. Apesar dos indices ndo terem sido efetivamente cumpridos, a vinculagdo de recursos
significou um avango para responsabilizagdo do poder publico, em todas as suas esferas
administrativas, com a educagdo publica, no sentido da ampliacao da escolarizagao.

Em 1937, a Constituicdo do Estado Novo revoga essa primeira experiéncia de
financiamento publico da educagdo, restabelecida na Constituicdo Federal de 1946, cujo artigo 169,

aumentava para 20% o compromisso dos municipios.
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A partir de 1964, o governo passa a adotar medidas de expansao quantitativa do ensino e
cria mecanismos para garantir 0s recursos necessarios ao aumento da oferta. A criagdo do Salario-
Educag:ﬁo58 em 1964, através da Lei n.° 4.440/1964, foi uma fonte de recursos que tributava a folha
das empresas, que estavam em expansao.

Em 1967, a Constituicdo da ditadura militar ndo prevé a vinculagdo constitucional de
impostos para manuten¢do e desenvolvimento do ensino e “os gastos com educagdo atingiram seus
patamares mais baixos, em especial por parte da Unido” (PINTO, 2000, p. 55). Em 1983, o
Congresso Nacional restabelece a vinculacdo de recursos, através da Emenda Calmon — Emenda
24/83 - que determinava que a Unido ndo poderia aplicar menos de 13%, e os estados e municipios
25% de sua receita de impostos na manuten¢do e desenvolvimento do ensino. A Constituicdo de
1988 manteve o texto da Emenda Calmon, mas ampliou o percentual a ser aplicado pela Unido de
13% para 18%.

Desse modo, no momento atual a principal fonte de financiamento da educagdo ¢ a
receita de impostos; o artigo 212 da Constituicio Federal determina que “A Unido aplicara,
anualmente, nunca menos de dezoito, e os 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 manutencdo e desenvolvimento do ensino”. Além desses recursos, o Salario-
Educagdo ¢ a outra fonte significativa de recursos destinada ao financiamento da educacao.

Atualmente, a vinculagdo de recursos de impostos ao financiamento da educacdo e o
salario-educagdo, como recurso adicional, estdo consagrados na Constitui¢ao e na sociedade, devido
a capilaridade social que a educacao adquiriu.

Em 1996, a Emenda Constitucional n.°14 alterou alguns artigos da Constituicdo Federal
de 1988, entre esses o artigo 60 do Ato das Disposi¢cdes Constitucionais Transitorias (ADCT)
instituindo o FUNDEF, regulamentado na Lei 9.424/1996 e no Decreto n°. 2.264/1997, que

subvinculou 60% das receitas de impostos®’ destinadas & educagdo dos estados, municipios e do

% O Salario-Educagdo foi instituido em 1964, como contribui¢do social fixada em 1,4% da folha de contribui¢io das
empresas, como fonte adicional de recursos ao ensino primario. O percentual foi posteriormente ampliado para 2,5% e
permanece em vigor até hoje. A Emenda Constitucional n°. 14/1996 alterou vérios artigos da Constitui¢do Federal de
1988, entre eles o artigo 212, paragrafo 5°, que se refere ao Saldrio-Educacdo, regulamentado pela Lei n.° 9.424/96,
artigo 15. O montante de sua arrecadagdo, apos a dedugdo de 1% ao INSS ¢ dividido em duas cotas, uma federal
(equivalendo a 1/3) e uma quota estadual (correspondendo a 2/3 de sua receita liquida), observando o critério de
participagdo de cada estado na receita. Em 2003, o Saldrio-Educacdo sofreu nova modificagdo, através da Lei n.°
10.832/2003 que alterou o § 1° e o seu inciso II do Art. 15 da Lei n°. 9.424/1996 e o Art. 2° da Lei n.° 9.766/1998,
determinando que a cota estadual e municipal, correspondente a 2/3 do montante de 90% da arrecadagdo do Salario-
Educagio fosse creditada, pelo FNDE, mensal e automaticamente em favor das Secretarias de Educagio dos estados, do
Distrito Federal e dos municipios, de forma proporcional ao numero de alunos. Em dezembro de 2006, a Emenda
Constitucional n°53/2006 modificou novamente o Salario-Educacdo, estendendo-o a toda Educacdo Bésica e preceitua,
no proprio texto constitucional, a existéncia de cota estadual e municipal (art. 212, §5° ¢ 6°).

% Recursos que entravam na composi¢io do FUNDEF eram: 15% do FPE (Fundo de Participagio do Estado), 15% do
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Distrito Federal, para o ensino fundamental, criando, com parte significativa dessa parcela, fundos
estaduais, de natureza contébil, cujos recursos foram redistribuidos entre o estado e seus municipios
de acordo com o nimero de matriculas no ensino fundamental.

A Emenda Constitucional n°. 14/1996 desobrigou a Unido de aplicar 50% dos seus
recursos vinculados a educagdo para “eliminar” o analfabetismo e universalizar o ensino
fundamental. Além disso, a legislagdo permitiu que a Unido pudesse langar mao de parte de sua cota
do Salario Educagdo para a complementacdo aos fundos estaduais. A referida Emenda determinou
que a tarefa da Unido fosse complementar os recursos dos fundos estaduais sempre que, em cada
estado, seu valor por aluno ndo alcangasse o minimo definido nacionalmente (§ 3°, do artigo 60, do
ADCT). Desde o inicio da implementagdo do FUNDEF, a Unido definiu o valor minimo de forma
arbitraria, através de decreto presidencial, desrespeitando o que dizia o artigo 6° da Lei n°
9.424/1996: que o minimo deveria ser o resultado da divisdo dos recursos dos fundos estaduais pelo
total da matricula do ensino fundamental. Agindo desta forma, varios estados ndo receberam a
complementacdo a que faziam jus.

A mudan¢a no financiamento da educagdo ndo incorporou um centavo sequer aos
recursos globais destinados a educacdo, apenas redistribuiu parte dos recursos vinculados a
manuten¢do ¢ desenvolvimento do ensino no ambito de cada estado, eqiializando o valor-aluno do
ensino fundamental, buscando reduzir as desigualdades intra-estaduais no investimento educacional.
Contudo, essa equalizagao feita sobre recursos insuficientes, acabou nivelando por baixo o valor do
per capita do ensino fundamental, exceto nos estados em que houve suplementagdo financeira da
Unido. Segundo Farenzena (2006a, p. 102), o FUNDEF “incorporou uma concep¢ao de valor
minimo por aluno que ignorou a constru¢do do parametro custo-aluno-qualidade que vinha sendo
consolidada com o Plano Decenal. Com um estilo de interven¢do tecnocratico, o governo federal
langcou mao de um critério pragmatico visando a impor uma reforma de impacto politico imediato™.

Farenzena (2006a) desnuda o fato de que nas diretrizes da politica de financiamento que

emerge da EC n°. 14/1996 e da LBD esta a

racionalizacdo instrumental da previsdo e do uso dos recursos financeiros, a partir da predominancia do
modelo de gasto-aluno, ou seja, pela fixagdo de pardmetros de custos com base nos recursos disponiveis
estimados em cada esfera de governo e, consequentemente, a defini¢do de custo por aluno ou de padrdes de
qualidade do ensino a partir desta referéncia, indicando que o objetivo central da politica educacional de
equalizagdo das oportunidades educacionais pode ser traduzido como realocagdo dos (mesmos) recursos
para oferecer o minimo (ndo o 6timo) a todos. Assim, o predominio da logica pragmatica, em lugar de uma
racionalidade ético-politica (p.108).

FPM (Fundo de Participagdo dos Municipios), 15% do ICMS, 15% do IPI Exportacdo e 15% do ressarcimento da Unido
pela desoneragdo de ICMS para exportacdo, a Lei Kandir.
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Com o FUNDEF foi estabelecido um conceito de gasto-aluno, que segundo Oliveira e
Aratijo (2005) ¢ erroneamente entendido como custo-aluno. Para estes autores “a defini¢cao do gasto-
aluno correspondeu a uma légica que partiu do rateio do montante de recursos existentes, e ndo dos
insumos necessarios ¢ da definicio de padrdes minimos” para uma educacdo de qualidade
(OLIVEIRA e ARAUJO, 2005, p.18).

Esta op¢ao adotada na politica de financiamento da educacdo trouxe como conseqiiéncia
que alguns governos, especialmente dos municipios, passassem a receber mais recursos do que
aqueles que colocavam no Fundo e que outros passassem a ter o retorno de seus recursos reduzido.
Essa sistematica permitiu melhorar o padrao de ensino naqueles municipios que passaram a ganhar
mais recursos, mas penalizou os governos que procuravam construir uma educa¢do com um padrao
de qualidade mais elevado, além do que exerceu um forte estimulo a municipaliza¢do do ensino e
dificultou a ampliacdo da oferta de vagas na educacao infantil, no ensino médio e na educacao de
jovens e adultos. Em alguns municipios houve uma retracdo na oferta de educacao infantil que
estava num processo acentuado de expansao.

Embora os jornais do pais, quase diariamente, apresentem dados sobre o sucateamento

de escolas publicas e sobre a precariedade nos sistemas educacionais, passados dez anos da

instituicao do FUNDEEF,
Esta consolidada no ordenamento a observancia, nos espacos nacionais ¢ estaduais, de apenas dois
critérios para redistribuicdo de recursos — receita disponivel e matricula -, desconsiderando as

desigualdades e especificidades regionais, locais, pedagdgicas e organizacionais dos sistemas e redes
publicas de ensino, das escolas e dos niveis (FARENZENA, 2006a, p. 109).

Na literatura sobre o financiamento da educacdo brasileira vérios autores apontam a
insuficiéncia de recursos. Também entre as entidades ligadas a Educacio® e setores ligados ao
governo federal ha consenso de que os recursos disponiveis, em torno de 4% do PIB, sdo
insuficientes para dar conta das necessidades crescentes.

O Relatorio n°. 2 do Observatoério da Eqliidade do Conselho de Desenvolvimento Social —
CDES -, vinculado a Presidéncia da Republica (2007, p. 9), apresenta a seguinte avaliacdo quanto ao

atual nivel de financiamento da educacao:

Nao hé como avangar no processo de resgate da enorme divida educacional, preparando a populacdo
brasileira para os desafios do desenvolvimento se ndo houver um aumento significativo no investimento em
educacdo para algo em torno de 6% do PIB, conforme acordamos nos debates realizados no CDES em
2006 sobre os enunciados estratégicos para o desenvolvimento e conforme preconiza a UNESCO.

Soma-se a isso o fato de que a ampliagdo significativa da carga tributaria brasileira, na

década de 1990, se deu mais fortemente através de contribuigdes sociais e econdmicas ¢ nao de

8 CNTE, CONTEE, ANDES/Sindicato Nacional ¢ demais entidades que compdem o Férum Nacional em Defesa da
Escola Publica.



117

impostos, nao havendo, portanto, acréscimo significativo de recursos para financiar a educacgao.
Atualmente, a carga tributdria estd em torno de 35% do PIB, sendo que a receita de impostos
representa 17,9% do PIB e as contribui¢des em torno de 17,4% do PIB.

O proprio PNE, no diagnostico do capitulo do financiamento, aborda essa situacao, ao

dizer:

os percentuais constitucionalmente vinculados a manutengdo e ao desenvolvimento do ensino devem
representar o ponto de partida para a formulagio e implementagdo de metas educacionais. E preciso,
entretanto, desfazer alguns enganos. H4 uma imagem equivocada de que esta fonte representa valor
elevado. A vinculagdo ¢é realizada em relagdo as receitas resultantes de impostos e ndo a totalidade dos
recursos or¢gamentarios (BRASIL, 2006b, p. 105).

Por ter a compreensdo de que os niveis de recursos sao insuficientes para atender as suas
metas, o PNE, tal como aprovado no Congresso, propds uma meta de ampliagdo dos recursos da
educacdo para um valor correspondente a 7% do PIB que, embora tenha sido aprovada no Congresso
Nacional, foi posteriormente vetada pelo Presidente da Republica.

E impossivel negar o fato de que ha um déficit educacional e os investimentos nesta area
sd0 escassos, haja vista a tabela 5.1, que compara os gastos educacionais do Brasil com o gasto de
paises que nao tém a defasagem educacional que tem nosso pais, mas mantém niveis de

investimentos substantivos.



118

Tabela 5.1 - Gastos anuais por aluno em instituicdes para paises selecionados
- 2002 (em Doélar PPP)

Pais/Regido Pré-escola Educagao Educagdo Secundaria
Primaria Séries Iniciais Séries Finais

Argentina 1.305 1.241 1.286 2.883
Brasil 965 842 913 1.008
Chile 1.766 2.110 2.070 2.094
Paraguai 800 676 747 1.168
Peru 357 354 - -
Uruguai 1.038 844 921 544
Meéxico 1.643 1.467 1.467 2.378
Portugal 4.158 4.940 6.727 7.155
Coréia do Sul 2.497 3.553 5.036 6.747
Espanha 3.845 4.592 - -
Estados Unidos 7.881 8.049 8.669 9.607
Japéo 3.691 6.117 6.607 7.274
M¢édia OCDE 4.294 5.313 6.089 7.121

Fonte: WEI (Worl Educational Indicators) In: CARREIRA e PINTO (2007, p. 44-45)

Quem acompanha a gestdo educacional percebe claramente que faltam recursos para
implementar uma educagdo basica com o padrao de qualidade exigido na contemporaneidade e os
dados desta pesquisa corroboram esta afirma¢do. O governo FHC insistia em afirmar que os recursos
eram suficientes, apenas seriam mal gerenciados. Esta autora estd convicta que, embora haja
problemas no gerenciamento, ha falta de recursos e, pior, hd artimanhas para reduzi-los, como ¢ o
caso da Desvinculagdo das Receitas da Unido - DRU®. O relatério do Grupo de Trabalho sobre
Financiamento da Educagdo (INEP, 2001, p. 119), criado pelo ministro Cristévao Buarque, diz que
“Particular impacto representou a introdugdo da DRU sobre os recursos federais aplicados em
educacdo. Estimativa feita para o ano de 2003 indica que a educagdo tera uma perda bruta de R$ 3,6
bilhdes” e a principal conclusdo do documento é que, “para atingir os novos patamares de
atendimento em qualidade e quantidade definidos pelo PNE, o Brasil deveria sair do atual patamar
de gastos publicos em educacdo, da ordem de 4,3% do PIB, para atingir, em dez anos, o montante de
8% do PIB” (p.119).

Como aconteceu ao longo da nossa historia, sdo os setores ligados a educacao, sindical e
académico, que pressionam por mais verbas e defendem um montante de gasto em educagdo

equivalente a 10% do PIB.

%! Desvinculagio das Receitas da Unido — substituiu o Fundo de Estabilizagdo Fiscal (FEF). Significa que 20% das
receitas da Unido sdo desvinculadas de qualquer despesas para o governo federal direcionar as politicas de ajuste fiscal.
Portanto, a base sobre a qual se calcula os 18% vinculados a educagdo ¢ de 80% da receita de impostos da Unido.
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Como a vigéncia do FUNDEF era de dez anos, em dezembro de 2006 o Congresso
Nacional aprovou a Emenda Constitucional — EC - n°. 53/2006, que redesenhou o financiamento da
educacdo substituindo o FUNDEF por um outro fundo mais abrangente, o Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento da Educagao Basica ¢ de Valoriza¢ao dos Profissionais de Educacao — FUNDEB,
cuja lei de regulamentacdo - lei 11.494/2007 - foi sancionada em 20 de junho de 2007. A EC n°
53/2006 também alterou o artigo 212, §5° que trata do Saldrio Educagdo, estendendo-o a toda
Educacao Bésica.

E inegavel que o FUNDEB representa um avango em termos de concep¢io do
financiamento da educagdo, pois ao financiar toda a Educacdo Basica este novo fundo restabelece a
unidade deste nivel da educacdo nacional, fragmentada sob o FUNDEEF.

O novo Fundo amplia de 15% para 20% o percentual de subvinculagdo de recursos® e
amplia consideravelmente a complementacdo da Unido aos fundos estaduais em que o valor por
aluno nao alcance o minimo definido nacionalmente. A EC n°.53/2006 determinou que, em 2007, a
complementacdo fosse de, no minimo, 2 bilhdes. Para 2008 serdo 3 bilhdes, em 2009, serdo 4,5
bilhdes e, a partir de 2010, serdo 10% da soma dos fundos estaduais, que em valores de hoje ficariam
em torno de 6,1 bilhdes. No entanto, no computo geral dos recursos nao ha aporte de novas fontes de
financiamento.

E importante ressaltar que a complementagdo da Unido devera atingir uma cifra de
investimento inédita na histéria da Educacdo Basica brasileira, indicando uma responsabilizacdo, de
fato, que devera ter reflexos na redugdo das desigualdades regionais em termos de educacao,
buscando uma maior eqiiidade nacional. Contudo, ndo serdo todos os fundos estaduais que terdo
recursos complementados. Os dois bilhdes de complementagdo da Unido, em 2007, foram para o
Fundo de apenas oito Estados e os trés bilhdes de 2008, irdo para nove estados, conforme mostra a

tabela 5.2, abaixo.

62 Recursos que entram na composi¢do do FUNDEB sio aqueles que compunham o FUNDEF (ver nota 58, p. 102) num
percentual de 20%, acrescidos do Imposto sobre Transmissdo Causa Mortis e Doagdes (ITCMD), Imposto sobre
Propriedade de Veiculos Automotores (IPVA), Imposto Territorial Rural (ITR).



Tabela 5.2 - Complementacéo da Unido ao FUNDEB - 2007-08

2007 2008
Alagoas R$ 96.335,60 R$ 115.683,30
Amazonas - R$ 23.083,60
Bahia R$ 391.978,80 R$ 731.098,30
Ceara R$ 280.785,30 R$ 418.404,00
Maranh3io R$ 575.437,60 RS 785.403,70
Para R$491.910,10 R$ 757.057.20
Paraiba R$ 26.967,70 R$ 45.149,60
Pernambuco R$ 36.640,10 R$ 171.292,00
Piaui R$ 99.944,80 RS 126.828,50

Fonte: sitio do MEC

A Lei 11.494/2007 previu, também, o estabelecimento de um valor minimo nacional por
aluno, no entanto a sistematica de defini¢do deste per capita difere da do FUNDEF. No novo Fundo
o valor sera resultado de um calculo cujos critérios estdo estabelecidos no anexo da lei citada acima.
Em 2007, para as séries iniciais do ensino fundamental urbano® foi R$ 946,29 e para as séries finais
foi R$ 1.040,92. Para 2008, para as séries iniciais do ensino fundamental urbano é R$ 1.137,30 e
para as séries finais ¢ R$ 1.251,03, que significa R$ 94,00 e R$ 104,00 por aluno/més. No Rio
Grande do Sul, para estas séries os valores de 2007 foram R$ 1.574,75 ¢ R$ 1.732,23,
respectivamente e, para 2008, sdo R$ 1.684,55 ¢ R$ 1.853,01, o que significa R$ 140,00 ¢ R$ 154,00
por aluno/més. Com estes valores percebe-se que mesmo o per capita das séries iniciais do ensino
fundamental urbano no Rio Grande do Sul, que se encontra entre os mais elevados do pais -
ultrapassado apenas pelo per capita de Roraima (R$ 2.572,73), Espirito Santo (R$ 2.239,75), Amapa
(R$ 2.57,05), Sdo Paulo (RS 2.56,68), Acre (R$ 1.974,84), Distrito Federal (R$ 1.880,33), Mato
Grosso do Sul (R$ 1.788,59) e Tocantins (R$ 1.717,36) - é bastante reduzido, se comparado ao per
capita praticado nos paises da OCDE, na Argentina, no México, na Coréia, etc. Se compararmos
com os valores praticados pelas escolas privadas, nas quais, segundo Monlevade (2007), a média da
mensalidade é R$ 200,00 por aluno, e que representa uma despesa anual de R$ 2.400,00, também
veremos que o per capita da escola publica é muito baixo.

No entanto, espera-se que a nova legislacdo venha a contribuir para a ampliacdo do
acesso a educacdo infantil, a educagdo de jovens e adultos e ao ensino médio. Durante a vigéncia do
FUNDEF, pela subvinculagdo da maior parte dos recursos no ensino fundamental, em muitos

municipios a ampliacao do acesso a educacao infantil se deu sob a forma de conveniamentos entre o

5 De acordo com o art. 10, §1° da Lei 11.494/2007 “a ponderagdo entre as diferentes etapas, modalidades e tipos de
estabelecimento de ensino adotard como referéncia o fator 1 (um) para os anos iniciais do ensino fundamental urbano”.
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poder publico e instituicdes privadas nao-lucrativas. Em face da mobilizacao social, no FUNDEB
sera admitido o computo das matriculas oferecidas em creches, pré-escolas e na educacdo especial
(8§ 1°, 3° e 4° do art. 8° da lei de regulamentagio do FUNDEB) das institui¢gdes comunitarias,
confessionais ou filantrdpicas sem fins lucrativos, conveniadas com o poder publico, desde que essas
instituigdes observem uma série de critérios elencados na lei, entre eles esta: atendimento gratuito a
todos os alunos dessas institui¢des; comprovagdo da finalidade ndo lucrativa e aplicacdo de seus
excedentes financeiros na educacdo; atendimento a padrdes minimos de qualidade definidos pelo
orgdo normativo do sistema de ensino, inclusive, obrigatoriamente, ter aprovados seus projetos
pedagogicos.

Porém, o FUNDEB terd implantacdo progressiva. Somente a partir de 2009 ele passara a
vigorar por inteiro, ou seja, em 2007, foram incorporados 16,66% dos impostos que entravam na
composi¢cdo do FUNDEF (ICMS, FPE, FPM, IPI e Lei Kandir) e 6,66% dos demais impostos
(ITCDM, IPVA e ITR) e 1/3 das matriculas de educacgdo infantil, ensino médio e EJA, além da
totalidade das matriculas do ensino fundamental. Em 2008, serdo incorporados 18,33% dos tributos
que entravam no FUNDEF e 13,33% dos demais impostos referidos e 2/3 das matriculas.

O FUNDEB seria uma boa politica de financiamento se ndo houvesse um enorme passivo
educacional ¢ uma demanda qualitativamente superior em termos de infra-estrutura e insumos,
portanto, ele estd longe de ser uma panacéia para a educacdo uma vez que nado terd condigdes de
responder ao duplo desafio: da qualidade e da quantidade. Ao pensar que, em 1970, o Brasil tinha
em torno de 95 milhdes de habitantes e o censo demografico de 2000 aponta que sdo mais de 160
milhoes, significa que em trinta anos a populagdo brasileira praticamente dobrou de tamanho e a
educagdo, que ja apresentava um déficit consideravel, passou a ser uma preméncia para a populagao
urbana e rural. Neste periodo, surgiram demandas como a educacdo digital, que precisa ser
incorporada a escola. H& a necessidade, em inumeras situacdes, de oportunizar o turno integral para
além da creche, isto é, as outras etapas da Educacio Basica. E preciso garantir o acesso a educagio
para a popula¢do que estd fora da idade propria e pressiona por vagas. Além destas demandas
quantitativas ha o cumprimento do art. 60, § 1° do ADCT da Constituicdo Federal de 1988 que
determina que os entes federados “deverdo assegurar no financiamento da Educagdo Bésica, a
melhoria da qualidade de ensino, de forma a garantir padrao minimo definido nacionalmente”, assim
como do artigo 4°, IX, da LDB que determina que a educacdo publica deva ter “padrdes minimos de
qualidade de ensino, definidos como a variedade e quantidade minima, por aluno, de insumos
indispensaveis ao desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem”. Temos ainda pendente o
cumprimento de inimeras metas do PNE. E quando se aborda as metas do PNE fica evidente que o

atual nivel de financiamento da educagdo ¢ incompativel com o atendimento das mesmas,
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especialmente no que se refere a educacdo infantil, cujo custo ¢ bem mais elevado, devido a
especificidade desta etapa da Educacgdo Basica.

O panorama da situagdo quantitativa em relagdo as metas do PNE ¢ exposto abaixo®: A
tabela 5.3 apresenta dados de matricula de 2001 e 2006.

Quanto a creche, até¢ 2006 o PNE determinou o atendimento de 30% da populacao de 0 a
3 anos e 50% até 2011. Em 2000, a taxa de atendimento escolar da populacdo de 0 a 3 anos era de
9,4%, chegando a 13,3% em 2005, estando muito distante da meta estabelecida. Segundo afirma o

documento do IPEA

a principal desigualdade de acesso as creches refere-se a variavel renda, na medida em que a freqiiéncia de
criangas, com renda familiar per capita de até % salario minimo, ¢é cerca de 3,6 vezes menor do que a de
criangas pertencentes a familias com renda de trés ou mais salarios minimos (IPEA, 2007, n°. 13, p. 157).

No que se refere a pré-escola, a determinagdo de atendimento era de 60% da populacio
de 4 a 6 anos até 2006 e 80% até¢ 2011. Em 2000 o atendimento escolar da populagdo de 4 a 6 anos
era 61,4% e, em 2005, estava em 72%, estando, portanto dentro das metas estabelecidas.

Quanto ao ensino fundamental, o grande desafio € a correcdo de fluxo. Ou seja, ndo ha
grandes gargalos quanto ao acesso, mas 0 mesmo nao se pode dizer quanto a permanéncia com

sucesso. Segundo o Relatorio n°. 2 do Observatoério da Eqiiidade (CDES, 2007):

Dos alunos que ingressam no ensino fundamental, 89% concluem a 4* série e apenas 54% concluem a §*
série. Em rela¢do ao desempenho, apenas 4,8% dos alunos da 4* séric e 6,4% da 8* série obtiveram nivel
adequado em Lingua Portuguesa avaliado pelo SAEB. O ensino fundamental tem, ainda, o problema de
acesso limitado para alunos com deficiéncia, sendo que apenas 19% das escolas oferecem ensino regular
com inclusdo de alunos com deficiéncia (p. 12).

Quanto ao ensino médio, o PNE determinou o atendimento de 50% da populacao de 15 a
17 anos até 2006 e 100% da mesma até 2011. Em 2000, a taxa de escolarizacao bruta era de 76,6% ¢
a liquida de 33,3% e a taxa de atendimento de 15 a 17 anos era de 83%. Em 2005, houve reducao das
matriculas do ensino médio em relagdo a 2004. “Quase todas as Unidades Federadas das Regides Sul,
Sudeste e Centro-Oeste registraram decréscimo das matriculas, ao passo que o inverso ocorreu nas
Regides Norte e Nordeste” (IPEA, 2007, p. 159).

Por ultimo, o PNE também prevé metas para a EJA, até 2006 o Poder Publico deveria ter
oferecido as 4 séries iniciais do ensino fundamental para 50% da populagdo de 15 anos ou mais e
duplicado a capacidade de atendimento nos cursos de nivel médio; até 2011 devera ofertar as 4 séries
finais do ensino fundamental para toda a populacdo de 15 anos ou mais e quadruplicar o

oferecimento de cursos de ensino médio. Constata-se que no periodo de 2001 a 2006 houve um

64 As taxas de escolarizagdo referentes ao ano de 2000 foram extraidas da publicagio do INEP (2004) “Os Desafios do
Plano Nacional de Educagdo” e os dados de 2004 e/ou 2005 foram extraidos do Boletim, “Politicas Sociais —
acompanhamento e analise”, IPEA, 2007.
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crescimento de 29% na matricula de EJA (de 3.777.989 para 4.861.390), mas segundo Monlevade
(2007, p. 134) “hé quase vinte milhdes de brasileiros entre 15 e 40 anos sem o ensino fundamental
completo [e] pesquisas recentes tém apontado cerca de 17 milhdes de analfabetos com mais de 10

anos de idade”.

Tabela 5.3 - Dados de matricula — Brasil — 2001/06

Matriculas - 2001 Matriculas — 2006
Total Publica Total Publica
Creche 1.093.347 682.686.460 1.427.942  917.460
Pré-escola 4.818.803 3.594.896  5.588.153  4.148.226
Ensino

Fundamental 35.298.089 32.089.803  33.282.663 29.814.686

Ensino M&dio ¢ 398 008 7.283.528  8.906.820  7.838.086

e 3777989 3425928 4861390  4.681.574

Fonte: Edudatabrasil/INEP

A partir deste cenario educacional, recorre-se a Castro (2007) que apresenta um estudo
sobre a evolucdo do gasto publico em educagdo, a relagdo deste com o PIB e com a carga tributéria,
abrangendo o periodo de 1995 a 2005, que embora ndo seja exatamente o periodo que envolve as
metas do PNE, permite ver como o poder publico trata a educagao.

Quanto a evolugdo do gasto publico, Castro (2007) informa que:

Os gastos em educacado realizados pelas trés esferas de governo [...] mostram que houve uma ampliagdo e
ganho de importancia, em termos relativos, no periodo transcorrido de 1995 a 2005, quando sairam de R$
61,4 bilhdes para R$ 87,0 bilhdes, o que representou um acréscimo real de 42%. No entanto, observam-se
dois movimentos um entre 1995 e 1997, no qual se pode observar até mesmo uma queda no valor gasto, ja
no restante do periodo os gastos anuais se ampliam continuamente (p.862).

Castro (2007), afirma, também, que “nao houve de fato uma prioridade macroecondmica
concedida as politicas educacionais pelos governos do periodo; ocorreu apenas a manutencdo do
status quo de gasto da politica educacional” (p. 868).

No seu estudo, Castro (2007) faz um recorte da Educacao Bésica dentro da evolugao dos
gastos da educagdo como um todo, e diz que esse gasto atingiu 77%, e apresenta os seguintes

valores:

Considerando apenas a educacdo basica, os dados [...] demonstram a elevacdo quase permanente dos
valores gastos que saem do R$ 45,0 bilhdes, em 1995, para R$ 66,6 bilhdes, em 2005, o que significou que
em 11 anos houve um crescimento, em termos reais, de 48%, denotando um crescimento médio real de
3,3% ao ano (CASTRO, 2007, p. 862-863).

Castro (2007) corrobora outras analises que apontam que em razdo da focalizacdo da

politica educacional no ensino fundamental “houve perda de importancia para as subareas de ensino
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superior ¢ para a educagdo infantil, ou seja, essas subdareas ndo tiveram aporte de recursos
compativel com o crescimento econdmico do periodo” (p. 869).

Na anélise do gasto publico em educacdo, em razdo do FUNDEF, Castro (2007, p. 864)
ressalta que “o nucleo da politica educacional foi permanentemente localizado ao longo do tempo na
subarea do ensino fundamental” e informa que sdo os estados e municipios os entes federados que
mais investiram, sendo gastos ampliados continuamente, correspondendo a 93% dos dispéndios.

Segundo Castro (2007),

no periodo analisado os municipios ampliaram sua participacdo relativa de 37,2% para 49,6%,
demonstrando que houve uma municipalizagdo. Em contrapartida, os estados reduziram sua participacio de
54,7% para cerca de 46%. Enquanto isso, a Unido continua apresentando baixa participagdo: demonstrou,
inclusive, queda de 8,1 % para apenas 4,5% (p. 865-866).

Quanto a relacao do gasto publico e o PIB, Castro (2007) informa que contrariamente a
evolu¢do do gasto publico, “pode-se considerar que ndo houve crescimento do GPEdu® quando
comparado com o PIB, pois o indicador (GPEdu/PIB) passou de 4,01%, em 1995, para apenas
4,05%, em 2005. [...] Isso evidencia que o crescimento do gasto educacional foi apenas equivalente
ao crescimento da economia brasileira como um todo” (p. 866).

Ao fazer o recorte da Educagao Basica o autor diz:

No que diz respeito a educacdo basica, [...] a situagdo é um pouco melhor, podendo se considerar que houve
crescimento do gasto quando comparado com o PIB, pois o indicador (gasto em educagdo basica/PIB)
passou de 2,94%, em 1995 para apenas 3,10%, em 2005. Portanto, neste periodo, a educacéo bésica dos
diferentes entes federados elevou sua participacdo na renda nacional em apenas 0,16 p.p. do PIB —o
que representa um crescimento de 6%. (CASTRO, 2007, p.868) (grifos nossos).

O documento elaborado pelo Grupo de Trabalho do financiamento do MEC (INEP, 2001,
p. 119) ressalta que:

embora o potencial minimo de recursos para a educagio [....] (4,44% do PIB) ndo esteja muito distante
daquele dos paises ricos (a média da OCDE ¢ 4,9% do PIB), como o nosso PIB é muito inferior, o resultado
¢ um valor disponivel por aluno muito pequeno. Assim, enquanto o nosso recurso disponivel por aluno ¢ de,
aproximadamente, R$ 900/aluno (cerca de 12% da nossa renda per capita) na educagio basica, nos EUA,
que gastam cerca de 5% do PIB em educacéo, o gasto por aluno da educagéo basica ¢é de, aproximadamente,
USS$ 7 mil (25% da renda per capita).

Quanto a relagdo entre gasto publico e carga tributéria, Castro (2007, p. 871) informa que
no periodo em estudo a carga tributaria teve uma ampliacdo de cerca de 6,5 p.p. do PIB e o
“crescimento dos gastos em educagdo representou apenas 2,5% do crescimento da carga”.

No recorte sobre a Educagao Basica, Castro (2007) informa:

no caso do gasto em educagdo basica, de responsabilidade do governo federal, o que ocorreu foi
decréscimo de 0,10 p.p. do PIB; ao mesmo tempo, a carga tributaria de responsabilidade do governo
federal se ampliou em cerca de 5,3 p.p. do PIB. Com isso, 0 percentual de participacdo do gasto federal
em educacdo, que era de 1,4%, diminui ainda mais, para apenas 0,6% da sua arrecadacdo. Ou seja, o

5 GPEdu — gasto publico em educagio
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governo federal ¢ o grande responsavel pela ampliacdo da carga tributaria, mas sdo os estados e municipios

que sustentaram o crescimento da educagdo basica (p. 871-872), (grifos nossos).

Com estes dados Castro (2007) contribui para desmistificar a prioridade macroeconémica
da area de educacao, embora na retorica ela seja alardeada. Ou seja, o crescimento nominal do gasto
publico em educacgdo deveu-se ao crescimento da economia, que girou em torno de 3,5%, nao houve
crescimento do gasto publico em educacao em relagdo ao PIB, inclusive houve reduc¢do de 0,10% do
gasto publico da Unido nesta relacao.

Um outro aspecto a ser destacado quando se analisa a carga tributdria ¢ a relagdo desta
com a parcela que cabe aos entes federados.

A tabela 5.4 demonstra a distribuicdo da carga tributdria entre os entes federados e na
relagdo com a educagdo. Aponta que sao os municipios que t€ém a menor fatia do bolo tributario e
um grande percentual da matricula. Em face da municipalizagdo acelerada, induzida pelo FUNDEEF,
a relacdo recursos/matricula estd se alterando nos ultimos anos em detrimento dos municipios,
situacdo esta que devera ter conseqiiéncias para a ampliagdo do acesso a educacgdo infantil e a

qualidade do ensino como um todo.

Tabela 5.4 - Participacao dos niveis de governo na receita liquida de impostos, na matricula
na rede publica e nos gastos com o ensino nos anos escolhidos (em %o)

Participagao | Uniao Estados Municipios ‘ Total
Na Receita Tributaria 62,3 23,6 14,1 30,3% do PIB
(1999)
Na matricula (1999) 11 54.4 44,5 46,9 milhaes de
Nos gastos com 24.1 46,6 29,3 3,9% do PIB

ensino (1995)
Fonte: GUIMARAES e PINTO, 2001, p. 98.

Pinto (2007) chama atengao para uma das conseqiiéncias da municipalizagdo da educacao.
Diz ele:

o aumento da participacdo dos municipios nas matriculas da educacéo [...] rompeu o equilibrio entre alunos
atendidos e capacidade financeira dos municipios. Assim ¢ que embora os municipios j4 possuam uma
matricula na educagdo basica maior que aquela apresentada pelos estados, sua receita liquida de impostos ¢
bem inferior aquela obtida pelos estados (cerca de trés quartos), o que demonstra uma situagdo de grande
fragilidade do atual sistema de financiamento. [...] O sistema de financiamento s6 ndo entrou em colapso
porque o FUNDEF, e agora o FUNDEB, transferem recursos de uma esfera de governo para outra (p. 881).

Ainda com referéncia aos gastos publicos em educacdo, ¢ importante destacar que o
Brasil, ndo cumpriu, ainda, os compromissos firmados na “Conferéncia de Educagdo para Todos”,
realizada em Jomtien, na Taildndia, em marco de 1990. Ou seja, hd mais de 15 anos os

representantes do governo brasileiro foram signatarios da Declaragdo Mundial sobre Educacao Para
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Todos®, que reafirmou o direito de todos a educagio e estabeleceu, no artigo 3°, o compromisso de
universalizagdo do acesso a educacdo e promocdo da eqiiidade. No artigo 9°, foi estabelecida a
mobilizacdo de recursos para que as necessidades basicas de aprendizagem para todos fossem
satisfeitas. Neste artigo, o item 2 apontava a necessidade de “Um apoio mais amplo por parte do
setor publico [que] significa atrair recursos de todos os 6rgdos governamentais responsaveis pelo
desenvolvimento humano, mediante o aumento em valores absolutos e relativos, das dotagdes
or¢amentarias aos servigos de Educacao Basica”.

Em decorréncia destes eventos ocorreu em Brasilia, de 10 a 14 de maio de 1993, a
Semana Nacional de Educagdo para Todos que elaborou o documento “Compromisso Nacional de
Educagdo para Todos" que apresentava orientagdes para a elaboracdo do “Plano Decenal de
Educagdo para Todos” em cujo texto final consta uma série de metas, entre as quais esta: ampliar
progressivamente a participacao porcentual do gasto publico em educacdo no PIB brasileiro, de
modo a atingir o indice de 5,5% (PINTO, 2002).

Seguindo na andlise, e agora, focalizando os dados do analfabetismo, do acesso a
Educagdo Bésica e dos gastos educacionais do Rio Grande do Sul, vé-se o seguinte panorama:
segundo Farenzena (2006b), em 2000 a taxa de analfabetismo da populagao adulta (mais de 25 anos)
foi 7,8%, sendo 1,2% entre a populagao de 10 a 14 anos, 1% entre os adolescentes de 15 a 17 anos e
1,8 entre os jovens de 18 a 24 anos.

Quanto a educacdo infantil, de 0 a 6 anos de idade, Farenzena (2006b, p. 94) lembra que
“a taxa de atendimento escolar do Estado ¢ menor que a média nacional”. O jornal Zero Hora, de 04
de maio de 2008, apresenta uma reportagem sobre um estudo de um conselheiro do Tribunal de
Contas com os seguintes dados “Em 2005, o Brasil tinha 9,97% das criangas de zero a trés anos em
creches e o Rio Grande do Sul, 9,84%. De quatro a seis anos o Brasil tinha 52,6% na escola e o Rio

Grande do Sul, 37,37%”. E o estudo faz a seguinte proje¢ao:

Se for mantido o ritmo de crescimento da oferta de vagas registrado nos ultimos anos, o Brasil atingird em
2029 a meta de 30% das criangas de até trés anos em creche. O Rio Grande do Sul, somente em 2047. Ja a
meta de atender 60% das criancas de quatro a seis anos sera atingida no Brasil em 2010. Se o Rio Grande
do Sul mantiver o ritmo atual, s6 chegara a esse objetivo em 2093 (ZERO HORA, 4 de maio de 2008, p.12).

Quanto ao ensino fundamental, no Rio Grande do Sul, os dados de acesso apontam que
nesta etapa da Educacdo Basica, a situacdo ¢ quase idéntica a do pais, isto €, estd praticamente
universalizado o acesso “embora sempre ponderando as diferengas regionais, sub-regionais, locais e

de localizagao (urbana e rural)” (FARENZENA, 2006b, p. 95). Por fim, quanto ao ensino médio,

% Disponivel em <http://www.unesco.org.br/publicacoes/copy_of pdf/decjomtien> Acesso em 22 abr 2008.
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segundo Farenzena (2006b), na idade propria — 15 a 17 anos — 58% dos jovens freqiientavam o
ensino médio, em 2002, enquanto que no Brasil esta taxa era de 45%.

Quanto aos gastos educacionais no Rio Grande do Sul, de acordo com as pesquisas de
Farenzena (2006b, p. 101), t€ém-se que “o perfil de distribui¢do do gasto estadual assemelha-se ao de
estimativas para o Brasil, com o gasto do governo estadual representando a maior fatia (48%),
seguido do gasto das prefeituras (37%) e do gasto feito pelo governo federal na educacdo do Rio
Grande do Sul (15%)”.

A partir de seu estudo, Farenzena (2006b) expde que:

Do ano de 2000 para o ano de 2003 hd um decréscimo do gasto em educacdo, em valores reais, tanto
daqueles do Governo do Estado quanto daqueles das prefeituras em seu conjunto. De fato, houve uma
reducdo na despesa geral (todas as fungdes) do governo estadual e das prefeituras desde 2001. [...] Essa
reducdo do gasto geral espelha o decréscimo da receita total do periodo (p. 102).

Quanto ao comportamento dos Fundos no Rio Grande do Sul, a situagao desde 1997, com
o FUNDEF, e a partir de 2007 com o FUNDEB, ¢ a seguinte: pelos dados levantados por Farenzena
(2006), no tocante ao governo estadual este sempre contribuiu para o Fundo numa propor¢ao maior
que o retorno e em ritmo crescente. No primeiro ano do FUNDEF, em 1997, a sua “perda” foi de
12% e em 2003 foi de 18%. “A ‘perda’ do Estado foi se elevando, em termos percentuais,
combinando o crescimento da contribuicdo do Estado e a diminuicdo de matriculas de ensino
fundamental na rede estadual” (FARENZENA, 2006b, p. 102). No que diz respeito aos municipios,
a situagdo se inverte, ou seja, no conjunto os municipios foram beneficiarios dos recursos do Estado.
Pelos dados de Farenzena (2006b), em 2003, “193 municipios que atendiam 79% do total de alunos
no ensino fundamental municipal, receberam recursos a maior. De outra parte, 304 municipios, que
detinham 21% da matricula municipal no ensino fundamental, obtiveram um retorno a menor”,
(p-102-103).

Com o advento do FUNDEB, devido a entrada no Fundo de todos os niveis da Educacao
Basica e aos coeficientes atribuidos aos fatores de ponderacdo, aquela relagdo Estado/Municipios
tende a se alterar. Desde 2007, estd ocorrendo uma transferéncia de recursos do conjunto dos
municipios para o Estado®. Ou seja, a maioria dos municipios, se ndo aprofundar a municipalizagao,
vera seus recursos serem reduzidos. Conforme demonstra a tabela 5.5, dos trinta municipios da
regido metropolitana de Porto Alegre, vinte e quatro deles terdo o retorno do FUNDEB reduzido em
relacdo ao ano anterior e nove terdo reduzidos, ainda, os recursos referente ao Saldrio-Educacao.

Essa mesma situagdo também acontece se o recorte for os grandes municipios do Estado, que sdo os

57 Cabe observar que a estimativa é de que o Estado continue tendo um retorno a menor; o que se estd apontando é que a
relagdo retorno/contribuicao do Estado aumenta.
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mais populosos e, também, se o recorte for os municipios com IDEB até 3,2% (séries iniciais do
ensino fundamental). Dos 27 municipios nesta condi¢do, apenas 7 terdo incremento no retorno dos
recursos do FUNDEB. Isso significa que grande parte dos municipios terdo muitas dificuldades para
ampliar o acesso a educacao infantil, sua etapa de competéncia propria, cuja demanda ¢ muito

grande, além de ter que qualificar a educagao em geral.

Tabela 5.5 - Diferenca FUNDEB e SE — 2008-2007

Regifio Metropolitana de FUNDEB Salario Educagdo
Porto Alegre

Alvorada 8,1% 10%
Ararica -1,6% -2%
Arroio dos Ratos -6,7% 2,7%
Cachoeirinha -5,9% -1%
Campo Bom -4, 7% -0,6%
Canoas -5,6% 1%
Capela de Santana -5,8% 2,8%
Charqueadas -0,4% 8,1%
Dois Irméos -3,0% -8,8%
Eldorado do Sul -9,1% -1,5%
Estancia Velha 1,2% -0,6%
Esteio -4,7% 1,4%
Gloérinha -11,1% -4,9%
Gravatai -8,0% 0,5%
Guaiba -5,5% 0,9%
Ivoti 1,8% 1,3%
Montenegro 13,0% 3,9%
Nova Hartz -1,1% 0,6%
Nova Santa Rita -8,2% 2,1%
Novo Hamburgo -9,3% 1%
Parobé -11,2% -4,6%
Portao 1,3% 11,4%
Porto Alegre -7,5% -2,3%
Sdo Leopoldo -5,7% 2%
Sto Antdnio da Patrulha -3,9% 0,5%
Sapiranga -1,6% 1,2%
Sapucaia do Sul -5,9% 2,4%
Taquara -3,7% 1,8%
Triunfo 2,3% 0,8%
Viamao -4,2% 3,6%

Fonte: sitt FAMURS

No caso de Porto Alegre, no ultimo ano do FUNDEF (2006) o retorno dos recursos foi
maior que a retengdo, num montante de R$ 18.447.008,88. Ja em 2007, primeiro ano do FUNDEB, a

diferenca a maior no retorno dos recursos foi de R$ 12.634.181,17; portanto, houve uma reducao de

5% Os dados pesquisados versam sobre todos os municipios com IDEB igual ou inferior a 3,2 que constam no site do
MEQC, acessado em 25 de abril de 2008. E preciso informar que ha inimeros municipios do RS cujos dados ndo constam
no site do MEC.
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R$ 6.018.583,51, e as estimativas apontam que a partir de 2009 o retorno dos recursos devera ser
negativo. Se isso acontecer, tomando-se por referéncia o ano de 2006, a partir de 2010 o municipio
terd em torno de 25 milhdes a menos para investir em educacdo. Como ampliar o acesso a educacao
infantil com essa realidade? E como manter o mesmo nivel de atendimento ou ampliar o ensino
fundamental?

Contudo, tém-se uma avalia¢do positiva sobre a instituicdo do FUNDEB, uma vez que
esse novo Fundo enseja uma concep¢do de unidade da Educagdo Bésica. Ao mesmo tempo, esta
reunificacao contribui para expor a fragilidade e insuficiéncia do financiamento educacional, que sob
a égide do FUNDEEF era ofuscada pela sua focaliza¢dao no ensino fundamental. A partir das primeiras
avaliagOes, especialmente, onde ndo ha complementagcdo da Unido, acredita-se que va permitir dar

visibilidade ao “cobertor curto”.

5.2 0 FINANCIAMENTO DA EDUCACAO NO MUNICIPIO DE PORTO ALEGRE

Em Porto Alegre, a Lei Organica, no seu artigo 183, determina que “o Municipio nunca
aplicard menos de trinta por cento da receita resultante de impostos [...], na manutengdo e
desenvolvimento do ensino publico municipal”. Portanto, a lei municipal determina a aplicagdo de
cinco pontos percentuais a mais daquele percentual definido na Carta Magna.

Esses sdo os recursos com os quais o Municipio de Porto Alegre mantém 92 escolas,
assim como os convénios com 146 creches comunitarias. Para o ensino fundamental, até 2006, e
agora para a Educacdo Bésica, dispde, ainda, da cota municipal respectiva do Salario Educagao.

O Guia do Arquivo Historico de Porto Alegre (1997) informa que:

Somente em 1924, ¢ criado um servico, na municipalidade, denominado Escolas Municipais para tratar de
assuntos referentes ao andamento das Escolas Municipais ja existentes na cidade. [...] Em 11 de junho de
1955, aparece o Departamento de Assisténcia e Instrugdo. [...] Em dezembro de 1955, tal departamento
passa a ser denominado Secretaria Municipal de Instrucdo e Assisténcia e no ano seguinte Secretaria
Municipal de Educago e Assisténcia. Em 1963, passa a denominar-se Secretaria Municipal de Educagao e
Cultura. [...] Em 1988, divide-se esta Secretaria em Secretaria de Educacdo e Secretaria de Cultura. [...] A
partir de 1983, com a criagdo da Secretaria Municipal de Esportes, Recreagdo e Lazer, fica a atual
Secretaria de Educagdo com as exclusivas competéncias pedagdgicas e de apoio ao educando (p. 33).

Embora o Guia refira-se a existéncia de escolas municipais na década de 1920, as atuais
escolas municipais mais antigas datam da década de 1950, época que coincide com a criagdo da
Secretaria de Educagdo, sao elas: EMEM Emilio Meyer (01/12/1953), EMEB Liberato Salzano
Vieira da Cunha (03/05/1954), EMEF José Loureiro da Silva (05/11/1955), EMEF Nossa Senhora de
Fatima (22/01/1957), EMEFs Dolores Alcaraz Caldas, Presidente Vargas e Alberto Pasqualini
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(25/07/1957), EMEF Aramy Silva (31/08/1957) e EMEF Villa Lobos (26/11/1959) e os Jardins de
Praca criados na década de 1940.

Em setembro de 1949, um convénio firmado entre o Municipio de Porto Alegre e o
Governo do Estado atribui ao Municipio a construcao de escolas que sdo entregues a administragao
do Governo do Estado, razdo pela qual o Municipio de Porto Alegre, at¢ 1985, tinha uma rede
propria de educagdo muito reduzida. Eram apenas treze escolas de ensino fundamental, na maioria
incompletas, duas escolas de ensino médio e sete jardins de praca. Em 1985, na gestdo do Prefeito
Alceu Collares, este convénio foi rescindido e o Municipio passou a ampliar significativamente sua
rede de ensino.

A partir de 1989, além de manter os sete jardins de praca e os jardins de escolas, o
Municipio criou 33 escolas de educacdo infantil que funcionam em turno integral, doze horas diarias
durante onze meses no ano e t€ém um custo-aluno bastante elevado, superior as demais etapas da
Educagao Basica e ampliou, significativamente, o nimero de escolas de ensino fundamental. .

Em 1985, eram 22 estabelecimentos ¢ 13.357 alunos. Em 2007, a RME contava com 92
estabelecimentos - 33 escolas infantis, 7 jardins de praga, 50 escolas de ensino fundamental sendo 4
escolas especiais, uma de educagdo basica e uma de ensino médio - € com uma matricula de 56.935.
As 146 creches conveniadas atendiam 9.231 matriculas na faixa etaria de 0 a 6 anos. De 1998 em
diante a politica de ampliagcdo da educagdo infantil tem sido através de conveniamento com creches
comunitarias.

Segundo dados do Boletim Informativo da SMED n°. 15/2007, de 1985 a 2007 a taxa de
crescimento da matricula na Rede Municipal de Ensino foi de 338,18%, e a taxa de ampliacdo dos
estabelecimentos escolares foi de 318%. E importante ressaltar que a ampliagio da RME ocorreu na
periferia da cidade onde houve a expansdo urbana e as migragdes internas, regides que inexistiam
escolas publicas.

Em Porto Alegre, a situacao da oferta de vagas nas etapas de educacao de competéncia da
esfera municipal, ensino fundamental e educagdo infantil, ¢ diversa. O ensino fundamental esta
praticamente universalizado, considerando o atendimento em todas as redes de ensino. Quanto a
educagdo infantil, hd& um percentual baixo de atendimento. Segundo Moureau (2006), “A
impossibilidade de financiar uma politica de educagdo infantil nos moldes das escolas infantis
municipais faz com que o poder publico encontre nas creches comunitarias conveniadas uma
alternativa para atender a demanda da educacdo infantil” (p. 86), sem esquecer o fato de que a
institui¢do do FUNDEEF contribuiu para essa tomada de decisdo por parte do gestor publico.

Conforme demonstra a tabela 5.6, com a instituicio do FUNDEF, de 1998 até 2001, o

Municipio de Porto Alegre teve o retorno dos recursos do Fundo menor do que a sua retengdo. A
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partir de 2002, esta situacao foi alterada, isto ¢, os valores que retornaram para o Municipio foram

superiores aos valores retidos.

Tabela 5.6 - Comportamento do FUNDEF em Porto Alegre — 1999/2006

Ano Retengdo Retorno Ganho (+)/Perda (-)
1999 R$ 32.739.092,04 R$ 22.916.324,76 (- R$ 9.822.767,28)
2000 R$ 37.171.376,20 R$ 31.505.918,67 (- R$ 5.665.457,53)
2001 R$ 43.017.395,32 R$ 40.869.152,91 (-R$ 2.148.242,41)
2002 R$ 43.745.158,05 R$ 47.514.911,67 R$ 3.769.753,62
2003 R$ 51.094.419,55 R$ 55.512.422,55 R$ 4.418.003,00
2004 R$ 52.423.945,08 R$ 59.944.187,34 R$ 7.520.242,26
2005 R$ 59.897.533,67 R$ 72.814.907,80 R$ 12.917,374,13
2006 R$ 58.686.148,47 R$ 77.133.157,35 R$ 18.447008,88

Fonte: Relatorios do Conselho Municipal do FUNDEF

O artigo 7° da Lei n.° 9424/1996 determinava que, pelo menos, 60% dos recursos do
FUNDEF deveriam ser usados para remuneracdo dos profissionais do Magistério em efetivo
exercicio no ensino fundamental. Em Porto Alegre, a totalidade dos recursos do FUNDEF era
utilizada para o pagamento de professores do ensino fundamental, mas esses recursos eram
insuficientes. O Municipio complementava com outros recursos o pagamento destes profissionais
além de manter os demais encargos com a manuten¢do e desenvolvimento desta etapa de ensino.
Isso demonstra que, os 15% subvinculados, determinados pela EC n°. 14/1996, eram insuficientes
para manter o ensino fundamental, além de manter a educagao infantil € o ensino médio. Como se
sabe, um dos insumos que tém maior peso no custo-aluno ¢ o salario e, ao contrario do que
normalmente acontece, o processo de expansao da RME, ja referido, ndo comprimiu os salarios dos
trabalhadores em educacdo. A politica salarial do Municipio de Porto Alegre em quase todo periodo
da Administragdo Popular garantiu reposicdoes bimestrais e aumento real, o que possibilitou a
valorizacdo dos trabalhadores em educagdo municipais de Porto Alegre e um padrdo salarial
diferenciado em relagdo a maioria dos trabalhadores em educacao do pais.

Segundo o estudo realizado por pesquisadores da UFRGS, publicado sob o titulo de
“Relatorio de Pesquisa: Levantamento do custo aluno/ano em escolas da Educacdo Basica que
oferecem condicdes para oferta de um ensino de qualidade (2004)”, duas escolas da RME de Porto
Alegre foram pesquisadas, uma de ensino fundamental e outra de educacdo infantil. O custo

aluno/ano encontrado na escola de ensino fundamental foi de R$ 2.836,23, equivalente ao dobro do
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custo-aluno do FUNDEF no estado®. Na escola de educacio infantil o custo/aluno encontrado foi de
RS 5.931,79.

Com o FUNDEB permanece a determinagao de investir 60% dos recursos do Fundo na
remuneracdo dos profissionais, o que mudou ¢ que agora estendeu para o pagamento dos
profissionais da educacdo infantil, mas os recursos continuam sendo complementados, pois os
recursos que retornam ao Municipio ndo cobrem a folha de salarios.

E importante destacar aspectos da atualidade da vida urbana, que afetam diretamente a
educacdo e foram abordados no documento do Plano Municipal de Educa¢do” - PME — de Porto

Alegre:

especialmente nos grandes centros urbanos, os gastos com educagdo tém extrapolado a questdo estrita do
custeio das escolas. Para garantir o acesso, a permanéncia e o sucesso dos alunos surgiram novos encargos
para o poder publico, como os programas de transporte escolar, programas para reduzir a violéncia nas
escolas, apoio pedagégico, trabalho educativo, alimentag@o escolar.

O poder publico municipal de Porto Alegre desenvolve uma série de politicas articuladas, indispenséaveis
para garantir a permanéncia do aluno na escola, especialmente daqueles oriundos de familias em situagdo de
vulnerabilidade social. S0 programas de trabalho educativo com geracdo de renda, oficinas de artes, musica,
escolas esportivas, acompanhamento na area da saude, da psicologia, entre outros, no turno inverso as aulas
(PME, 2004, p. 22).

Outro aspecto a ser abordado neste item ¢ quanto a autonomia financeira das escolas. O
art.15 da LDB dispde que “os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de
educagdo basica que os integram progressivos graus de autonomia pedagdgica e administrativa e de
gestdo financeira, observadas as normas gerais de direito financeiro publico”. O legislador quis
possibilitar as escolas atender as necessidades de servicos e/ou compra de materiais através de
repasse sistematico de recursos por parte da mantenedora.

Em Porto Alegre, em 1989, a SMED iniciou um processo de descentralizacdo financeira. A
partir da Ordem de Servigo n°. 10 de 13 de abril de 1993, expedida pela Secretaria Municipal da
Fazenda, foram feitos os “adiantamentos de numerarios” as dire¢des de escolas e de postos de saude.
Visando aprofundar esse processo de democratizagdo da gestdo escolar, em outubro de 1996 o
prefeito Tarso Genro, com base no art. 183, §2° da Lei Orgéanica do Municipio de Porto Alegre, edita
o decreto n°. 11.600/1996 que “dispde sobre o repasse de recursos para as Unidades de Ensino da
Rede Municipal” (SMED, 1998, p.18). O art. 1° do referido decreto estabelece que “Os recursos

orgamentarios, proprios e provenientes de Convénios com a Unido e o Estado, destinados as

% Essa pesquisa foi realizada no ano de 2003, nio temos o valor minimo por aluno do FUNDEF neste ano, porém em
2005 o valor do FUNDEF era o seguinte: para as séries iniciais urbanas R$ 1.320,25 e para as séries finais urbanas
R$1.386,00 minimo por aluno.

" A proposta de Plano Municipal de Educagdo foi aprovada no Congresso Municipal de Educagdo, em novembro de
2004, e encaminhada pelo Prefeito & Camara Municipal ainda naquele ano. O Prefeito eleito em 2004, ao assumir
retirou-a da Camara de Vereadores para analise e permanece nessa situagao até hoje.
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Unidades de Ensino do Municipio, serdo geridos pela Comunidade Escolar, por meio do Conselho
Escolar [...]” (SMED, 1998, p.18), e de acordo com o art. 4°, inciso I, compete a Dire¢do da Unidade
de Ensino “submeter o Plano de Aplicacao dos Recursos financeiros — PAR - & apreciacdo prévia da
SMED [...]” (SMED, 1998, p.18).

Essa politica de descentralizacdo financeira estabeleceu critérios de transferéncia de
recursos baseados na tipologia, area fisica das escolas, turnos de funcionamento e curriculo, bem
como a periodicidade trimestral e as finalidades, podendo ser utilizados para aquisicdo de material
de consumo, material permanente e contratacao de servigos.

Enquanto a SMED buscava consolidar a experiéncia de descentralizacao financeira, o MEC,
em 1997 decide transferir recursos da Unido diretamente as escolas de ensino fundamental publicas,
através do Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDE, mas para se habilitarem a receber as verbas
do Programa o MEC exigia que as escolas criassem unidades executoras’.

Para que as escolas de ensino fundamental da RME nao fossem excluidas do PDDE e por
algumas dificuldades encontradas na execu¢do dos repasses de verbas, em abril de 1998 o prefeito
Raul Pont edita um novo decreto, o de n°. 11.952/1998, agora repassando os recursos diretamente
aos conselhos escolares, que para isso passaram a se constituir como pessoa juridica de direito
privado.

E importante esclarecer que a politica de descentralizacio financeira das escolas no inclui
as despesas de monta, como o pagamento dos profissionais do magistério e demais servidores, o
programa de alimentacdo escolar, de formagdo continuada e outros programas e projetos
desenvolvidos pela SMED, bem como obras de grande porte que por ventura se fagam necessarias
nas escolas. A descentralizacdo destina-se as necessidades cotidianas de manutencdo e
desenvolvimento do ensino.

A SMED, em 2006 e em 2007, repassou um montante anual em torno de R$ 1.500.000,00
aos conselhos escolares das 51 escolas de ensino fundamental, cujo Censo Escolar de 2006 apontou
um total de 51.333 alunos em 2006 e 50.888 em 2007. Esta verba destina-se a atender as
necessidades urgentes de manutengdo das escolas e adquirir materiais de consumo e permanentes.

As escolas da RME recebem, ainda, verbas-extras que t€ém destinagdo especifica — para
manuten¢do, material permanente e material pedagodgico -, os recursos do Planejamento e
Orcamento Participativo — OP/RME, que se trata de uma verba anual de R$ 440.000,00 distribuida

mediante critérios do programa e apresentagdo de projetos. E, contam com os recursos do

"' A implantagdo do PDDE nas escolas municipais de Porto Alegre foi objeto de pesquisa coordenada pelas professoras
Vera Maria Vidal Peroni e Thereza Adrido. A pesquisa estudou as peculiaridades e conseqiiéncias do PDDE, no
contexto da reforma do Estado, contemplando estudos especificos em redes de ensino de todas as regides do Brasil,
entre elas a rede municipal de Porto Alegre. Ver Peroni e Adrido (2006).
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PDDE/FNDE. As verbas do OP/RME e PDDE auxiliam muito as escolas, mas ndo alteram
substantivamente o per capita disponivel nas escolas.
Pela pesquisa realizada, segundos dados financeiros obtidos junto as Escolas e 8 SMED,

tém-se a seguinte realidade apresentada na tabela 5.7 e descrita seguir:

Tabela 5.7 - Verbas recebidas, por categorias — Escolas Pesquisadas —

2006-07
EMEF Magnoélia EMEEF Tulipa
2006 2007 2006 2007
PAR R$ 46.578,93 R$ 46.578,93 R$ 35.207,92 R$ 35.207,92

Verbas-extras R$ 35.310,00 RS 73.880,25 R$ 30.937,00 R$ 61.185,00

PDDE/FNDE RS 8.947,60 RS 8.889,24 R$ 6.560,80 RS 6.834,20
OP/RME R$ 4.049,00 R$ 5.018,00 R$ 4.701,72 R$ 4.904,00
TOTAL R$ 95.185,53 R$ 134.366,42 R$ 77.406,72 R$ 108.131,12

N° de alunos 1.190 1.157 953 985

Per capita/ano R$ 80,00 R$ 116,00 R§ 81,00 R$ 109,00

Fonte: PAR das Escolas e dados fornecidos pela SMED

Especificando o montante referente as verbas-extras recebidas no periodo estudado, tem-
se 0 que segue:

1) A EMEF Magnolia, em 2006, recebeu um montante de R$ 35.310,00 de verbas-extras
sendo R$ 3.610,00 destinados ao programa “Adote um escritor”, R$ 500,00 para o desfile da
Semana da Patria, R$ 15.000,00 para material pedagogico e o restante para manutengdo da escola.
Em 2007, a escola recebeu R$ 73.880,25 de verbas-extras, sendo a maior parte para obras de
manutenc¢do predial, excetuando R$ 5.000,00 para uma atividade festiva na comunidade ¢ RS$
3.234,00 para o programa “Adote um escritor”.

As verbas-extras para material pedagdgico, recebidas em 2007, foram gastas da seguinte
maneira: os R$ 3.246,00 foram gastos em transporte dos alunos ao zooldgico e ao Museu de
Ciéncias na cidade de Imbé; R$ 1.400,00 em duas apresentagdes de teatro na escola; R$ 3.007,50
para levar todos os alunos ao cinema; R$ 4.487,00 para levar 641 alunos ao Museu de Ciéncias e
Tecnologia da PUC; R$ 450,00 para aluguel de brinquedos recreativos na escola ¢ R$ 2.759,00 para
aquisicao de jogos pedagogicos, material para artes e material esportivo.

2) A EMEF Tulipa, em 2006, recebeu um montante de R$ 30.937,00 de verbas-extras.
Destas, R$ 3.110,00 foram para o programa “Adote um escritor”. Em 2007, a escola recebeu R$
61.185,00 de verbas-extras, sendo a maior parte para manutengdo predial ¢ obras, excetuando RS

16.000,00 para material pedagogico e R$ 3.234,00 para o programa “Adote um escritor”.
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As verbas-extras para material pedagogico, recebidas em 2007, tiveram a seguinte
destinacdo: os R$ 3.400,00 foram gastos na contratagdo de 17 Onibus para passeio dos alunos dos
trés ciclos; R$ 4.875,00 na compra de ingressos de teatro, cinema ¢ museu, R$ 300,00 na contratacdo
de palestrante para formacdo de professores, R§ 1.500,00 na compra de jogos pedagdgicos, RS
940,00 na compra de materiais didatico-pedagdgicos (mapas diversos, carimbos geograficos, etc.) e
RS 485,00 para material pedagégico (oficina de cerdmica).

O documento que as escolas encaminham a SMED, o Plano de Aplicacdo de Recursos,
discrimina todos os dados, ou seja, no anexo 1 apresenta o montante devido no bimestre, subdividido
em: despesas correntes e permanentes. Ainda, discrimina as despesas correntes: em servigos,
material de consumo e pronto pagamento. No anexo 2, discrimina o gasto em servigos; o anexo 4
discrimina o gasto em material de consumo, separando o que ¢ pedagdgico e o que ¢ administrativo e
o anexo 5 discrimina o gasto em material permanente.

Na pesquisa, inicialmente, foi analisado o percentual destinado as despesas correntes e
permanentes do montante referente as verbas do PAR - que ¢ o que as escolas contam

bimestralmente. A tabela 5.8 apresenta esta sistematizacao.

Tabela 5.8 - PAR: despesas correntes e permanentes —
Escolas Pesquisadas — 2006-07

2006 2007
despesas despesas despesas despesas
Escolas correntes permanentes correntes permanentes
EMEF Magnolia R$ 43.808,93 R$2.770,00 R$ 40.609,93 R$ 5.969,00
94% 6% 87% 13%
EMEF Tulipa R$ 32.399,92 R$ 2.808,00 R$ 33.445,92 R$ 1.762,00
92% 8% 95% 5%

Fonte: PAR das Escolas Pesquisadas

De posse desses dados, passou-se a analisar as despesas correntes e chegou-se aos dados
da tabela 5.9, cujos percentuais foram obtidos levando em conta o valor total das verbas do PAR.
Percebe-se que predomina o gasto em material de consumo (61% e 48% das verbas na EMEF
Magnolia e 78% e 81% das verbas na EMEF Tulipa), mas o gasto em servicos, especialmente na
EMEF Magnolia”, tem alguma expressdo (33% e 39% das verbas na EMEF Magnolia e 14% das

verbas na EMEF Tulipa). Ao olhar o anexo 2 da planilha, a qual especifica o gasto em servigos,

2 E importante informar que a EMEF Magndlia, apesar de ser uma escola relativamente nova, tem 12 anos, conta com
quatro blocos de alvenaria, sendo um de sanitarios, e com 10 salas emergenciais de madeira, que t€ém uma manutencao
mais onerosa.
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verifica-se que nas duas escolas os servigos giram em torno, principalmente, da manuten¢ao predial,
como consertos — fechaduras, portas, portdo, janelas, relogio sinaleiro, retroprojetor, tabelas de
basquete, goleiras, ventiladores, telas, brinquedos, murais, etc.-, reposi¢does de vidros, limpezas de
reservatorio d’agua, desratizagdes, afugentamentos de pombos, pinturas — externa, interna, de portas,
janelas, quadra esportiva -, colocacdes de telas, confeccdes de cortinas, instalagdes de trilhos de
cortinas, copias de chaves, desentupimentos de vasos e esgotos, substitui¢des - de tomadas,
interruptores, macanetas, estofados de cadeiras -, trocas de cilindro da copiadora, recargas de

cartuchos, despesas bancarias, pagamentos de CPMF e de mao-de-obra, entre outras.

Tabela 5.9 - PAR: tipos de despesas correntes —
Escolas Pesquisadas — 2006-07

2006 2007
Servigos Material de Servigos Material de
Escolas Consumo Consumo
EMEF Magnolia R$ 15.603,90 R$ 28.205,03 R$ 18.399,28 R$ 22.210,65
33%* 61%* 39%* 48%%*
EMEF Tulipa R$ 4.906,50 R$ 27.493,42 R$ 4.810,00 R$ 28.635,92
14%** T8%** 14%** 81%**

Fonte: PAR das Escolas
*Percentual calculado sobre o total da verba do PAR — R$ 46.578,93
** Percentual calculado sobre o total da verba do PAR — R$ 35.207,92

Prosseguindo na andlise, foi dada aten¢@o ao anexo 4 da planilha referente as verbas do
PAR para uma andlise mais acurada das despesas correntes relativas ao material de consumo
separando o que sdo despesas administrativas e despesas de cunho pedagogico.

A sistematizacdo do anexo 4 do PAR, consta na tabela 5.10, abaixo. Percebe-se que na

categoria material de consumo predomina o gasto nas despesas administrativas.

Tabela 5.10 - PAR: despesas correntes — material de consumo —
Escolas Pesquisadas — 2006-07

2006 2007
despesas despesas despesas despesas
Escolas administrativas pedagdgicas administrativas pedagdgicas
EMEF Magnélia RS 16.531,14 RS 11.673,89 RS 13.656,73 RS 8.553,92
36%* 25%%* 29%* 19%*
EMEF Tulipa RS 13.764,20 RS 13.729,22 RS 15.027,96 RS 13.607,96
39%** 39%** 52%** 48%**

Fonte: PAR das Escolas
*Percentual calculado sobre o total da verba do PAR — R$ 46.578,93
** Percentual calculado sobre o total da verba do PAR — R$ 35.207,92
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Apos a andlise dos valores e percentuais de cada uma dessas despesas passou-se a
analisar o que era comprado em material administrativo € em material pedagogico. Verificou-se que,
nas duas escolas, das compras registradas em material administrativo a maior parte referia-se a
material de limpeza, outra parte em material de reposi¢do (lampadas, bandejas, panelas, forma de
bolo, etc.) e em pequena propor¢do material de secretaria. Quanto aos apontamentos referentes a
material pedagogico, verificou-se que em sua ampla maioria tratou-se de material disponibilizado
aos alunos (cadernos, canetas lapis preto e de cor, canetas hidrocor, cola, borrachas, apontador, etc.),
giz branco e colorido, folhas de oficio, papel de diferentes tipos (pardo, cartaz, gessado, crepom,
color-set, etc.), toner, fita crepe, massa de modelar, corddo. Além destes gastos detectou-se, na
EMEF Magnolia, no 1° bimestre de 2006, a compra de colchonetes (R$ 470,00) e, em 2007, no 2°
bimestre, a compra de espelho pequeno (R$ 29,90) e pula corda simples (R$ 18,20), no 4° bimestre a
compra de duas bolas de futsal (R$ 61,70) e no 5° bimestre a compra de um tapete alfanumérico (R$
153,00) e de um kit transito (R$ 83,00). Na EMEF Tulipa identificou-se, em 2006, a compra de
livros infantis no 2° e 3° bimestres, (R$ 371,00 por bimestre) ¢ a compra de material desportivo no 2°
bimestre de 2007 (R$ 723,00).

Quanto as verbas destinadas para material permanente do PAR, em 2006 a EMEF
Magnodlia usou os R$ 2.770,00 na compra de um arquivo de ago e trés armarios de madeira, trés
cadeiras estofadas, duas mesas redondas, um balango para pracinha. Em 2007, a verba de RS$
5.969,00 foi gasta na aquisicdo de mapas diversos, dois globos terrestres, seis mesas para professor,
trinta e uma cadeiras universitarias, um armario de ago ¢ um de madeira, um aparelho de som
portatil, duas cadeiras estofadas, trés estabilizadores. A EMEF Tulipa, em 2006 usou a verba de R$
2.808,00 na compra de um computador, quatro armarios de aco e um aparelho de som portatil. Em
2007, com R$ 1.762,00 adquiriu um radio gravador com CD, dois armarios de ago, trés estantes,
uma mesa de computador e uma colegao em DVD Terra Viva.

ApoOs a exposicao dos recursos e dos gastos constatou-se que as escolas gastam
integralmente os recursos do PAR na manutencdo fisica e limpeza da escola, na distribuicdo de
material escolar aos alunos e material (basicamente folhas de oficio e outros tipos de papel) para os
professores desenvolverem as tarefas de ensino aprendizagem em sala de aula, ndo sobrando
recursos para equipar a escola com materiais pedagogicos e paradidaticos suficientes e proprios ao
nosso tempo (videos, documentarios, jogos diversos), que despertem e estimulem a aprendizagem
dos alunos e oferegam a todos os alunos situagcdes de contato com o mundo desportivo € com o
mundo cultural, dentro e fora do espago escolar, tematicas que serdo abordadas com maior
detalhamento no capitulo 7. Constatou-se que as escolas, com a sua verba, conseguem oportunizar

passeios, cinema, teatro aos alunos quando recebem verbas-extras (as verbas do OP/RME as vezes
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sdao direcionadas a este tipo de projeto), e este € um gasto indispensavel para uma educacdo de
qualidade.

Os recursos do PAR sdo previsiveis para a escola, uma vez que hd uma politica de
descentralizagdo financeira seguida pela SMED, mas no que toca as verbas-extras, especialmente as
pedagogicas, por serem eventuais, a sua programagdo s6 pode acontecer a posteriori. Como a escola
ndo sabe se conta ou ndo com estas verbas, esse fato dificulta o planejamento das agdes vinculadas
ao projeto politico-pedagdgico.

Ao olhar o per capita da descentralizagdo financeira das escolas pesquisadas e,
especialmente, o percentual gasto em material pedagodgico (25% e 19% das verbas na EMEF
Magnolia e 39% e 48% das verbas na EMEF Tulipa) fica evidente a insuficiéncia dos recursos que
elas dispdem para dar conta das necessidades e demandas atuais. Calculando-se um per capita do
gasto em material pedagogico, se teria R$ 9,80 e R$ 7,39 na EMEF Magnolia e R$ 14,40 e R$ 13,81
na EMEF Tulipa. Especialmente, ao considerar que o valor aluno/ano do Rio Grande do Sul, no
FUNDEB em 2007, foi R$ 1.574,75 para as séries iniciais ¢ R$ 1.732,25 para as séries finais do
ensino fundamental, que ja ¢ um valor reduzido se comparado com os praticados nos paises que
privilegiam a educag@o e, ao considerar o per capita de R$ 116,00 recebido pela EMEF Magnolia e
de R$ 109,00 recebido pela EMEF Tulipa, tem-se que a verba disponivel pelas escolas foi, portanto,
menor que 10% do valor aluno/ano do FUNDEB. Se, ainda, for considerado que o montante
liquidado referente a subfungdo “ensino fundamental”” da Secretaria Municipal de Educagdo, em
2007, foi de R$ 197.478.468,02 e o total de alunos nesta etapa da Educacdo Basica foi de 49.294,
tem-se um valor/aluno de R$ 3.961,00. Referenciando-se neste valor/aluno tem-se que o per capita™
disponivel pela EMEF Magnolia representou 3% do valor/aluno e o per capita da EMEF Tulipa
representou 2,7% do mesmo.

Carreira e Pinto (2007) projetam um custo-aluno-qualidade-inicial que contempla entre as
despesas de manutengao e desenvolvimento do ensino, R$ 100,00 para material didatico; R$ 100,00
para projetos de acdes pedagogicas; R$ 43,00 para conservacdo predial; R$ 12,00 para material de
limpeza; R$ 62,00 para manutengdo ¢ infra-estrutura ¢ R$ 48,00 para manutengdo e reposi¢do de
equipamentos (isso considerando uma escola com 800 alunos). S nesses itens permitiria as escolas

receberem um per capita anual de R$ 365,00, muito distante do que elas recebem atualmente.

73 Dados fornecidos pela Secretaria Municipal da Fazenda de Porto Alegre.

™ O per capita da escola referido foi calculado a partir dos valores recebidos da descentralizagio financeira, verbas-
extras, OP/SMED e PDDE.
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Como se vé, embora as escolas da RME de Porto Alegre tenham um padrao de infra-
estrutura muito bom e uma realidade privilegiada, se comparadas a maioria das escolas publicas
brasileiras, estdo longe de ter uma situagao tendente a ideal.

A grande preocupacdo situa-se no ambito das perspectivas que apontam uma situagao
financeira municipal que tende a se agravar se for mantido o atual padrao de financiamento ou se
ndo houver um crescimento econdmico acima dos percentuais hoje realizados. Isto porque com o
FUNDEB o municipio ja comegou a ter o seu retorno reduzido, em relagdo ao ultimo ano do
FUNDEF e, também, reduzidos os valores referentes ao salario educagao, conforme mostra a tabela
5.11 abaixo e a tabela 5.5. Municipalizar matriculas ndo ¢ solugdo, pois o valor-aluno/ano do
FUNDEB nio cobre os custos reais da RME de Porto Alegre. Outro elemento que € preciso levar em
conta ¢ que o municipio de Porto Alegre estd com duas escolas de ensino fundamental grandes em
constru¢do e tem mais quatro escolas de ensino fundamental demandadas no Orgamento
Participativo da cidade, além do que precisa ampliar o acesso a educacao infantil, cujo percentual de

atendimento € bastante reduzido.

Tabela 5.11 - Comportamento do FUNDEF e FUNDEB em Porto Alegre —
2006-07

Contribuigado de Retorno Ganho (+)/
Ano Porto Alegre Perda (-)

2006 RS 58.686.148,47 R$ 77.133.157,35 RS 18.447008,88
2007 R$ 77.266.450,30 RS 83.285.033,81 R§ 6.018.583,51

Fonte Relatorios dos Conselhos Municipais do FUNDEF e FUNDEB de Porto Alegre

A politica de financiamento precisa garantir a escola publica os insumos basicos a todos
os alunos e incorporar mecanismos de alocacdo de recursos com vistas a reducdo das desigualdades
sociais, numa logica de eqiiidade, ou seja, garantir mais recursos para escolas situadas em regioes
com maior concentracdo de pobreza e exclusdo, a fim de que o financiamento da educacdo seja,
também, um instrumento de busca da igualdade e de garantia do direito a educagao.

A conjuntura atual coloca a educagdo como prioridade social, governos, empresarios,
politicos dos mais diversos matizes, educadores, pesquisadores diariamente ocupam as paginas dos
jornais e demais o0rgdos da imprensa manifestando-se sobre a questao, portanto ha um consenso que
¢ preciso ampliar e qualificar a educagdo. “Contudo, ndo ¢ essa base de recursos, num contexto de
profundas desigualdades sociais [...], que levard a uma guinada da educacdo escolar ptblica gaucha
(e brasileira) no rumo da democratizacdo do acesso ¢ do conhecimento” (FARENZENA, 2006b, p.
105).
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6. VISITANDO O CONTEXTO FAMILIAR DOS ALUNOS

As pesquisas sobre as desigualdades educacionais fartamente demonstraram a correlagio
entre o fracasso escolar e a origem social dos alunos. Bourdieu, inaugurando estes estudos, mostrou
que o sistema escolar € injusto ao ignorar no ambito dos contetidos, dos métodos, das técnicas e dos
critérios de avaliacdo, as desigualdades culturais entre as criancas das diferentes classes sociais,
uma vez que o capital cultural estd subordinado as condi¢des materiais de existéncia.

A andlise dos dados da pesquisa realizada com alunos de escolas de Porto Alegre
corrobora os dados, amplamente demonstrados nas diferentes pesquisas registradas na literatura que
trata do assunto.

As escolas da RME de Porto Alegre, assim como a maioria das escolas publicas,
atendem alunos oriundos de familias de classes populares que, portanto, t€m maior probabilidade de
fracasso escolar, razdo pela qual a escola publica precisa desenvolver um curriculo que leve em
conta as caracteristicas e necessidades desses alunos, que possibilite o acesso aos bens culturais e
democratize o conhecimento, assim como necessita estar equipada adequadamente para buscar
reduzir as desigualdades sociais e culturais.

Para se ter uma idéia do ambiente socioecondmico familiar dos alunos, segundo dados
informados pelas escolas, em 2007, na EMEF Magnolia, dentre os 1.157 alunos matriculados, 429
(38%) estavam cadastrados como beneficiarios do Programa Bolsa Familia e na EMEF Tulipa,
dentre os seus 985 alunos matriculados, 424 (43%) pertenciam ao referido Programa. O comentario
feito pela direcdo da EMEF Tulipa a este quesito do questiondrio ¢ que “a maioria realmente
precisa”. Como se sabe o Programa Bolsa Familia atende familias em extrema pobreza.

Ao comparar os dados informados pelos alunos de uma escola privada de classe média
com os dados de alunos de duas escolas da RME, sobre questdes relacionadas a ambiéncia familiar
dos alunos, nessa dissertacdo denominada de “dimensdo familia”, constata-se as desigualdades
sociais, por conseguinte, infere-se a diferenca em termos de capital cultural que, segundo Bourdieu,
interfere no sucesso escolar.

Os dados recolhidos e apresentados na tabela 6.1 apontam o nivel de escolaridade dos
pais dos alunos, que de acordo com o PEIC e outros estudos, tem grande influéncia no desempenho
escolar de seus filhos. Na Escola Bromélia mais de 70% dos pais dos alunos t€ém nivel superior, ao
passo que entre os alunos da EMEF Tulipa o que predomina ¢ o ensino fundamental e na EMEF

Magndlia € o ensino fundamental incompleto.
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Tabela 6.1 - Respostas dos alunos quanto a escolaridade dos pais — 2007 (em %)

Escolaridade da mae Escolaridade do pai |

Escola EMEF EMEF Escola EMEF EMEF

Bromélia | Magnodlia | Tulipa | Bromélia | Magndlia | Tulipa
Ensino Fundamental 35% 539, 20, 46% 530,
completo
Ensmo Fundamental 46% 26% 79 33% 3%
incompleto
Ensino Médio 27% 13% 21% 16% 15% 21%
Ensino Superior 68% 2% 1% 2%
P6s-Graduagdo 5% 2%
Nao sabe 4% 2% 3%

Fonte: Questionarios dos alunos

Quanto a composicdo étnica dos alunos, conforme mostra a tabela 6.2, tem-se o
seguinte: na Escola Bromélia, majoritariamente os alunos sao brancos; na EMEF Magnolia tém-se
uma distribuicao entre brancos e pretos/pardos mais equilibrada e um percentual pequeno de alunos
que se declaram indios, mas a maioria ¢ de alunos brancos; na EMEF Tulipa os percentuais entre
brancos e pretos/pardos sdo equilibrados, porém predominam os alunos pretos/pardos e os alunos
indios tem um percentual mais acentuado. Pelos indicadores sociais os alunos pretos/pardos e

indigenas sao os mais excluidos socialmente.

Tabela 6.2 - Respostas dos alunos quanto a composic¢éo étnica — 2007 (em %)

N° alunos Brancos | Pretos/Pardos Indios
Escola Total Meninos Meninas N° % N° % N° %
Escola Bromélia 44 19 25 34 T77% 8 18% 2 5%
EMEF Magnolia 48 18 30 24 50% 21 44% 3 6%
EMEF Tulipa 34 19 15 14 41% 15 44% 5 15%

Fonte: Questionarios dos alunos

Segundo a literatura ja consagrada, a possibilidade de dispor de livros e materiais
pedagdgicos tem um impacto positivo no sucesso escolar. Conforme demonstra a tabela 6.3, o que
se verificou na pesquisa a esse respeito ¢ que 33% dos alunos da EMEF Magnolia e 26% dos alunos
da EMEF Tulipa informam nao ter livros em casa e somente 2% e 6%, respectivamente, informam
ter mais de vinte livros em casa. Apenas 13% dos alunos da EMEF Magnolia e 6% dos alunos da
EMEF Tulipa afirmam que a familia costuma comprar ou retirar livros. Ao confrontar estes
percentuais com percentuais dos alunos da Escola Bromélia percebe-se a brutal desigualdade.
Apenas 2% dos alunos desta escola afirmam nao ter livros em casa e 50% afirmam que a familia

costuma comprar ou retirar livros.
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Tabela 6.3 - Respostas dos alunos quanto a existéncia de livros em casa — 2007 (em %o)

) Periodicidade quantidade de livros em casa
Compra/retira
Escola .
livros de 20

semanal | mensal | semestral | nunca | outra | até¢ 20 | a 100 | (+) 100 | fi tem

Escola Bromélia 50% 27% 18% 11% 30% 14% 32% 52%  14% 2%
EMEF Magndlia 13% 0% 2% 6% 8% 4% 65% 2% 0% 33%
EMEF Tulipa 6% 3% 0% 3% 94% 0% 68% 6% 0% 26%

Fonte: Questionarios dos alunos

Situagdo semelhante ocorre em relagdo a revistas, conforme demonstra a tabela 6.4.
Apenas 15% e 29% dos alunos das escolas publicas informam dispor de revistas em casa, enquanto
os alunos da escola privada este indice ¢ de 68%. Quanto a jornais a situacdo € mais equilibrada,
48% e 62% dos alunos das escolas publicas informam ter jornais em casa, porém ndo ¢ possivel

saber se sdo jornais atualizados ou ndo.

Tabela 6.4 - Respostas dos alunos quanto a existéncia
de materiais de leitura em casa — 2007 (em %o)

Escola Revistgs Jornais OuFras
Infantis Revistas
Escola Bromélia 27% 82% 68%
EMEF Magnolia 23% 48% 15%
EMEF Tulipa 24% 62% 29%

Fonte: Questionarios dos alunos

Interrogou-se os alunos sobre a existéncia de livros de literatura infantil em casa desde
quando eles eram pequenos, pois este dado ¢ uma das varidveis que tém impacto no desempenho
académico dos alunos. Conforme demonstra a tabela 6.5, verificou-se que a quase totalidade dos
alunos da Escola Bromélia tiveram acesso a literatura infantil desde pequenos, ao passo que entre
alunos da EMEF Magnoélia e da EMEF Tulipa o percentual ¢ bem inferior, 63% e 74%,

respectivamente.

Tabela 6.5 - Respostas dos alunos quanto ao contato com livros de literatura infantil desde
pequenos em casa — 2007 (em %o)

Vocé tinha livros de historinhas desde pequeno?

Escola Bromélia 95%
EMEF Magnolia 63%
EMEF Tulipa 74%

Fonte: Questionarios dos alunos
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Os jogos pedagogicos sdo de extrema importancia para a aquisi¢ao e desenvolvimento
de esquemas mentais e sistemas simbolicos e, portanto, contribuem para uma aprendizagem ludica e
prazerosa e, hoje em dia, hd no mercado uma diversidade de jogos relativamente acessiveis em
termos de precos. Perguntou-se aos alunos quanto a existéncia de jogos pedagodgicos em casa.
Segundo os dados recolhidos na pesquisa e apresentados na tabela 6.6, 64% dos alunos da Escola
Bromélia informam ter jogos pedagogicos em casa e 70% dizem que j& tiveram outros jogos.
Enquanto que apenas 27% dos alunos da EMEF Magnolia e 29% da EMEF Tulipa dizem ter jogos

em casa e 23% e 32%, respectivamente, dizem que ja tiveram outros jogos.

Tabela 6.6 - Respostas dos alunos quanto a existéncia de jogos pedagogicos em casa — 2007

(em %)
.. de varios Ja teve outros
Escola Possui jogos . completos .
tipos jogos
Escola Bromélia 64% 46% 57% 70%
EMEF Magnolia 27% 17% 22% 23%
EMEF Tulipa 29% 13% 19% 32%

Fonte: Questionarios dos alunos

Quanto a existéncia de computador em casa, equipamento importante se bem utilizado,
os dados demonstrados na tabela 6.7 indicam que 94% dos alunos da escola privada possuem
computador em casa, ao passo que apenas 23% e 18% dos alunos das escolas publicas fazem esta
afirmacdo. Quanto ao uso do computador, dentre os que dizem ter este equipamento, 60% dos
alunos da escola privada utilizam-no diariamente e dentre estes 21% dizem que o utilizam por mais
de seis horas didrias. Dos alunos das duas escolas publicas, apenas 19% e 12% dizem ter
computador e dentre estes 25% e 15% utilizam-no por duas horas diarias. Quanto ao acesso a
Internet, 91% dos alunos da Escola Bromélia possuem banda larga, enquanto que os alunos das

EMEFs Magnodlia e Tulipa apenas 11% e 6%, respectivamente, dispdem dessa tecnologia.

Tabela 6.7 - Respostas dos alunos quanto a existéncia de computador em casa — 2007 (em %bo)

Tempo de uso diario Internet
Escola Tem Uso band linh
computador diario 2h 4h 6h (+) 6h anda nha ndo tem
larga discada
Escola Bromélia 94% 60% 25% 13% 9% 21% 91% 16% 3%
EMEF Magnélia 23% 19% 7% 4% 6% 0% 11% 21% 79%
EMEF Tulipa 18% 12% 15% 0% 0% 3% 6% 18% 50%

Fonte: Questionarios dos alunos
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Conforme informa a tabela 6.8, interrogou-se os alunos quanto as atividades que
costumam realizar no computador. Quase a metade dos alunos da Escola Bromélia afirmam que
costumam manter intercambio com outras pessoas, seja por e-mail (47%), seja através do orkut
(44%) e do MSN (52%). Enquanto que, entre os alunos das escolas publicas, o percentual mais
elevado de atividades realizadas no computador foram os jogos, sendo 21% dos alunos da EMEF
Magndlia e 18% dos alunos da EMEF Tulipa. Como se viu na tabela 6.7 acima, ¢ baixo o
percentual de alunos das duas escolas publicas que t€ém acesso a Internet em casa, esse dado reflete

na diferenca de atividades realizadas no computador, em relacao aos alunos da escola privada.

Tabela 6.8 - Respostas dos alunos quanto as atividades realizadas
no computador em casa — 2007 (em %)

trabalhos . . enviar/
Escola pesquisas | jogos | receber | MSN Outros
escolares .
e-mail
kut 44%
Escola Bromélia  43% 48% 429% 47% 52% o
sites/ videos
EMEF Magndlia 4% 0% 21% 8% 10% 0%
EMEEF Tulipa 3% 6% 18% 0% 3% pintar

Fonte: Questionarios dos alunos

A tabela 6.9 registra as atividades recreativas e/ou culturais, como as viagens. Pelos
dados recolhidos, quase a totalidade dos alunos da escola privada conhecem outras cidades,
enquanto que entre os alunos das escolas publicas, o conhecimento de outras cidades, na sua ampla

maioria, restringe-se a cidades da Regiao Metropolitana de Porto Alegre.

Tabela 6.9 - Respostas dos alunos quanto as viagens realizadas com a familia - 2007 (em %)

Escola Brom¢lia EMEF Magnolia ~ EMEF Tulipa

Vocé conhece
outras cidades?

Fonte: Questionarios dos alunos

96% 54% 47%

Os dados apontados acima, referentes a escolaridade dos pais, composi¢do étnica e as
condi¢cdes de acesso a bens culturais no ambiente familiar dos alunos, ilustram a realidade da
maioria dos alunos que freqlientam a escola publica e sinalizam que, nos dias atuais, a igualdade de
oportunidades e a eqiiidade vao além da garantia do acesso a escola - ao ensino fundamental -, com
professor, livro didatico e giz. As criangas e adolescentes que freqlientam a escola publica e a

propria escola publica do século XXI tém caréncias que precisam ser atendidas, sdo efetivamente as
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questoes relativas a igualdade de condi¢des para o acesso e a permanéncia expressas no art. 206, I,
da Constituicao Federal de 1988.

As experiéncias de politicas educacionais voltadas a reducdo das desigualdades
fracassaram porque, em cada época, as abordagens foram reducionistas, limitadas por uma visao
estreita e focadas em um Unico elemento, portanto, sem uma visao ampla do problema. Hoje em dia,
a partir do inventario de fracasso das politicas, ¢ possivel direciona-las para conseguir resultados
mais alentadores, articulando os elementos que, isoladamente, ndo surtiram efeitos, ou seja, as
politicas deveriam investir em insumos pedagdgicos ¢ nas novas tecnologias da informagao, bem
como em situagdes de contato com o mundo desportivo - desporto de rendimento e de participagao -
e com o mundo cultural - das artes, da musica —, fundamentais & aprendizagem. As criangas e aos
adolescentes das classes populares deve-se garantir o direito ao acesso a cultura (art.58 do ECA)
socialmente valorizada, que é comparavel ao direito de apropriagdo do saber acumulado socialmente.
Além do que, o mundo contemporaneo exige dos individuos capacidades superiores que dependem
do conhecimento de todas as areas da vida social. Sem que a escola ofereca condigdes e
oportunidades de acesso a cultura e ao desporto, cada vez mais os alunos das classes populares
permanecerdao segregados da cultura “ilustrada” e amargando fracasso escolar e quem perde ¢ a
sociedade, pois a troca de saberes e de culturas estimulam a criatividade e a riqueza da nagao.

As politicas publicas deveriam, também, serem pensadas e executadas de forma holistica,
rompendo com o padrdo atomizado, ou seja, deveria haver uma unicidade das politicas publicas.
Educagao, cultura, satde e assisténcia precisam, cada vez mais, estar trabalhando em sintonia, para
racionalizar recursos e, efetivamente, promover a inclusao social.

Nesse sentido, a escola publica de qualidade, nos dias atuais, para cumprir sua fungao
social de propiciar a constru¢do do conhecimento acumulado coletivamente, em igualdade de
condigdes, e contribuir na reducdo das desigualdades educacionais e culturais, precisa, além das
condigdes fisicas adequadas e recursos humanos habilitados e valorizados, de “outras” condigdes
indispensaveis das quais fazemos a seguir alguns destaques:

1) Uma primeira condi¢do ¢ estar equipada com materiais pedagogicos e paradidaticos
suficientes e proprios ao nosso tempo, que estimulem a aprendizagem das criangas que nao possuem
um ambiente doméstico letrado e que, portanto, t€m menor estimulo as situacdes da aprendizagem
mais valorizadas socialmente.

2) Outra necessidade da escola publica ¢ possibilitar aos seus alunos a apropriagdo das
novas tecnologias da informagdo, indispensaveis no mundo contemporaneo, como ferramenta de
apoio ao processo ensino-aprendizagem e dominio das diferentes linguagens do mundo atual, mas

fundamentalmente para “abrir novos horizontes de interacdo e desenvolvimento aos individuos,
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possibilitando ao ambiente escolar a superagdo de sua condi¢ao de reprodutor para assumir seu papel
de produtor de novos conhecimentos” (TEIXEIRA, 2002, p. 43), com vistas ao pleno exercicio da
cidadania.

3) Uma terceira condicdo ¢ oferecer a todos os seus alunos, portanto,
indiscriminadamente, situagdes de contato com o mundo desportivo e com o mundo cultural — teatro,
cinema, museus, bienais, visitas a prédios ¢ monumentos historicos importantes — aos quais eles, no
ambito familiar e comunitario, ndo tém acesso, pois esse estd condicionado a condigdo
socioeconomica das familias.

Este conjunto de condigdes articuladas permitira criar um “clima” favordvel a
aprendizagem que ¢ uma das varidveis que mais impactam favoravelmente no sucesso escolar. O
capitulo a seguir discorrera sobre cada uma dessas “outras” condi¢des, a0 mesmo tempo, apresentara

os dados da pesquisa, especialmente os que tratam sobre o que se denomina de “dimensao escola”.
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7. VISITANDO A ESCOLA PUBLICA

As desigualdades ndo sdo um problema menor, pelo contrario, estdo
no centro das grandes questdes que afligem a humanidade.
(DUBET, 2003, p.13).

Historicamente, a escola tem sido uma fonte de diferenciacio e exclusio social. E uma
instituicdo que reproduz a desigualdade que caracteriza a sociedade, ela confirma e sedimenta a
estrutura de classes. Mas, ao mesmo tempo, a escola ¢ um espaco contraditorio, um palco de
disputas que, ao longo do tempo, foi sofrendo transformagdes. O fato ¢ que hoje a escola ¢
fundamental para aprofundar ou atenuar as desigualdades. E através dela que sucessivas geragdes
tém acesso ao saber produzido coletivamente pela humanidade, saber este que contribui para
melhorar as condi¢des de vida. Nesse sentido “a escola faz diferenca na redugdo de processos de
desigualdade produzidos fora dela” (CASASSUS, 2002, p. 22).

Ao olhar a realidade brasileira constata-se que os indices educacionais sdo inferiores aos
de muitos paises da América Latina, essa ¢ uma situa¢do inaceitdvel. No final dos anos 1980
acreditava-se que com a uma nova Constituicdo Federal e uma nova Lei de Diretrizes ¢ Bases seria
possivel reverter esse cendrio. No entanto, a crise econdmica ¢ a introducdo das politicas neoliberais,
nos anos 1990, retardaram a possibilidade de redu¢do das desigualdades educacionais, em face da
sua otica de minimizagdo das politicas sociais e de mercantilizagdo da educagao.

E certo que nos anos 1990 houve um aumento nas taxas de escolarizagdo, especialmente
do ensino fundamental, assim como uma redugéo nas taxas do analfabetismo. E de se reconhecer que
esse esforco foi importante, mas foi aquém das demandas e necessidades, porque as questdes
referentes a quantidade e a qualidade da educagdo ainda ndo foram solucionadas. Faltam vagas em
todas as etapas da Educagao Basica, especialmente, na educagdo infantil, na educagdo de jovens e
adultos e no ensino médio. Soma-se a isso, o fato de que a grande maioria das escolas publicas,
especialmente as situadas nas periferias das metropoles, que atendem as criangas e adolescentes
oriundos das camadas menos favorecidas da populagdo, no aspecto estrutural e de equipamentos, ndo
possibilita, de fato, igualdade de condigdes para o acesso € permanéncia na escola em relagdo as
criancas e adolescentes das classes mais abastadas. De tal sorte, o resultado das politicas
educacionais dos anos 1990 indica a sua insuficiéncia, pois o atual padrio de escolarizacdo ¢
incompativel com as exigéncias do mundo contemporaneo e do desenvolvimento social.

A legislagao nacional vigente e os acordos internacionais de que o Brasil ¢ signatario

apontam para a criagdo de oportunidades educacionais eqiiitativas e dao o suporte politico para que,
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de fato, a universalizagdo da educacdo bésica tenha a atencdo que necessita do poder publico e da
sociedade, a fim de reduzir as desigualdades e contribuir no desenvolvimento econdmico e social do
pais.

Nos dias atuais, a igualdade e a eqiiidade vao além da garantia do acesso a escola - ao
ensino fundamental -, com professor, livro didatico e giz.

Segundo Casassus (2002):

a desigualdade de renda repercute fortemente nas outras desigualdades sociais, entre as quais se encontra a
educacdo. Esta desigualdade, por sua vez, repercute na desigualdade de renda, pois faz com que os grupos
que estdo em melhor posicdo possam ter melhores oportunidades que os grupos desfavorecidos, gerando
um circulo vicioso que tende a aumentar as desigualdades (p.25-26).

As pesquisas realizadas sobre a desigualdade educacional contribuiram para esclarecer as
suas origens. Elas trouxeram conclusdes importantes e algumas devem ser destacadas, ou seja, que a
escola faz a diferenca na vida das pessoas, especialmente, dos filhos das classes populares; que o
fracasso escolar concentra-se nos setores mais pobres da populacdo; que as causas do fracasso
escolar estdo situadas nos fatores externos e internos a escola e estes sao os que tém maior impacto
no desempenho dos alunos.

Ainda, ha que se considerar que o fracasso escolar ndo ¢ um problema exclusivamente
educacional, ¢ uma violéncia simbdlica com repercussdes individuais e sociais. O seu
“reconhecimento depende de politicas educacionais que abordem o problema em toda a sua
complexidade” (MARCHESI, 2006, p.22), assim como se entende que os fatores internos a escola
sao de responsabilidade dos sistemas de ensino e sdo passiveis de modificagdes a curto e médio
prazo.

Essas consideragdes, aliadas ao contexto de transformagdes profundas ocorridas na
sociedade e a dimensdo que o conhecimento adquiriu, indicam que os sistemas de ensino nao podem
permanecer inertes frente a desigualdade educacional, ou seja, frente as condigcdes de acesso e
permanéncia na educagdo basica e frente as condi¢des da escola publica. A escola publica esta
imersa neste contexto e ela propria reflete esta desigualdade, uma vez que, de modo geral, ndo
dispde de condigdes estruturais a altura dos desafios do tempo presente.

Ilustra este debate a matéria veiculada na Folha de Sao Paulo, de 05 de dezembro de 2007,
que aborda os resultados da ultima avaliagdo do PISA”, sob o titulo de “Abismo separa redes
publica e privada”. E dito que “Entre 35 paises onde foi possivel fazer essa comparagdo [escola
publica X privada], o Brasil foi o que apresentou a maior distancia, em nimero de pontos, entre os
alunos da rede publica e da rede privada na prova de ciéncias”. A matéria segue dizendo que mesmo

estando muito melhores do que os jovens das publicas, os alunos da rede privada estariam abaixo da

> PISA - Programa Internacional de Avaliagio de Alunos ou Programme for International Student Assessment
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média dos paises da OCDE. E citado o caso de Hong Kong, onde a rede publica ¢ melhor do que a
particular.

A matéria desvela duas contingéncias: a distancia cultural entre os alunos da rede privada
e publica quanto a apropriacao de conhecimento e entre os alunos brasileiros e os dos demais paises
que participaram do referido Programa. Estas duas dimensdes desse abismo podem ser traduzidas na
palavra “exclusdo”, individual e coletiva. A alternativa a isso, ou seja, alterar esta realidade, passa
pela qualificagdo da escola publica brasileira, pois esta escola, sendo qualificada no sentido de
garantir o principio constitucional de “igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na
escola”, forgard a elevacdo do padrao educacional brasileiro. Como “a escola e o sistema
educacional ndo existem como entidades autonomas ao aparelho de Estado e as suas politicas; a
educacdo, a produgdo do conhecimento sdo produtos de uma intencionalidade da macropolitica”
(AZEVEDQO, 1999, p. 13) ¢, pois, dever do poder publico desenvolver politicas que apontem para a
melhoria dos indicadores sociais e essas politicas sdo requisitos contemporaneos para a melhoria das
condi¢des de vida da populacdo, para o fortalecimento da democracia e o exercicio da cidadania.

O MEC vem se preocupando com essa situacdo e, em 2007, lancou o Plano de
Desenvolvimento da Educa¢ao — PDE — que se consubstancia num conjunto de programas e agdes
que pretendem elevar a qualidade da educagdo brasileira. Entre estas esta o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educacdo e uma série de politicas de assisténcia técnica e financeira do
MEC aos estados e municipios, em geral articuladas ao Compromisso. Como parametro, para atingir
as metas de elevagdo da qualidade da Educagdo Basica, foi criado o IDEB’. Este indice,
inicialmente, tomou por base os dados de 2005; a intencado do MEC ¢ que as escolas brasileiras, no
geral, obtenham a média 6.0, em 2021.

De toda sorte, o IDEB ¢ mais um indicador que demonstra as desigualdades entre as
escolas publicas e as escolas privadas. Os dados, apresentados na tabela 7.1, mostram que, em 2005,
a média nacional das escolas publicas, nos anos iniciais ¢ finais do ensino fundamental, foi de 3.6 ¢
3.2, respectivamente, enquanto que esse mesmo indice nas escolas privadas foi de 5.9 e 5.8,

respectivamente.

0 IDEB ¢ um indice que conjuga resultados do desempenho (aprovagdo) de alunos nos testes padronizados, como a
prova Brasil e o SAEB, e taxas de aprovacdo: os IDEBs de 2005 foram divulgados por ocasido do langamento do PDE,
em 2007.
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Tabela 7.1 - IDEB / ensino fundamental — 2005/2021

anos iniciais anos finais

2005 2021 | 2005 2021
Escola Publica 3.6 5.8 32 52
Escola Privada 59 7.5 5.8 7.3
Sistema Estadual /RS 4.2 6.3 35 5.5
Sistema Municipal — PoA 3.6 59 3.2 53
EMEF Magnolia 4.0 6.2 33 53
EMEF Tulipa 3.8 6.0 33 5.3

Fonte: INEP/IDEB

Para iniciar a discussdo sobre a desigualdade educacional, recorremos a Bernard Charlot
(2000), que expde o resultado de pesquisas realizadas em bairros populares da periferia de Paris,
que tratam da relagdo “ao saber e a escola” e da importancia da escola para a vida dos alunos.
Mesmo reconhecendo a correlacdo entre fracasso escolar e origem social dos alunos, o autor
reconhece que para as classes populares a escola ¢ a oportunidade, talvez a tnica, que eles tém de
melhorar sua condi¢ao de vida. Diz ele: “A escola ¢ a oportunidade de descobrir novos universos
intelectuais que poderdo mudar a sua visdo de mundo. Ela pode, simplesmente, [...] lhes trazer
muitos prazeres, os quais ndo conheciam, € os quais ndo poderdo jamais serem encontrados fora
dela” (p. 176).

Para Charlot (2000), “o sucesso ou o fracasso ndo sdo jamais fatais, pelo fato de o aluno
ser um sujeito singular e ter uma historia propria. Este espaco entre a probabilidade estatistica e o
destino real ¢ o espaco da agdo pedagogica — que também € uma agdo social” (p. 172).

Charlot (2000) ao abordar a questdo do prazer do saber, diz que para uma crianca ter
uma atividade intelectual, aprender e se desenvolver, ela precisa encontrar um sentido e o prazer do
saber. Por isso ele considera que a construgdo destas disposi¢des estd no centro do trabalho escolar.

Para este autor, os alunos de classes populares tém uma relagdo muito forte com a escola,
mas uma relagdo fraca com o saber. A razdo para eles realizarem as tarefas escolares ¢ ter mais
tarde uma boa profissao, um bom futuro. Situacdo semelhante ocorre com os alunos das familias
favorecidas, mas a diferenga ¢ que esses alunos, em algumas matérias, descobrem um sentido € o

saber se torna uma fonte de prazer. Ele v€ que o problema ¢ o seguinte:

para a maioria dos alunos do meio social popular, ir a escola representa apenas uma obrigacdo imposta
pelos adultos, para que eles possam ter uma vida melhor, no futuro. Eles ndo encontram o sentido € o
prazer de aprender e de saber. Para eles, a escola representa apenas uma fonte de sacrificios ‘ndo assista a
televisdo, pois amanhd tem escola cedo..., ndo saia para brincar com os colegas, faca as tarefas’ ..., ¢
muitas vezes, também , uma fonte de humilha¢do (CHARLOT, 2000, p. 173).
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A tendéncia contemporanea, pela dinamicidade do conhecimento, ¢ que a aprendizagem
seja um processo ao longo da vida dos individuos e ndo apenas na idade escolar. Mais do que em
outra época historica, na contemporaneidade ¢ necessario despertar nos alunos o interesse, o desejo
pelo conhecimento. Charlot, de certa maneira, corrobora com a idéia de que a atividade escolar nao
deve ter como o objetivo central a constru¢do do conhecimento em alguns contetdos, por mais
significativos que possam ser e pré-requisitos para conhecimentos de maior complexidade; ela deve
ir além, deve conseguir despertar nos alunos o prazer pelas descobertas, o estimulo para a busca de
informacdes e conhecimentos mais variados possiveis, bem como a relagao entre eles.

Hé clareza que estes desafios, primordialmente, passam pela capacidade da escola
construir um projeto politico pedagogico, cujo curriculo va ao encontro das necessidades dos alunos,
numa “concepcdo onde se pressupde que curriculo e realidade [interajam], influenciando-se
mutuamente; [assim] os conteudos escolares passam a ter significado, uma vez que estes tém a ver
com os sujeitos envolvidos” (SMED, 2003, p. 33).

Foi nesta perspectiva que, em 1994, a dire¢cdo da SMED desencadeou na RME um
processo de discussdo e elaboragdo de uma proposta alternativa a escola tradicional, buscando a
superagao da organizagdo seriada, fragmentéria, de natureza excludente, especialmente, porque a
ampla maioria das escolas municipais situa-se na periferia, nas regidoes mais pobres da cidade, onde
ha mais exclusdo social e, também, como desdobramento do projeto de radicalizagdo da democracia

da Administragdo Popular. Este processo também foi guiado pela clareza de que

a escola ndo muda somente através dela mesma. Nem ¢ possivel mudar a escola através de instrumentos
pedagogicos isolados, restritos a acdes e a estratégias de ensino nas micro-relagdes no interior de uma sala
de aula. A escola s6 muda quando articulada com mudancgas externas aos seus muros. Vale dizer: com um
projeto politico global que inclua uma politica educacional democratica, voltada a inclusdo social e a
emancipa¢ao do ser humano (AZEVEDO, 1999, p. 14).

Esse processo de discussao, ocorrido na RME, deu origem a “Escola Cidada” e os
“Ciclos de Formagdo” que, portanto, sdo frutos de uma constru¢do coletiva orientada por uma
concepg¢do de educagdo na qual a escola publica deve ser “uma escola que produza conhecimento
emancipador, que desenvolva relagdes democraticas de poder no seu interior, o que certamente
inclui também inovagdes pedagdgicas que potencializem as formas de ensinar e aprender”
(AZEVEDO, 1999, p. 14), que assegure a permanéncia na escola e a garantia do pleno
desenvolvimento de todos os sujeitos envolvidos no ato educativo e onde o “ludico, o prazeroso, o
inovador, o dindmico sdo elementos indissocidveis da aprendizagem e a ela inerentes em todos os

tempos e espacos” (AZEVEDO, 1999, p. 24).
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Os “Ciclos de Formagao” se traduzem numa nova organizagdo curricular que cria novos
espacos e tempos e “colocam a disposi¢ao das escolas e dos educadores recursos que a escola
tradicional ndo tinha” (AZEVEDO, 2000, p. 126). Nesse sentido, os Ciclos de Formagdo procuram
atuar na resolugdo de um dos problemas educacionais cronicos, ou seja, a democratizagdo do
conhecimento, traduzida nitidamente nos indicadores que tratam do fluxo escolar, uma vez que aloca
na estrutura das escolas um nimero maior de recursos humanos, de insumos ¢ de infra-estrutura
pedagobgica.

Mesmo considerando o avango ocorrido na RME com a implantacdo dos Ciclos de
Formacao, ¢ impossivel desconhecer que se vive numa época singular, visual e virtual, na qual os
alunos sdo bombardeados, diariamente, por mensagens audiovisuais ¢ novidades de toda ordem,
pois a revolucdo tecnologica elevou as aspiragdes de acesso a bens de grande parte da populagdo,
inclusive dos excluidos. Em razao da fraca relacao que os filhos das classes populares t€m com o
saber e considerando que “A aprendizagem dos alunos ¢ uma atividade com profundas implicagdes
emocionais” (MARCHESI, 2006, p. 37) ¢ dificil despertar o interesse dos alunos com uma
realidade escolar, absolutamente, “franciscana” em que vive a ampla maioria das escolas publicas.
A escola publica desprovida de estrutura e materiais adequados ao tempo presente tera muita
dificuldade em conseguir despertar o desejo permanente pelo saber, isto €, “conquistar” alunos que
nao véem sentido na educagao.

Uma questdo que ilustra a relacdo do prazer pelo saber ficou expressa na pesquisa, o
questionario aplicado solicitava aos alunos que citassem trés coisas que mais lhe agradam na escola”.
Vérios alunos da 4* série da escola privada responderam “gosto de tudo” e “o aprendizado”, e na

demanda seguinte, “citar trés coisas que mais desagradam na escola” ™

, entre as respostas desses
mesmos alunos estava “nada” e “quando ndo tem aula”. Semelhantes respostas ndo foram
encontradas entre os alunos das escolas publicas.

A questdo do sentido da educacio e do prazer pelo saber se acentua na adolescéncia. E
imprescindivel evitar que esses alunos abandonem as atividades escolares, antes da conclusdo da
educacdo bésica. Segundo reportagem veiculada no jornal O Globo, de 24 de julho de 2006, sob o
titulo “A cada hora, 31,4 jovens deixam a escola”, baseada em dados da Comissao Economica para a
América Latina e Caribe (CEPAL) ¢ afirmado que a evasdo no grupo de 15 a 19 anos ¢ de 20,7%.
Um especialista entrevistado aponta as suas suspeitas para o questionamento: por que os alunos

evadem? Segundo ele ¢ o desinteresse pela escola. Diz: "O trabalho infantil ndo ¢ o que tira as

criancas da escola. E possivel que uma combinacdo de causas esteja em jogo, como o nivel

" Ver tabela 7.22
"8 Ver tabela 7.17
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socioeconomico, o desinteresse de pais e alunos pela escola, gravidez precoce. Mas o principal
suspeito € o desinteresse pela escola".

No exame de alguns indicadores educacionais percebe-se a questdo do prazer pelo saber
apontado por Charlot (2000). Comparando as taxas de reprovagdo ¢ de abandono entre as redes
privadas e publicas, apresentadas na tabela 7.2, verifica-se as disparidades existentes. Enquanto no
Brasil a taxa de reprovacdo na rede privada ¢ de 3.3, na rede publica ¢ de 13.2, ou seja, mais de trés
vezes. Quanto a taxa de abandono, a situagdo ¢ ainda mais dramatica, no Brasil, na rede privada ¢ de
0.6 e na rede publica ¢ de 7.5. Estes dados falam por si, demonstram a dificuldade que as escolas

publicas tém para despertar o interesse dos alunos pelo saber.

Tabela 7.2 - Taxa de reprovacéao e de abandono no ensino fundamental urbano - 2005

Taxa de Reprovagao Taxa de Abandono
Rede Rede Rede Rede
Privada Publica Privada Puablica
Brasil 33 13.2 0.6 7.5
Regido Sul 2.9 15.1 0.3 29
RS 38 17.5 04 33
PoA 39 21 0.2 5.6

Fonte: INEP/Edudatabrasil

No Rio Grande do Sul, h4 um mecanismo que se constitui numa agao articulada entre
escola, Conselho Tutelar (CT) e Ministério Piblico (MP) para combater a evasdo escolar e garantir
a permanéncia do aluno na escola, que é a FICAI”.

Nas escolas publicas pesquisadas assim como em toda a RME h4a um investimento
grande na busca dos alunos infreqiientes, assim mesmo, conforme demonstra a tabela 7.3, verifica-
se que, em 2005, o percentual de infreqiiéncia na EMEF Magnoélia foi de 4,48% e, em 2006, foi de
3.91%, isso significa que, em 2005, foram 51 alunos que tiveram prejuizos escolares e 9 alunos em
2007. Na EMEF Tulipa, em 2005, o percentual de infreqliéncia foi de 14,19% e, em 2006, reduziu
consideravelmente, mas mesmo assim ficou em 5,99%, foram 133 alunos infreqiientes, em 2005, e
31 em 2006. Esses dados referem-se a infreqiiéncia prolongada, mas ha, também, as constantes
faltas — chamadas de “pipoca” - que acabam nao sendo registradas para além dos cadernos de

chamada.

" FICAI significa “Ficha de Comunicagio de Alunos Infreqiiente” é fruto de um acordo entre o Ministério Publico, a
SE/RS e a SMED/PoA, e Conselho Tutelar, na qual todas as instituicdes t€ém que se envolver no sentido de, constada a
infreqii€ncia do aluno, mobilizar todos esses atores e mais as escolas, para o retorno imediato do aluno.
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Tabela 7.3 — FICAI - Escolas Pesquisadas — 2005-06

Total de

o o,
fichas Encaminhadas ao Encaminhadas ao a? 1(11(?5 F?C(kl
2005 abertas CT MP u
EMEF Magnolia 51 43 1 1.139 4,48%
EMEF Tulipa 134 43 5 944 14,19%
2006
EMEF Magnolia 9 35 0 1.126 3,91%
EMEF Tulipa 31 22 3 935 5,99%

Fonte: Boletim Informativo da SMED/PoA n* 14 ¢ 15

Outro indicio da dificuldade das escolas em despertar o interesse dos alunos pelo saber ¢
a chamada “juvenilizacdo” da EJA. Como explicar esse fenomeno? Dito de outra forma, como
explicar o fato de que os alunos, com desvio idade-série no ensino fundamental, ao completarem
quinze anos queiram se transferir para a EJA, que ndo nasceu com este proposito? A maioria dos
alunos nesta condicdo sabe que necessita concluir este nivel da educacdo bésica. Sera que a
explicacdo ¢ a necessidade de aceleracdo dos estudos para ingressarem no mercado de trabalho?
Esta autora acredita que a explicacdo esta no fato de que a escola regular ndo os atrai, nao estimula
a sua permanéncia ali, no lugar adequado. Sao alunos cuja relacdo com a escola ¢ pragmatica, ou
seja, querem um “alijeiramento” para obter o certificado o mais rdpido possivel e nio estdo
preocupados com o maior acimulo de conhecimento que podem obter na escola. E verdade que em
muitos casos existe a necessidade de acelerar a conclusdo dos estudos para contribuir na renda
familiar. Porém, quem estd em escola sabe que a maioria dos alunos, especialmente nas séries finais,
se refere as aulas como sendo “uma chatice”.

Marchesi (2006) cita uma “pesquisa com alunos que nao tinham obtido o diploma do
ensino médio [...]. Na opinido deles, as duas principais razoes de seu ‘fracasso’ eram a falta de
interesse e o tédio das aulas” (p. 67).

Um registro significativo da desigualdade e do desinteresse pela escola e pelo saber
entre as classes despossuidas e que ndo pode deixar de ser mencionado ¢ o que diz no Boletim do

IPEA, n° 15 de 2008, ou seja:

uma importante causa da persisténcia do elevado niumero de analfabetos no pais: o baixo desempenho do
ensino fundamental. Segundo relatoério do Observatdrio da Eqiiidade, esse fato se evidencia pela grande
proporcdo de analfabetos que declaram ter freqlientado a escola sem, no entanto, ter aprendido a ler e
escrever sequer um bilhete simples. De acordo com os dados da Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios (PNAD) do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), 38,7% das pessoas
analfabetas, com 15 anos de idade ou mais, ja haviam freqiientado escola. Essa proporcao se elevou para
40,9% em 2006, o que corresponde a 5,9 milhdes de pessoas. Por sua vez, o ingresso anual de jovens com
15 anos de idade no contingente de analfabetos ¢ outra decorréncia do fracasso do ensino fundamental.
Em 2006, a taxa de analfabetismo entre os jovens dessa idade era de 1,5%, totalizando o ingresso de
51.499 novos analfabetos (IPEA, 2008a, p.108).
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Mesmo as escolas tendo uma proposta pedagogica que busque dialogar com a realidade
dos alunos ¢ importante que o desenvolvimento das atividades escolares seja feito de modo sedutor e
prazeroso, especialmente para os alunos mais desmotivados e aqueles que ndo tém uma relagdo
familiar mais estreita com o saber formal. Despertar seu interesse ¢ tdo importante quanto garantir o
acesso, pois esse ¢ um dos fatores que vai estimular a sua permanéncia € 0 sucesso € iSso ¢
responsabilidade da escola, mas ¢, principalmente, do sistema de ensino que precisa oferecer as
condi¢des adequadas as mesmas. A escola publica precisa ter condi¢des estruturais superiores as das
escolas privadas, uma vez que para realizar sua tarefa ela precisa suprir algumas caréncias
produzidas pela estrutura social iniqua e para que possa garantir o principio da eqiiidade no sentido
de dar mais a quem tem menos.

Nesse sentido, a escola publica precisa dispor de um projeto politico pedagdgico,
condigoes fisicas adequadas, materiais didaticos e recursos humanos habilitados, valorizados e em
quantidade suficiente, elementos, fartamente, abordados na literatura que versa sobre a qualidade da
educacdo. Nesta dissertagdo defende-se que a escola, além de dispor desses elementos, precisa de

outras condi¢des que serdo examinadas a seguir.

7.1 A ESTRUTURA FiSICA E A EXISTENCIA DE MATERIAIS SUFICIENTES E
CONTEMPORANEOS

A literatura que versa sobre a qualidade da educagdo aborda, amplamente, as varidveis
que impactam no desempenho académico dos alunos e, via de regra, abordam as desigualdades
educacionais. No entanto, sobre algumas destas variaveis quase nao ha meng¢ao sobre a “qualidade”
e “quantidade” das mesmas. Esta secdo deseja refletir sobre estas questdes, tendo como substrato o
dever do Estado em atender ao principio da igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na
escola, s6 alcangado se for garantida a eqiiidade entre as escolas e entre os alunos.

Uma das variaveis reconhecidas como fundamentais para garantir o sucesso escolar ¢ a
estrutura fisica das escolas e a existéncia de materiais didaticos. Entretanto, ¢ preciso analisar esta
variavel a luz do nosso tempo, ou seja, a escola publica precisa ter estrutura e estar equipada com
materiais pedagogicos e paradidaticos suficientes e proprios ao nosso tempo, que despertem e
estimulem a aprendizagem dos alunos.

De acordo com Frigotto (2003, p.101), os individuos estdo “[imersos] em um mundo de

altas tecnologias acessiveis na vida cotidiana e de informagdes abundantes, cadticas e dispersas, em
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que as imagens visuais prevalecem sobre a linguagem verbal, oral e escrita”. Este ¢ “o modelo atual
de vida dominante na sociedade, sob todas as suas formas: informacao, publicidade, televisao, filmes,
videos, consumo de divertimentos”. Isso ocorre porque o capitalismo no decorrer de seu
desenvolvimento histoérico vem criando necessidades sociais de consumo, determinadas pela
continuidade da auto-sustenta¢do, em escala cada vez maior (MESZAROS, 2002). Ou seja, o
sistema capitalista, na sua reproducdo sociometabolica, cria uma enormidade de produtos, com um
apelo visual inconteste, cujo consumo ¢ estimulado, ao extremo, pela midia, que bombardeia e seduz,
especialmente, as criancas e os adolescentes.

Por mais que se queira negar, a sociedade esta impregnada de uma moral hedonista, os
valores sdo calcados no prazer de consumir produtos “mdagicos” em cores e luzes, ha uma febre de
encantamento em tudo que ¢ visual, um verdadeiro “estado de espirito” visual e virtual, inexistente
ha vinte anos atras, por exemplo.

E inegavel que muitos desses produtos criados para manter a reprodugdo do capital, sdo
materiais pedagogicos extremamente importantes — softwares, jogos, puzzles, videos, livros infantis
-, encantadores e estimulantes, que contribuem na motivagdo em relagdo ao saber e, efetivamente,
para a constru¢do do conhecimento, que precisa ser ludica, e que a maioria das criancas que
nasceram em ber¢o espléndido manuseia cotidianamente, além do que convive num ambiente
propicio a aprendizagem.

As criangas e os adolescentes que freqlientam a escola publica também sdo impregnadas
por essa “beleza feérica visual” sem, no entanto, terem acesso a esses bens, € a possibilidade de
dispor ou ndo destes materiais na escola também faz a diferenca na sua aprendizagem, pois esta ¢
atravessada pelo aspecto cognitivo e emocional. Assim sendo, num mundo que ¢ visual e virtual,
permanecer quatro ou cinco horas numa sala de aula, com uma professora, cujos recursos sao,
basicamente, o quadro verde e o giz, que sdo importantes, mas insuficientes no tempo presente, nao
estimulam a aprendizagem.

As caréncias do ambiente familiar e da escola acabam cristalizando a imagem distorcida
de que “as criangas do povo [sd30] menos ‘dotadas’ e menos ‘ambiciosas’ que as da burguesia”
(DUBET, 2001, p.15). Porém, o PEIC e outros estudos demonstraram, de que forma isso acontece,

ou seja, o efeito combinado,

escolas com concentragcdo de alunos com pais com de alto nivel socioecondmico e sociocultural,
normalmente tém professores com salarios superiores, com um alto nivel de recursos fisicos e materiais
didaticos e as criangas contam, em suas casas, com apoios suplementares de ordem profissional e
tecnologica. Nas sociedades em que prevalece a desigualdade, esse efeito combinado operando de maneira
positiva tende a se concentrar nos setores privilegiados. Por outro lado, o reverso desse efeito combinado ¢
que nas situa¢des mais carentes concentram-se escolas onde os docentes tém baixo nivel de salarios,
faltam recursos fisicos, ndo se conta com materiais didaticos em quantidade suficiente, e cujos alunos t€ém
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baixo nivel sociocultural e econdomico e ndo dispde de apoios humanos e tecnoldgicos em seus lares. Esta
dinamica se traduz em oportunidades desiguais para os alunos conforme o tipo de escola que freqiientam,
o que tem por efeito a segmentacao do sistema escolar (CASASSUS, 2002, p. 138).

A maioria dos filhos das classes média e alta freqiienta uma escola privada que dispde
das seguintes condigdes: professores extremamente qualificados; ginasio de esportes e quadras
poliesportivas; laboratério de informética e biblioteca; pracinha de brinquedos; muitas escolas
possuem piscina; atividades extra-classe, como aulas de linguas e de musica, de balet; escolinha de
futebol, de ténis, de judo, de patinacdo. Enfim, toda uma série de recursos e equipamentos
necessarios ao padrdo de exigéncia que o conhecimento adquiriu ao longo do tempo, e que
propiciam o sucesso escolar destas criangas. Os indicadores educacionais refletem esta realidade,
conforme demonstra a tabela 7.4, a taxa de aprovagao no ensino fundamental, na escola privada, em
nivel nacional, ¢ de 96.1 e na escola publica ¢ de 79.3. Articulando os indicadores educacionais de
reprovacdo, de abandono (tabela 7.2) e de aprovacado, percebe-se que eles corroboram com os dados
do PISA e com o titulo da matéria jornalistica citada na pagina 148, que trata do abismo que separa

as redes publica e privada.

Tabela 7.4 - Taxa de aprovacao no ensino fundamental urbano — 2005

Escola Escola Publica
Privada o
Municipal Estadual | Federal | Total
Brasil 96.1 79.1 79.5 90.9 79.3
Regido Sul 96.8 85.4 78.7 93.9 82
RS 95.8 81.5 77.1 92.7 79.2
PoA 95.9 78.5 70.8 90.7 73.4

Fonte: INEP/Edudatabrasil

Nao raras vezes vemos noticias, artigos, falas na imprensa atribuindo a responsabilidade
pelos problemas a escola, professores e gestores, seus métodos, gestdo etc., — em alguns casos até
pode ser -, mas a atribuem, também, a expansao do sistema educacional, com o acesso das camadas
populares. Ou seja, a culpa da ineficiéncia do sistema recai sobre as proprias vitimas, sem levar em
conta o historico de injusticas e de negligéncias. Para alterar aqueles indicadores e minimizar as
desigualdades ¢ necessario que o poder publico garanta a escola publica condigdes adequadas de
trabalho, sintonizadas com o nosso tempo.

Um recurso didatico importante, largamente usado hoje em dia, pela variedade com que
se encontra no mercado, pela atragdo que desperta nos individuos e pela propriedade de desenvolver
os aspectos cognitivos, afetivos e sociais e estimular o raciocinio, a intui¢do, a concentragdo, a

criatividade, o respeito as regras, a auto-estima, sao os jogos pedagogicos — puzzles, jogos da
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memoria, lego, domino, xadrez, dama, bingo (de numeros, de palavras, etc.), banco imobiliario,
baralhos infantis, etc. Em qualquer fase do desenvolvimento intelectual dos alunos, eles sdo
poderosos motivadores da aprendizagem pela sua ludicidade e sdo recursos que contribuem para o
desenvolvimento do pensamento logico de forma mais eficaz.

Segundo Almeida e Betito (2002),

jogar qualquer tipo de jogo [...] implica decidir o proximo passo a ser tomado a luz das circunstancias. [...]
O jogo envolve a alegria da descoberta, a satisfacdo de sentir-se vivo para se divertir, a capacidade de
reorganizar o que se sabe para encontrar uma solugo satisfatoria ao problema que se apresenta [...] Jogar,
assim, ¢ um componente do nosso autoconhecimento, que nos leva ao equilibrio [...]. Os jovens da grande
maioria das espécies aprendem o que fardo por toda a vida jogando na sua infancia, divertindo-se (p. 59).

O Boletim “Quem Quer Brincar?”®, n°. 65, do Programa de Extensdo Universitaria da
Faculdade de Educag¢do da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, apresenta uma matéria
interessante: “Jogos Boole: A Maneira Divertida de Ficar Inteligente”. Trata-se de um método de
ensino da Matematica, que recebeu a aprovagao de psicopedagogos, psicologos, fonoaudidlogos, e
educadores, desenvolvido pelo professor Procopio Melo, coordenador do Laboratério de
Matematica do Instituto Educacional Jodo XXIII. Segundo o Boletim, os jogos Boole “partem do
principio que nos tempos de hoje, mais do que nunca, ¢ de fundamental importancia o ensino do
processamento de informagdes. A partir da manipulagdo das cartas que representam os elementos
dos problemas, as criangas aprendem a passar, progressivamente do pensamento concreto ao
pensamento abstrato”. Os jogos utilizam materiais concretos para facilitar o entendimento,
especialmente pelas criancas, da modelagem de sistemas reais. As aplicagdes desta algebra sao
fundamentais para a eletronica e a computacdo. A primeira etapa ¢ trabalhada com um jogo de 12
cartas, as quais contém figuras humanas, animais, meios de transporte, guloseimas. As criancas
organizam as informacgdes (historias) com o auxilio das figurinhas. Os demais jogos oferecem
desafios mais complexos, apresentando outros niveis de dificuldade para continuar o processo de
raciocinio logico. Através deste método que busca desenvolver o raciocinio logico e estimular o
interesse pela descoberta, os alunos organizam as informacgoes, aprendem a descartar as hipoteses
ndo reais, classificam elementos de um mesmo grupo, trabalham as relacdes de pertinéncia, inclusao
e classificagdo. Eles, também, servem de suporte para a compreensdo da leitura e estimulam a
producao de textos e utilizam as estruturas matematicas para a sua compreensao € a sua aplicagao
em novos campos da aprendizagem servindo de elo de ligagdo na interdisciplinaridade. Na

justificativa do emprego desse método o autor argumenta que

Por mais sofisticados que sejam os equipamentos de hoje, nenhum deles sera utilizado na proxima década.
Entdo, o que ¢ preciso para que as criangas possam entender o futuro? Elas precisam aprender a pensar.

% Informativo do Programa de Extensio Universitaria da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, "Quem Quer Brincar?" Ano VI, n°. 65, julho de 2007.
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Hoje j& ¢ do entendimento dos educadores que o ensino da Matematica ndo deve mais comegar pelo
numero. Os fatos estdo a impor caminhos alternativos. O calculo proposicional (palavras ao invés de
numeros) ¢ uma Algebra. Quem trabalha com palavras utilizando este tipo de calculo estd trabalhando
com matematica mesmo sem saber. [...] E preciso algebrizar a informagio!(BOLETIM QUEM QUER
BRINCAR, n°. 65, 2007)

Como se V€, os jogos pedagdgicos permitem a construcao do conhecimento e ndo apenas
a sua transmissdo e deveriam ser usados em todas as disciplinas, com maior freqiiéncia, para gerar
um ambiente desafiador e produtivo em que o aprender seja sindonimo de prazer, de desejo. Por ser
considerado uma brincadeira, a sua utilizagcdo cria um clima descontraido para experimentagao e
descobertas. Os numeros ¢ medidas de toda a ordem e outros conhecimentos podem ser inseridos
num processo desafiador que leve o aluno a verbalizar idéias, levantar hipdteses e estratégias,
refletir e socializar suas descobertas, enfim exercitar seu raciocinio de maneira criativa e ladica.

A excecio das turmas de educacdo infantil, via de regra, na escola publica, nao tém sido
conferida aos jogos pedagodgicos a importancia que eles, verdadeiramente, t€ém no processo ensino-
aprendizagem. Os jogos deveriam fazer parte da pratica pedagogica diaria em sala de aula e ndo se
restringir ao horério do recreio e aulas de Educacgao Fisica. Eles geralmente sdo usados como um
“tapa buraco”, ou seja, nos dados recolhidos na pesquisa os alunos expressam que 0s jogos sao
utilizados “quando ndo tem recreio no patio”, “quando vem pouco aluno”, “quando nos
comportamos”, “quando ja& fizemos a tarefa e ndo tem mais nada pra fazer”, “quando faltam muitas
pessoas”, “nas aulas de Educacao Fisica”. Portanto, vemos que os jogos sdo utilizados em sala de
aula ndo como uma atividade programada, mas como tarefa adicional aos alunos mais rapidos,
como prémio ou como improviso quando falta professor. Eles, também, sdo muito usados nos dias
chuvosos (faltam alunos e professores); neste caso, 59% dos alunos da EMEF Magnolia e 85% dos
alunos da EMEF Tulipa informam sua utilizagdo®'.

Na pesquisa, verificou-se que na Escola Bromélia a utilizacdo dos jogos tem o mesmo
carater da escola publica, segundo as informagdes dos alunos, os jogos sdo usados “na recreagdo”,
“quando temos hora livre”, “depois das atividades”. Os alunos informam que ha na escola uma sala
de jogos usada no horério do recreio (hd um cronograma de utilizagdo da sala pelas turmas) por
aqueles que desejam. A dire¢dao da escola informa que os jogos sdo suficientes e atualizados e que

em sala de aula os jogos sdo pouco utilizados porque a Escola conta com outros recursos

pedagodgicos. Ha que se considerar que os alunos da Escola Bromélia dispdem de jogos em casa e,

81 Ver tabela 7.5

52 Até a 4* série, ha um periodo de aula semanal dedicado 4 recreagdo.
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nesse sentido, a utilizagdo desse recurso na escola ndo ¢ tdo prioritaria quanto na escola publica,
cujos alunos tém reduzido acesso a esses materiais em casa®.

Os jogos pedagdgicos ndo sdo explorados como recursos didaticos poderosos, integrados
ao planejamento das diferentes disciplinas. Isso acontece porque os jogos que a escola dispde sao
em quantidade reduzida, ndo ha como vérias turmas usarem ao mesmo tempo, por isso OS
professores ndo planejam a sua utilizagdo de uma forma sistemdtica e, em decorréncia disso,
acabam ndo criando o habito de usa-los como suporte didatico. Os raros professores que os utilizam
o fazem porque eles proprios adquirem ou confeccionam.

As informagdes que recolhemos junto a equipe diretiva quanto a utilizagdo de jogos nas
escolas pesquisadas foram: na EMEF Magnolia os jogos sdo usados diariamente nas turmas de
educagdo infantil ¢ nas aulas de Educacao Fisica; nos anos finais do ensino fundamental eles sao
usados “as vezes” e no espago dedicado aos comentarios foi registrado o que segue: “os jogos sao
usados por algumas turmas de 1° e 2° Ciclos, na sala de jogos, através de agendamento mensal,
praticamente. Na sala [de aula], quando o professor necessita de jogo especifico, providencia-0”.
Quanto ao acervo de jogos, a escola informa que ha jogos para as turmas de educa¢do infantil e 1°
Ciclo e que os jogos, por faixa etdria, existentes na escola sdo insuficientes. Na EMEF Tulipa, a
direcdao informa que a escola possui uma sala de jogos € que os professores que atuam nos anos
iniciais do ensino fundamental utilizam bastante os jogos e os que atuam nos anos finais utilizam
menos. Informa que a escola tem acervo de jogos para as diferentes faixas etarias, educacgao infantil,
1°, 2° e 3° Ciclos, mas que o mesmo ¢ insuficiente.

Quando se analisou a relacdo de despesas das escolas publicas com materiais
pedagdgicos, observou-se que a compra e/ou reposi¢do de jogos pedagogicos ¢ insignificante®,
porque os valores que a escola recebe sdo insuficientes para a sua manuten¢ao, ndo dispondo de
recursos para atender estas necessidades pedagogicas, nao consideradas prioritarias, por conseguinte,
os professores nao demandam. A mesma situagao se aplica a outros materiais didaticos, como videos,
etc. Conforme lembra Casassus (2002, p. 153), “os materiais didaticos devem estar disponiveis para
o uso dos alunos. [...] No entanto, a escassez faz com que a equipe de direcdo ou os professores, por
zelo e por necessidade de responder por eles diante da supervisao, nao facilitem seu acesso”.

Segundo as informagdes da pesquisa, demonstradas na tabela 7.5, nas escolas publicas
quase a totalidade dos alunos (98% e 94%) afirmam ter jogos pedagodgicos na escola. No entanto,
quando perguntado se os jogos sdo variados e completos os percentuais reduzem-se sensivelmente,

ficam em 52% e 48%, respectivamente, na EMEF Magnolia e em 54% e 60% na EMEF Tulipa.

8 Ver tabela 6.6

% Ver capitulo 5.
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Quando perguntado se os jogos sdo em quantidade suficiente para todos os alunos da turma jogar,

os percentuais reduzem-se ainda mais, ficam em 38% na EMEF Magndlia e 41% na EMEF Tulipa.

Quando perguntado se todos os professores utilizam jogos em sala de aula, conforme demonstra a

tabela 7.6, segundo a percep¢do dos alunos da EMEF Magnolia, apenas 28% dos professores

utilizam jogos pedagogicos, e na EMEF Tulipa 38% dos professores.

Tabela 7.5 - Respostas dos alunos quanto a existéncia, caracteristicas e uso dos jogos
pedagdgicos - Escolas Pesquisadas - 2007 (em %)

jogos quant;dade Periodicidade de uso na sala de aula
108 suficiente
Escola pedagogicos | variados | completos
na Escola b dias semanal | mensal | diario | nunca | outros
turma chuvosos
pocol 73% 45%  46% 55% 2% 34% 2% 3% 34%  25%
MEME,F. 98% 52% 48% 38% 59% 6% 15% 0% 14%
agnolia 6%
EMEF Tulipa 94% 54% 60% 41% 85% 0% 0% 0% 0% 15%

Fonte: Questionarios dos alunos

Tabela 7.6 - Respostas dos alunos quanto a utilizacéo dos jogos pedagdgicos —
Escolas Pesquisadas - 2007 (em %)

% de profesores

deveria ter

Escola renova

Escola que utilizam . jogos
. outros jogos? .
jogos incompletos?
Escola Bromélia 47% 31% 55%
EIMEF, . 28% 69% 56%
agnolia
EMEF Tulipa 38% 77% 44%

Fonte: Questionarios dos alunos

A utilizagdo sistematica de outros recursos didaticos importantes como videos e/ou

documentarios, filmes, também constou da pesquisa. Diferente de décadas passadas, o processo

ensino-aprendizagem conta nos dias de hoje com recursos pedagogicos valiosissimos que

possibilitariam uma “qualidade” superior na constru¢do do conhecimento, de forma ludica e

reflexiva, com um custo relativamente baixo. Ou seja, ao invés, de aulas expositivas e da

necessidade da memorizacdo de contetidos, na atualidade € possivel usar recursos audiovisuais

disponiveis no mercado, que poderiam fazer a diferenga na apropriacdo dos contetidos. Lembro-me,

nesse momento, do tempo de estudante, das aulas de geografia cujo conteudo era nocao de relevo.
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Precisavamos imaginar uma cordilheira, um planalto, um vulcao em erupg¢do, um istmo, um recife
de corais, etc. e “decorar” as definicdes de cada um dos acidentes geograficos, pois eles ndo
existiam na minha cidade. No méximo existia um mero atlas com legenda em cores para identificar
o relevo, o clima. Hoje, os professores tém a disposicdo inimeros recursos audiovisuais que
facilitam a apropriacao destes conhecimentos e de outros, mas para isso a escola precisaria ter as
condi¢des apropriadas e equipamentos para acessa-los. Isto ndo significa substituir o professor por
um aparelho de TV e DVD com um funcionario simplesmente apertando botdes, mas, ao contrario,
sdo recursos a disposicao do professor para tornar as aulas mais atrativas, estimulantes e produtivas,
contribuindo para gerar uma atmosfera de envolvimento cognitivo e uma melhor aquisicao de
saberes em sintonia com o projeto politico pedagdgico da escola.

Virios contetidos trabalhados em sala de aula de maneira magante poderiam despertar
maior interesse dos alunos se fossem trabalhados com um suporte audiovisual. Aliar o visual ao
conteudo das aulas facilita a criacao de significado sem o qual ndao ha aprendizagem. Por exemplo,
na disciplina de Historia ¢ muito mais atrativo e instigante trabalhar os contetidos dispondo de
videos, extremamente bem produzidos, que abordam a vida em sociedade, a cultura dos povos, sua
producao artistica, economia, costumes religido, etc., podendo-se fazer uma reflexdo com muito
mais qualidade, ao invés de ficar copiando e/ou memorizando dados.

Existe no mercado, a precos relativamente baixos, (para compra e/ou locagdo) um
gigantesco acervo de filmes, documentérios cientificos e educativos, CD-ROMs, que poderiam e
deveriam estar sendo usados com maior freqiiéncia na escola publica, como ancora da construcao
do conhecimento, ja que os alunos, na sua ampla maioria, ndo tém acesso a eles em outros espagos.
Mas conforme demonstram as tabelas 7.7 e 7.8 os percentuais de utilizacdo destes recursos

pedagbgicos sdo bastante reduzidos.

Tabela 7.7 - Respostas dos alunos quanto a periodicidade de utilizacdo de
videos e/ou documentarios - Escolas Pesquisadas - 2007 (em %)

nunca semanal | quinzenal | mensal | bimestral outros momentos
Escola Bromélia 9% 7% 22% 24% 14% 24%
EMEF Magnolia 28% 8% 10% 15% 24% 15%
EMEEF Tulipa 12% 23% 17% 18% 18% 12%

Fonte: Questionarios dos alunos
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Tabela 7.8 - Respostas dos alunos quanto a periodicidade de utilizacdo de
filmes - Escolas Pesquisadas - 2007 (em %)

nunca semanal | quinzenal | mensal | bimestral outros momentos
Escola Bromélia 2% 4% 31% 22% 18% 23%
EMEF Magnolia 4% 13% 9% 22% 35% 18%
EMEF Tulipa 0% 26% 36% 17% 15% 6%

Fonte: Questionarios dos alunos

Neste particular € preciso abordar o problema da estrutura das escolas. Era de se esperar
que todas as escolas tivessem uma sala de multimeios, geralmente ¢ 14 que elas dispdem de aparelho
de televisdo e DVD e/ou videocassete. No entanto, esta nao ¢ a realidade da escola publica brasileira.
Pelos dados de 2006, retirados do INEP/Edudatabrasil, (ver tabela 4.1) apenas 15 % das escolas
publicas de Ensino Fundamental brasileiras possuem sala com tv/video; no Rio Grande do Sul sao
30% das escolas, em Porto Alegre sdo 70% e na RME/PoA s3o de 85% . Além desses dados, que
nao especificam o tamanho da escola, nas escolas que dispdem de uma sala com televisdo e video, ¢
preciso, ainda, considerar o seguinte: numa escola com mil alunos ou mais, funcionando em dois
turnos, na melhor das hipdteses cada turma podera usar a sala de multimeios uma vez por semana, o
que para o padrao da escola publica brasileira ¢ muito bom, mas ¢ insuficiente para a utilizacao
desses recursos com maior freqiiéncia e por todos os professores. Carreira e Pinto (2007, p.100), que
expoem um estudo sobre custo-aluno qualidade, que eles denominam “custo-aluno qualidade inicial”
— CAQi -, projetam para uma escola de ensino fundamental com padrdo de qualidade, uma escola
com até 600 alunos, a existéncia de um televisor de 20 polegadas e um DVD em cada uma das salas
de aula. Esta estrutura pode-se dizer, estaria a altura do nosso tempo, evitaria manifestacdes dos
alunos como as que foram dadas na pesquisa em tela quando referiam-se a periodicidade de uso de
videos, documentérios e filmes, ou seja, “s6 quando o professor consegue marcar” (a sala de
multimeios), “é raro”, “de vez em quando”, porque muitas vezes os professores tém que “disputar”
com os demais professores o uso desses equipamentos. A estrutura da escola, quando possui uma
sala apropriada e equipada, ¢ reduzida, insuficiente. Pode-se inferir, ou at¢ mesmo afirmar, que a
insuficiéncia de estrutura adequada ou de equipamentos ¢ um dos fatores que desestimulam os
professores a proporcionarem aulas mais atrativas, menos tradicionais.

Nas escolas pesquisadas, a situagdo quanto a equipamentos € a seguinte: a EMEF
Magnolia, com 24 turmas num turno € 21 no outro, informa que possui trés televisores, dois DVDs,
um projetor multimidia e um retroprojetor, duas copiadoras e trés mimeodgrafos. A EMEF Tulipa,
com 20 turmas num turno e 19 no outro, informa que a escola possui um televisor, um DVD, um

videocassete, um projetor multimidia e um retroprojetor, seis CDplayers, uma copiadora e quatro
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mimeografos. A Escola Bromélia, com 8 turmas num turno e 12 no outro, informa que possui trés
televisores, dois DVDs, dois videocassetes, dois projetores multimidia, um retroprojetor, uma
copiadora, sete CD players. A dire¢do informou que a Escola busca se modernizar e que os alunos,
especialmente a partir da 5% série, costumam fazer trabalhos e apresenta-los em multimidia.

Quanto ao acervo de documentarios educativos, filmes e musicas, as dire¢des das escolas
pesquisadas informam o que segue: a EMEF Magndlia indica que possui um acervo destes recursos,
mas também eles sdo locados e os professores levam a escola. No espaco reservado aos comentarios
informa que “os professores costumam buscar seus proprios recursos, por estes nao existirem e/ou
ndo serem adequados para a proposta de trabalho”. A EMEF Tulipa indica que, também, possui um
acervo, diz que eles sdo locados e que os professores os levam e nos comentarios informa o “uso
conforme demanda e necessidade”. As informagdes da Escola Bromélia sdo muito semelhantes as
das escolas publicas, ou seja, possui acervo, alguns sao locados e os professores levam.

Na questdo do tamanho da escola, ¢ importante destacar que apenas 25% das escolas
publicas brasileiras de ensino fundamental tém mais de 300 alunos, porém nas capitais e grandes
cidades essa ndo ¢ a realidade, conforme mostra tabela 7.9. Se no Rio Grande do Sul 78% das
escolas tém até 300 alunos, o que facilita a utilizagao dos espagos e equipamentos, em Porto Alegre
94% das escolas dessa etapa de ensino sdo muito grandes e percentuais semelhantes se repetem em

quase todas as capitais da Federacao.

Tabela 7.9 - Total de escolas e escolas com mais de 300 alunos no
ensino fundamental publico — estados e capitais selecionados - 2006

Estado Capital
Total +de 300 ‘ % Total +de 300 ‘ %

alunos alunos
Minas Gerais/ Belo Horizonte 11.399 3.964 35% 374 353 94%
Rio de Janeiro/Rio de janeiro 5.034 2.568 S1% 1.092 838 71%
Sdo Paulo/Sdo Paulo 10.442 6.996 67% 1.489 1.425 96%
Paran4/Curitiba 5.538 1.987 36% 316 286 91%
Rio Grande do Sul/Porto Alegre 7.019 1.923 27% 276 216 78%
Santa Catarina/Florian6polis 3.593 1.114 31% 79 54 68%
Bahia/Salvador 18.752 2.710 14% 556 415 74%
Ceara/Fortaleza 7.790 1.501 19% 388 338 87%
Amazonas/Manaus 4.849 760 16% 473 360 76%
Paré/Belém 5.023 1.527 30% 283 237 84%

Fonte: Edudatabrasil/ INEP
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Ainda quanto a existéncia de equipamentos na escola publica, faz-se necessario abordar
a questdo do estudo de linguas estrangeiras. Como o Programa Nacional do Livro Didatico — PNDL
— ndo oferece livro didatico para essas disciplinas, a maioria dos professores s6 dispde do recurso
tradicional — quadro e giz. Alguns professores (¢ o caso de uma professora que fez um desabafo no
dia em que foi realizada a pesquisa com os alunos) compram, com seus recursos, material de apoio
as aulas, como videos e CDs, no entanto, nem sempre conseguem utiliza-los nas aulas, pois
precisam, muitas vezes, “disputar” com os demais professores o uso dos equipamentos, CDplayer
ou a sala de multimeios. Segundo matéria veiculada no Portal do Aprendiz, de 12 de julho de 2007,
sob o titulo “Falta material didatico e capacitagao no ensino de inglés”, referindo-se as escolas do
Estado de Sao Paulo, “Professores de inglés que atuam na rede publica de ensino tém de driblar
diariamente desafios, como criar aulas sem receber sequer material didatico e capacita¢do especifica
para o ensino do idioma, além de assumir salas de aula com até 40 alunos”; mais adiante, encontra-
se o depoimento de um professor, que diz “o ensino do idioma ainda ¢ visto como disciplina
secundaria”. Embora o ensino de lingua estrangeira moderna esteja previsto no artigo 26, § 5°, da
LDB/1996, a matéria jornalistica evidencia o descaso com essa disciplina importantes para uma
educagdo em sintonia com a contemporaneidade. O proprio Sistema da Avaliacdo da Educacao
Brasileira — SAEB -, ao dar énfase ao Portugués e a Matematica sinaliza a importancia destas
disciplinas em detrimento das demais, que sdo igualmente fundamentais para a qualidade da
educacao.

Outro material didatico indispensavel sao os livros. Marchesi (2006), um autor que trata
do tema sobre as causas do fracasso escolar, sugere que a escola deveria se tornar um espago para
aprendizagem para todos que participam dela, quer sejam alunos, professores ou pais. Para ele ¢
necessario que a escola ajude os pais a serem leitores com seus filhos.

Porém, a realidade atual das escolas publicas quanto a existéncia de bibliotecas ¢
desoladora. Pelos dados do INEP/Edudatabrasil, de 2006, apenas 22% das escolas brasileiras
possuem biblioteca, no Rio Grande do Sul sdo 65%, em Porto Alegre sdo 96% e na RME/PoA a
totalidade das escolas possui biblioteca. Via de regra, mesmo nas escolas que tém biblioteca, essa
encontra-se em espago apertado, com acervo velho e defasado, muitas vezes com acesso controlado
e sem um profissional responsavel para o atendimento, portanto, muito pouco tem a contribuir para
motivar os alunos e seus pais a adquirirem hébitos de leitura.

O Ministério da Educagdo tem atuado no sentido de democratizar o acesso a leitura. Em
1997, instituiu o Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), que distribui livros e estimula a
organizacdo de bibliotecas nas escolas brasileiras. Segundos dados do sitio do MEC, de 2005, foi

distribuido acervo para as bibliotecas de todas as escolas publicas brasileiras que atendem as séries
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iniciais do ensino fundamental. Em 2006, foram atendidas 46.700 escolas com aproximadamente 14
milhdes de alunos das séries finais do ensino fundamental. Escolas com até 150 alunos receberam
75 livros, as que tém entre 151 e 300 alunos receberam 150 livros e escolas com mais de 300 alunos
receberam 225 livros.

No entanto, infelizmente, a situagdo das bibliotecas escolares pode ser retratada a partir
de duas matérias veiculadas na imprensa em estados considerados com as melhores condigdes
socioecondmicas do pais: Sdo Paulo e Rio Grande do Sul. A matéria publicada no Portal do
Aprendiz®, de 11 de julho de 2007, sob o titulo “Jovem gosta e quer ler, mas acesso aos livros ¢é
dificil” diz que “apenas 15% das mais de cinco mil escolas estaduais paulistas t€ém bibliotecas e, na
maioria dos casos, o acesso ¢ controlado” e que “73% das escolas publicas do estado [de Sdo Paulo]
ndo tém bibliotecarios, funcionando apenas como depdsito de livros ou salas de leitura”. A matéria
recomenda que "E fundamental que as bibliotecas fiquem abertas e que tenham profissionais
capacitados responsaveis pela organizacdo do material e auxilio aos alunos". No Rio Grande do Sul,
também se assiste um verdadeiro caos na educagdo, retratado diariamente na imprensa, da qual
extraimos a matéria publicada no jornal Zero Hora, de 09 de agosto de 2007, sob o titulo de
“Amontoando alunos”. E dito que “a sociedade gaticha vem assistindo a um processo de desmonte
da escola publica. Num primeiro momento, fomos surpreendidos com o fechamento das bibliotecas,
dos laboratorios, bem como de outros setores importantes para a garantia de uma educacdo
minimamente qualificada” E acrescenta “Foram desmantelados os servigos de Orientacdo e
Supervisao Escolar. As verbas para a manuten¢do minima das escolas, que ja vinham sofrendo
atrasos, diminuiram ainda mais”.

Na RME/PoA, a situagdo ¢ bem mais confortavel, todas as escolas de ensino
fundamental possuem biblioteca e, em 2002, a Escola Cidada instituiu um projeto de estimulo a
leitura, que permanece até hoje. O projeto “Adote um Escritor” realizado em parceria com a
Camara Rio-Grandense do Livro, prevé visita de escritores as Escolas da RME apos o
desenvolvimento de projetos leitura e reescrita de obras, participacdo de escritores locais e
nacionais em Feiras do Livro de escolas e aquisi¢do de livros para os encontros com os escritores,
para o que a SMED disponibiliza a todas as suas escolas, anualmente, uma verba adicional
especifica para a compra dos livros.

Conforme os dados da pesquisa, para a compra de livros, na EMEF Magnolia foram
destinados R$ 3.610,00 ¢ R$ 3.234,00 e na EMEF Tulipa foram destinados R$ 3.110,00 ¢ RS
3.234,00, respectivamente em 2006 e 2007. Estes valores correspondem, na EMEF Magnolia, ao

% Portal do Aprendiz encontra-se em http:/aprendiz.uol.com.br/homepage.mmp
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equivalente a 8% das verbas que a escola recebe pela descentralizagdo financeira e, na EMEF
Tulipa, ao equivalente a 9% dessas verbas. No entanto, mesmo que haja uma situacdo diferenciada,
nas escolas da RME, em relacdo as demais escolas publicas brasileiras, para atender as
recomendacdes de Marchesi (2006) as escolas precisariam ampliar a estrutura das bibliotecas.
Segundo os dados desta pesquisa, demonstrados nas tabelas 7.10 e 7.11, quanto a
periodicidade de uso da biblioteca, 57% dos alunos da EMEF Magnolia informam que freqiientam
quinzenalmente esse espacgo escolar e 41% retiraram entre um e cinco livros, em 2007. Nesta escola,
apenas 5% dos alunos acusaram ter retirado mais de trinta livros, em 2007, e 55% dos alunos
disseram que os livros sdo atrativos. Na EMEF Tulipa, 44% dos alunos informaram que freqiientam
a biblioteca semanalmente e 24% retiraram entre um e cinco livros, 24% retiraram entre dez e vinte
livros, em 2007, 14% acusam ter retirado mais de trinta livros, em 2007, e 27% disseram que o0s

livros sdo atrativos.

Tabela 7.10 - Respostas dos alunos quanto a periodicidade de uso da biblioteca
- Escolas Pesquisadas - 2007 (em %)

nunca mensal quinzenal | semestral | semanal outros
Escola Bromélia 6% 14% 4% 57% 15% 4%
EMEF Magnélia 4% 20% 57% 0% 19% 0%
EMEF Tulipa 9% 12% 12% 3% 55% 9%

Fonte: Questionarios dos alunos

Tabela 7.11 - Respostas dos alunos quanto a retirada de livros e caracteristicas dos
livros - Escolas Pesquisadas - 2007 (em %)

Livros retirados em 2007 ler0§ §40
atrativos
Escola nenhum | entre 1 e¢5 entre 5¢ 10 lgngrgo zgngr;: 0 (+) de 30 sim alguns
Escola Bromélia 2% 21% 22% 18% 10% 27% 24% 59%
EMEF Magnolia 4% 41% 27% 14% 9% 5% 44% 55%
EMEF Tulipa 6% 12% 24% 24% 20% 14% 27% 74%

Fonte: Questionarios dos alunos

Ao cruzar esses dados com os verificados na investigacao familiar, (tabela 6.3), na qual
apenas 13% dos alunos da EMEF Magnolia e 6% dos alunos da EMEF Tulipa afirmaram que sua
familia compra e/ou retira livros, e ao lembrar que dispor de livros e revistas em casa faz diferenca
no sucesso escolar dos alunos, percebe-se a importancia da biblioteca escolar e percebe-se que as

escolas da RME, mesmo tendo uma situacdo mais favoravel em relagdo a maioria das escolas
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publicas brasileiras, necessitam que o poder publico desenvolva politicas e estratégias voltadas a
estimular os alunos e seus familiares a adquirir o habito da leitura, fator de melhoria no desempenho
escolar.

Buscou-se informagdes junto as dire¢des sobre a biblioteca. A EMEF Magnolia informa
que na biblioteca ha dois professores em cada turno, que ha “renovagao anual [do acervo] quanto a
literatura infanto-juvenil” e informa, também, que “Faz-se necessario a renovag¢do de material para
pesquisa didatica, paradidaticos, atlas, assinatura de jornais/revistas/periodicos”. A EMEF Tulipa
informa que ha dois professores atuando na biblioteca (40h + 20h), que ha renovacao anual do
acervo, mas nos comentarios indica que “precisariamos mais horas/pessoal”.

Seguir a recomendagdo de Marchesi (2006), ou seja, estimular a comunidade a se tornar
uma comunidade de leitores ¢ muito importante, uma vez que ¢ uma forma indireta de despertar o
interesse pelo saber e estimular os alunos a permanecerem na escola, mas para isso € preciso que as
bibliotecas tenham estrutura, estejam equipadas, especialmente, com acervo atualizado e com
recursos humanos e que fiquem abertas durante todo o periodo escolar, sem isso fica dificil adotar
um projeto que estimule a comunidade a retirar livros e a ler com seus filhos.

Outra questao que precisa ser abordada nesta analise sdo as necessidades estruturais da
escola para acolher os alunos de inclusdo, em atendimento ao artigo 208, III da CF/88 e art. 3° da
Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos. Para atender o direito dos alunos com necessidades
educacionais especiais, a escola publica precisa ser adaptada (eliminar barreiras arquitetonicas)
contar com recursos humanos habilitados (em alguns casos monitoria) e estar equipada com material
didatico adequado e apropriado - em Braille, Libras, etc. Além de contar com o suporte de servigos
de saude: psicologico e terapéuticos para seus alunos.

Na RME, além das quatro escolas de ensino fundamental especial, que desenvolvem um
trabalho de exceléncia®, oferecendo estimulagdo precoce, eqiioterapia, etc., ha nas demais escolas
regulares, uma boa estrutura para atender os alunos de inclusdo em relacdo ao padrao da escola
publica brasileira. Das 44 escolas de ensino fundamental regular da RME, em 18 delas existe a Sala
de Integracdo e Recursos — SIR (em escolas pdlo) regionalizadas que atendem alunos das demais

escolas municipais e cujo trabalho desenvolvido ¢ de exceléncia.

A Sala de Integragdo e Recursos constitui-se num espaco pedagdgico regionalizado (isto ndo ¢ exclusivo da
escola que ¢ sede da SIR, mas atende todas as escolas da Regido em que a escola-sede se encontra)
especialmente planejado para investigagdo e atendimentos aos/as alunos/as do Ensino Fundamental que,
por apresentarem necessidades educativas especiais, precisam de um trabalho pedagdgico complementar e
especifico que venha a contribuir para a sua adequada integrago e superacao de suas dificuldades (SMED,
2003, p. 46).

% A politica do MEC para a Educagdo Especial ndo ¢ de ampliagdo destas escolas e sim de incluir os todos os alunos
com necessidades educacionais especiais na rede regular e transformar as atuais escolas em Centros de Atendimento a
esses alunos.
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As salas SIR vém sendo ampliadas na RME, eram quatro em 1995; em 2000 j& eram
quatorze e até 2005 foram sendo ampliadas anualmente. Ha ainda trés escolas p6lo com SIR visual,
com equipamento em Braille e que atendem dezenove escolas. No entanto, esta estrutura qualificada
para garantir o sucesso escolar, ¢ um dos elementos que destaca a RME no conjunto da escola
publica brasileira, ¢ insuficiente para atender a demanda. Segundo dados recolhidos junto aos
gestores das escolas pesquisadas, para a EMEF Magnolia a escola polo disponibiliza apenas cinco
vagas na SIR, sendo a necessidade da escola de, no minimo, trinta e cinco vagas. No questionario,
no espago dedicado aos comentarios, a escola informa que € necessario “ampliar o numero de SIR,
pois as que existem atendem grupo grande de escolas. A demanda fica reprimida, dificultando a
inclusao dos alunos”. Para a EMEF Tulipa, hd quatorze vagas disponibilizadas e a demanda seria de,
no minimo, trinta vagas. Provavelmente, estes dados servem como uma radiografia do que acontece
nas demais escolas da RME. Eles, também, refletem as preocupagdes de muitos professores com a
politica nacional de inclusao uma vez que as escolas nao tém, na atualidade, um suporte efetivo para
desenvolver esta tarefa.

Quanto aos servicos de apoio - psicologico, psicopedagédgico, oftalmologico,
odontoldgico -, ndo sé a inclusdo, mas a todos os alunos, as escolas tém grande caréncia. Uma
noticia importante, que se espera venha se consubstanciar, efetivamente, na pratica, foi veiculada
no Portal UOL Educacdo, de 05 de dezembro de 2007, sob o titulo “Estudantes terdo atendimento
médico na escola da rede publica”. Diz que o presidente da Republica, nesta data, assinou um
decreto instituindo o Programa Satde na Escola - PSE — que prevé atendimento médico aos alunos
da educacao basica nas escolas da rede publica em que estiverem matriculados. O Programa atendera,
a partir de 2008, 26 milhdes de criangas e, nos proximos quatro anos, serdo investidos mais de R$
844 milhdes no atendimento médico e odontologico. Segundo a noticia o Programa também prevé a
realizacao de consultas com otorrinolaringologistas e oftalmologistas e o diagnostico precoce de
hipertensao arterial e o fornecimento de dculos e proteses auditivas. O projeto sera implantado por
meio da adesdo dos Estados, do Distrito Federal e dos municipios. No prazo maximo de 90 dias, os
ministérios da Saude e da Educacdo devem firmar acordos com as entidades federadas para
promover as agdes previstas no programa. Entretanto, este Programa ainda ndo consta no sitio do
MEC.

Ao ser perguntado a dire¢do da EMEF Magnolia dados quanto ao atendimento

odontolégico aos alunos, foi informado que ndo hé este servico diretamente na escola, “as vezes o

7 Embora um programa deste porte seja bem vindo, porque as escolas se ressentem da auséncia deste suporte a
aprendizagem, espera-se que o desenvolvimento destes servicos ndo ocorra no interior das escolas, que seja realizado
através da rede ligada ao SUS.
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Posto de saude desenvolvia atividades de satde oral, preventiva, mas o Posto fechou. As criancas
choram e sdo dispensadas da aula, por causa das dores de dente”. Quanto ao servigo oftalmologico, a
escola informou que ndo ha avaliacdo anual e que hd demanda desse servigo. A escola informou que
“as vezes sdo oferecidas algumas avaliagdes (mais ou menos doze) pelo NASCA*® e/ou orgio
conveniado. Temos muitos alunos com problemas sérios, nesta area de satde”. Quanto ao servigo
psicologico, a escola informou que hd demanda para esse servico e que “muitos alunos sdo
encaminhados para servigos publicos ou conveniados, nesta drea, mas as vagas oferecidas sdo
minimas, obrigando a espera de um ano ou mais. Ocorre também que muitos pais nao levam o aluno,
perdendo a vaga”. Quanto ao servico psicopedagogico, a escola informa que nao ha este atendimento,
mas que hd demanda e nos comentarios acrescenta “a escola encontra-se, como sempre, solitaria
com todos os problemas de aprendizagem”.

As mesmas questoes foram dirigidas aos gestores da EMEF Tulipa que informaram o
seguinte: quanto ao atendimento odontologico, houve avaliagdo dos alunos em 2007, assim como
houve avaliagdo oftalmolédgica dos alunos do 1° ano do 1° Ciclo, no entanto, ha demanda destes
servigos para o sucesso escolar. Quanto ao atendimento psicologico, ndo ha avaliagao dos alunos e,
da mesma forma, ha demanda deste servigo; no que diz respeito ao servico psicopedagdgico, o
atendimento ¢ realizado pelo SOP da escola - Supervisdo e Orientacdo Pedagogica — e pelo
Laboratorio de Aprendizagem, mas ha demanda deste servi¢o na escola.

Quanto ao servigo psicopedagdgico, as escolas publicas contam com os seus profissionais
de Orientacdo Educacional e com o Laboratorio da Aprendizagem. Nas duas escolas pesquisadas, a
EMEF Magnolia possui 1.157 alunos e conta com dois profissionais de Orientagao Educacional de
40 horas cada e a EMEF Tulipa possui 985 alunos e conta com um profissional de 40 horas.
Descontando as horas-atividade dos professores, poderiamos dizer que na EMEF Magnélia cada
profissional deveria atender 19 alunos por hora ¢ na EMEF Tulipa 30 alunos por hora, ou seja,
menos de cinco minutos de atendimento por aluno. E 16gico que este é um calculo matematico e que
ndo sdo todos os alunos que necessitam de atendimento do Servigo de Orientacdo Educacional. No
entanto, face a quase inexisténcia de atendimento no sistema de saude e face as mais variadas

situagdes que ocorrem na escola®, sabe-se que esta é uma area que careceria um niimero maior de

¥ NASCA — Nucleo de Atencio a Saude da Crianga e do Adolescente, pertence a estrutura da Secretaria Municipal de
Saude. Segundo informagodes retiradas do site da Prefeitura Municipal, o NASCA desenvolve agdes educativas,
preventivas e tratamento aos agravos em saude dos alunos das escolas publicas e creches de cada regido da cidade.
Trabalha em colaboragdo com os profissionais das escolas de forma sistematica, prestando assessorias quinzenais. As
agdes incluem consultoria e atendimento clinico nas areas de psicologia, saide bucal e visual, psiquiatria infantil,
nutri¢do e servigo social. No entanto, sabe-se através do contato com diferentes direcdes de escolas que este servico nao
da conta da demanda existente nas mesmas.

% Dentre as respostas dos alunos a questdo “cite trés coisas que mais o desagradam na escola” a maioria dos alunos
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profissionais habilitados, pois as familias dos alunos que precisam de atendimento especializado nao
tém condi¢des econdmicas de arcar com estes servigos e isso acaba sendo um Obice ao sucesso
escolar.

O Laboratorio da Aprendizagem — LA - ¢ um recurso da proposta de Ciclos de Formagao
da RME/PoA, que estd previsto no Regimento Escolar e suas atividades sao desenvolvidas no turno
inverso as aulas. E um recurso inexistente na maioria das escolas ptblicas brasileiras e visa o resgate

do aluno em todas as suas dimensdes. O Laboratorio de Aprendizagem

E um espaco pedagégico da escola que investiga e contribui no processo de superagio das dificuldades de
aprendizagem dos/as alunos/as, na sua interagdo com os conhecimentos escolares, com os outros (adultos
ou ndo) e com os instrumentos culturais de mediagdo (ja existentes ou novos, de origem filogenética ou
socio-historico-cultural) no desenvolvimento do pensamento, do conhecimento, da socializagdo e dos
processos de comunicativos construidos historicamente (SMED, 2003, p. 45).

A EMEF Magnolia dispoe de 80 horas de recurso humano para este servigo e atende 150
alunos e informou que seriam necessarias 250 vagas no minimo, portanto a escola precisaria de, no
minimo, mais um professor de 40 horas habilitado para este trabalho. Na EMEF Tulipa, o LA atende
125 alunos e dispde 60 horas de recurso humano para este servico e informou que seriam necessarias
mais 50 vagas, mas ha previsdo da Escola contar com mais 20 horas para 2008.

A partir dos dados acima expostos, infere-se que nas escolas pesquisadas, assim como
nas demais escolas da RME/PoA, hd uma estrutura e um investimento muito acima da média da
escola publica brasileira para o enfrentamento do fracasso escolar, melhor dizendo, para garantir o
cumprimento do principio que trata da igualdade de condigdes para a permanéncia na escola.
Entretanto, a escola municipal tem limites de atuacdo em face a precariedade dos servigos de apoio e
da sua propria estrutura que esbarra na capacidade de financiamento da educacdo. Nas escolas da
RME hé problemas de acessibilidade, que precisariam ser resolvidos imediatamente para atender ao
Decreto Federal n°. 5.296 de 2 de dezembro de 2004, que regulamenta as leis n® 10.048 de 8 de
novembro de 2000 ¢ lei 10.098 de 19 de dezembro de 2000. O artigo 19, 8§ 1°, do referido decreto,
determina que “No caso das edificagdes de uso publico j& existentes, terdo prazo de trinta meses a
contar da data da publicagdo deste Decreto para garantir a acessibilidade as pessoas portadoras de
deficiéncia ou com mobilidade reduzida”. Como se sabe, essas adequacdes de acessibilidade tém
custos bastante elevados, por isso a maioria das adequacdes ainda nao foi realizada.

Para atender o principio da igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia na escola,
gravado na Constitui¢do Federal de 1988, no ECA de 1990 e na LDB de 1996, e face a importancia

que a educagdo adquiriu na contemporaneidade, colocam-se para o poder publico desafios

apontou que sdo as “brigas”.
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consideraveis no sentido de garantir as classes despossuidas uma educacao com um padrdo adequado

as demandas e necessidades atuais, que possibilite uma escola atrativa e de qualidade.

7.2 O PAPEL DAS NOVAS TECNOLOGIAS DA COMUNICACAO E INFORMACAO

Prosseguindo na analise sobre a quantidade e qualidade da varidvel estrutura e materiais
pedagodgicos adequados, suficientes e contemporaneos, esta se¢ao pretende debrugar-se nas novas
tecnologias da informagao e comunicacgao — TICs.

Entende-se que, face as caracteristicas do mundo contempordneo e da sociedade
brasileira, uma condi¢ao indispensavel para que a escola publica atenda ao principio constitucional
da igualdade de condigdes para o acesso € permanéncia na escola ¢ possibilitar aos seus alunos a
apropriacdo das novas tecnologias da informag¢do e comunica¢do, como ferramenta de apoio do
processo ensino-aprendizagem e dominio das diferentes linguagens do mundo atual, mas
fundamentalmente para “abrir novos horizontes de interacdo e desenvolvimento aos individuos,
possibilitando ao ambiente escolar a superagao de sua condigdao de reprodutor para assumir seu
papel de produtor de novos conhecimentos” (TEIXEIRA, 2002, p. 43) com vistas ao pleno
exercicio da cidadania.

As inovagoes tecnologicas que inundam o cotidiano da vida da populagao urbana vao
além da simples introdug¢ao de equipamentos modernos e sofisticados. Elas estdo revolucionando
todos os setores sociais, imprimindo-lhes mudangas qualitativas e a escola, sendo o l6cus
privilegiado da constru¢do do conhecimento, ndo estd imune a esse processo. Apesar de ainda nao
estar muito claro para a grande maioria dos educadores e gestores “Nao ¢ apenas a técnica que
muda, incorporando uma nova tecnologia. E a propria concepgdo do ensino que tem de repensar os
seus caminhos” (DOWBOR, 2001, p. 11).

As inovagdes tecnologicas e as transformagdes que elas engendram, fruto do acirramento
da competigdo capitalista e que estao a servico do mercado, possuem suas contradi¢des e, em razao
delas, “poderao se tornar o suporte de um fantastico enriquecimento social, se soubermos criar as
condi¢des politicas e institucionais que redirecionem o seu uso” (DOWBOR, 2001, p. 71).

Dowbor (2001) ¢ enfatico ao afirmar que:

Longe de tentar ignorar as transformacgdes, ou de atuar de forma defensiva frente as novas tecnologias,
precisamos penetrar as dinamicas para entender sob que forma os seus efeitos podem ser invertidos,
buscando uma sociedade mais equilibrada, quando hoje tendem a se reforgar as polarizagdes ¢ as
desigualdades. Trata-se, em outros termos, de trabalhar de maneira séria e sem ilusdes o fato das novas
tecnologias terem dois gumes, pois tanto podem servir para a elitizagdio e o aprofundamento das
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contradi¢des sociais, como para gerar, através da democratizacdo do conhecimento, uma sociedade mais
justa e mais equilibrada (p. 34-35).

O desenvolvimento tecnolégico de cada época histérica condiciona o processo de
aquisicdo do saber e da aprendizagem. Queiramos ou ndo, este ¢ um processo irreversivel, as
transformagdes nas formas de trabalhar o conhecimento provocadas pelas TICs estdo atingindo a
escola, que precisa rever sua organizacao de tempos € espagos, suas relacdes internas € o proprio
processo ensino-aprendizagem para continuar sendo o espago institucional e nobre de construgao de
conhecimento e o espaco que possibilite a igualdade no acesso ao conhecimento.

Papert (2007, p. 21) afirma “A informatica, na suas vdarias formas, [...] esta oferecendo
[aos professores progressistas] novas oportunidades de criar alternativas” e questiona “A tnica
questdo ¢ se as alternativas serdo criadas democraticamente. A escola publica abrird caminho ou,
como na maioria das vezes, a mudanca primeiro ird beneficiar os filhos dos ricos e poderosos e
apenas aos poucos [...] entrara nas vidas dos filhos do restante de n6s?”” (PAPERT, 2007, p. 21).

Para Papert (2007, p. 14) “As tecnologias da informacao, da televisdo aos computadores
e suas combinacdes, abrem oportunidades sem precedentes para a ag¢do, a fim de melhorar a
qualidade do ambiente de aprendizagem, entendido como todo o conjunto de condigdes que
contribuem para moldar a aprendizagem no trabalho, na escola e no lazer”.

As reflexdes de Fagundes e Basso (1997), também apontam para a necessidade de

repensar a escola a partir do uso da tecnologia. Eles dizem que apropriar-se da tecnologia

passa necessariamente pela modificagdo das relagdes entre professores e alunos ressignificando seus
papéis na construgdo de uma escola democratica; passa pela assimilagdo por parte dos professores de
novas posturas frente a organizagdo do conhecimento; passa pela elaboragdo de projetos conjuntos entre
alunos e professores. Estas modificagdes podem contribuir para a superagdo do modelo de escola que pune,
que exclui, que alimenta e retro-alimenta o fracasso (p. 324).

Nesse sentido, as transformagdes que necessariamente a escola passara, se bem
conduzidas, poderdo contribuir para o sucesso escolar e redugdo das desigualdades educacionais.

Ainda recorre-se a Dowbor (2001) que diz:

O mundo que hoje surge constitui a0 mesmo tempo um desafio e uma oportunidade ao mundo da
educagio. E um desafio, porque o universo de conhecimentos estd sendo revolucionado tio
profundamente, que ninguém vai sequer perguntar a educagdo se ela quer se atualizar. A mudanca € hoje
uma questdo de sobrevivéncia, e a contestagdo ndo vira de ‘autoridades’, e sim do crescente e
insustentavel ‘saco cheio’ dos alunos, que diariamente comparam os excelentes filmes e reportagens
cientificas que surgem na televisdo, nos jornais e com as mofadas apostilas e repetitivas licdes da escola (p.
12).

A questdo que se coloca entdo ¢: como fazer com que as novas tecnologias venham
proporcionar a igualdade de oportunidades no acesso ao conhecimento e fator de promocao e

resgate da cidadania e de sucesso escolar?
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Nesse sentido, a escola publica ndo pode prescindir de incluir, de fato e ndo como um
acessorio marginal, essas inovagdes no seu interior. E inadmissivel que na escola publica esses
equipamentos inexistam, como acontece na realidade da maioria das escolas publicas brasileiras, ou
existam de forma que ndo possibilitem o uso intensivo pelos alunos.

E inegavel o aspecto ludico que perpassa o uso das TCIs, razdo pela qual elas exercem
um fascinio nos alunos e isso ndo ¢ um aspecto de menor importincia a ser observado pelos
educadores e gestores. As atividades ludicas interferem no desenvolvimento cognitivo e na
aprendizagem, aprender e trabalhar com prazer tem um poder subversor por estar relacionado a
instancia emocional dos estudantes. As TCIs permitem aos educadores resgatarem e aprofundarem
esses aspectos mais amplos da subjetividade dos educandos, o que podera contribuir para evitar a
evasao escolar e desenvolver alternativas para o fracasso do sistema escolar.

Nao se trata, portanto, de apenas dotar a escola de equipamentos sofisticados para fazer
as tarefas com maior rapidez e com menor esfor¢o ou de forma mais asseada, sem o p6 do giz. Nem
tampouco restringir-se a atitudes de copiar, ‘da internet’, colar, enfeitar e imprimir trabalhos
escolares. A utilizagdo das novas tecnologias — informatica, multimidia, Internet — que se
generalizam rapidamente, tornando-se cada dia mais acessiveis, possibilita a organizagdo do
processo ensino-aprendizagem de modo mais significativo, sedutor e competente, uma vez que ha a
possibilidade de trabalhar os conteudos de forma inimaginavel, como por exemplo explorar
virtualmente as florestas, as cidades, as profundezas do oceano, etc., além do que “o computador ¢
importante para dar autonomia intelectual ao aprendiz a partir dos primeiros anos de escolarizacao e,
assim, tornar a crianga menos dependente de adultos como provedores de informagao” (PAPERT,
2007, p. 9). Os espacos virtuais, pelo seu carater ludico, estimulam os alunos a “navegar” em busca
de informag¢do e/ou comunicagdo, permitindo fazer conexdes entre os diversos conhecimentos e
exigindo, assim, o desenvolvimento de inumeras habilidades e estimulando os alunos a avangar seu
conhecimento até¢ onde quiserem. “A educacdo ja ndo pode funcionar sem se articular com
dindmicas mais amplas que extrapolam a sala de aula” (DOWBOR, 2001, p. 9).

Papert (2007) diz:

No mundo inteiro, as criangas assumiram um apaixonante ¢ duradouro caso de amor com os computadores,
utilizando-os de modo tdo variado quanto suas atividades. [...]. Elas usam computadores para escrever,
desenhar, comunicar-se, obter informagdes. Algumas os utilizam para relacionamentos sociais [orkut,
MSN, Google] (p. 14-15).

Dowbor (2001) sugere que “as estruturas de ensino poderiam evoluir, por exemplo, para
um papel muito mais organizador de espacos culturais e cientificos do que propriamente de
‘lecionador’ no sentido tradicional” (p. 29). Em outra passagem do seu livro ele diz que a escola,

sendo menos “lecionadora” e mais organizadora e estimuladora, vai ajudar “a criar este ambiente
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cientifico-cultural que leva a ampliagdo do leque de opgdes e reforco das atitudes criativas do
cidadao” (DOWBOR, 2001, p. 46).

No entanto, o que se assiste ¢ um descompasso entre a velocidade das mudangas
tecnologicas e as da escola. Essa ainda permanece fundada na exposigdo do professor € na
memorizagdo de conteudos, na maioria das vezes escolhidos a partir de uma listagem pré-
determinada, incentivada inclusive pelos livros didaticos e ndo pelos interesses e necessidades dos
alunos. No mundo atual, a0 mesmo tempo em que ha um volume cada vez maior de conhecimento
acumulado e que se multiplicam as ferramentas de acesso a informacdo ‘“assumem maior
importancia relativa as metodologias, o aprender a ‘navegar’, reduzindo-se ainda mais a concepgao
de ‘estoque’ de conhecimentos a transmitir” (DOWBOR, 2001, p. 32-33).

Fagundes e Basso (1997) ao analisar a escola hoje, dizem:

o0 apego ao modo como a Escola esta, talvez pautado pelo medo da mudanga, pela falta de autonomia na
tomada de decisdes impede, em alguns casos, que propostas alternativas, como o recurso a informatica
educativa, sejam interpretadas com ceticismo. Evidentemente, o processo de seducdo para a invengdo
dessa escola € lento e varios fatores concorrerdo para sua concretizagdo. Faz-se necessario observar que
uma tendéncia natural seria utilizar e conformar a informatica a estrutura escolar vigente. Vale dizer, seria
utilizar os equipamentos informdaticos para realizar um pouco melhor e em menos tempo o que a escola
tradicionalmente faz. [...] Nao ¢ este modelo que consideramos coerente com a proposta de construgdo de
uma Escola Cidada. Mais ainda, consideramos quer utilizar recursos publicos nesta diregdo representa
mais do que um desperdicio, um grave dano para o aluno. Nao precisamos usar computadores para fazer
mais eficazmente o que a escola tem feito: excluir os alunos do processo de conquista da cidadania (p.
320).

Ja existem pesquisas sobre o impacto do uso das TICs na educagdao. Marchesi (2006)
relata as conclusdes de uma pesquisa, em 2003, envolvendo 1.113 alunos, em dezesseis escolas da
Comunidade Autonoma de Madri, abordando o impacto do computador no ensino, na percepcao
dos professores e dos alunos. Os dados obtidos apontam conclusdes sugestivas que tém relagdo com
a motivacao dos alunos. O relevante no resultado da pesquisa em relagdo aos alunos com menos
motivacdao para aprender € que tanto os professores quanto os alunos acham que o computador
suscita maior interesse pela matéria do que o ensino habitual. O estudo aponta que os alunos com
menos interesse pela matéria e com menos conhecimentos iniciais progridem mais quando
aprendem no computador do que quando aprendem no ensino habitual (p. 69-71).

Para Marchesi (2006), que analisa o fracasso escolar,

o computador ¢ um bom instrumento para ajudar a centrar a atencdo dos alunos. Embora, [...] suas
vantagens dependam em grande parte do modelo de ensino que o professor utilize, ele pode ser muito 1til
para os alunos com dificuldades tanto de atengdo como de motivagdo. Além disso, quando se distribui a
carga na memdria de trabalho entre os componentes visual e auditivo, é mais simples processar a
informacéo. Por isso a utilizagdo de formatos visuais e auditivos, proprios dos sistemas multimidia, ajuda
a processar a informagdo com maior eficicia, o que é especialmente positivo para aqueles alunos com
dificuldades de centrar sua atengdo (p. 48) (grifos nossos).
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E importante ressaltar que a introdu¢do dos recursos tecnoldgicos na escola encontra
resisténcias de varias ordens, existindo autores” que questionam o seu papel na educagdo, por
entender que “a educagdo de qualidade demanda, entre outros elementos, tanto uma visdo critica
dos processos escolares quanto usos apropriados e criteriosos das novas tecnologias” (MOREIRA e
KRAMER, 2007, p. 1037).

Em artigo veiculado no jornal O Estado de Minas, de 14 de mar¢o de 2008, a
pesquisadora da UFRGS Léa Fagundes manifesta-se sobre o estudo realizado por dois
pesquisadores da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), no qual concluiram que o uso do
computador em tarefas escolares esta relacionado a um pior desempenho de alunos jovens e pobres.
Para os dois pesquisadores, o processo de inclusdo social do Brasil pode se transformar em uma
grande exclusdo educacional, caso o projeto de proporcionar um computador para cada crianga se
torne realidade. Léa diz que, por problemas metodologicos, a andlise restringiu-se as classes sociais
mais baixas e ao uso do computador para realizar as tarefas escolares. Ela questiona o estudo, ao
dizer “que sendo a amostra de 2001, como os alunos mais pobres poderiam fazer tarefas no
computador se a conexao era, nessa €¢poca, cara e, portanto, restrita?”. E continua o artigo dizendo
“Antes de condenarmos o uso desses equipamentos na escola, atribuindo a eles o baixo rendimento,
¢ necessario aferir varidveis como o numero de maquinas disponiveis nas escolas para os estudantes
e o tempo de uso delas”. Para Léa “ndo considerar a inexisténcia de numero suficiente de
computadores para fazer essas tarefas, por exemplo, reduz um tema complexo a uma questdo
simplista, ideologica, politica”. Ela sugere que os autores fagam uma consulta aos experimentos que
comprovam o desenvolvimento da ‘inteligéncia digital’ em jovens dos paises desenvolvidos, que
dispdem de amplo acesso familiar aos recursos da cultura digital. E finaliza o artigo perguntando:
“por que ndo ‘empoderar’ os ambientes de aprendizagem das criangas pobres brasileiras”?

Nesta analise, defende-se que nao se trata de absolutizar o uso das TICs como se fossem
redentoras da educacdo e do sucesso escolar. Evidente que uma visdo critica dos contetdos
desenvolvidos, o uso criterioso dos recursos tecnologicos e a articulagdo com o projeto politico
pedagogico da escola sdo fundamentais e indispensaveis para um educagdo de qualidade que se
almeja. O que se defende € que a escola, ou melhor, que o sistema escolar ndo pode fazer vistas
grossas as transformagdes em curso provocadas pelas inovagdes tecnologicas, porque elas estdo
impregnando todos os poros da sociedade e porque vislumbra-se que o seu uso podera contribuir

para a mudan¢a da metodologia educativa, tornando o processo de ensino-aprendizagem mais

% Antonio Flavio Moreira e Sonia Kramer sdo autores que questionam o uso das TICs na educagdo. No texto
“Contemporaneidade, educagdo e tecnologia” eles fazem esta discussao, além de abordar o que € qualidade na educagao
e examinar a concepcao de formacao de professores. Disponivel em <http:// www.cedes.unicamp.br>.
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competente e sedutor, o que ¢ necessario, especialmente, para as classes menos favorecidas que nao
tem uma relagdo mais estreita com o mundo letrado e com o saber socialmente mais valorizado.

Entende-se que existem outros elementos, que sdo igualmente importantes, alguns ja
explicitados nesta analise, sem esquecer aqueles amplamente reconhecidos na literatura que trata da
qualidade da educacdo, como: a formagao inicial e continuada dos educadores, infra-estrutura das
escolas adequada, salarios e condi¢des de trabalho dignas, etc. Porém este elenco de fatores
importantes ndo sao contraditorios a introducao das TICs, estas sdo complementares. O que ndo se
aceita sao argumentos que, pautados em razoes de ordem financeira, venham contrapor uns aos
outros, porque se entende que os alunos que freqiientam a escola publica tém direito a uma escola
de qualidade de acordo com a contemporaneidade. Como jé foi referido anteriormente, a escola
publica precisa ter um padrdo de infra-estrutura superior a escola privada para oportunizar aos seus
alunos a igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia e para forcar a elevacao do padrdo
educacional brasileiro. Nao se aceita ¢ uma escola pobre para pobres.

E preciso ficar claro, portanto, que se entende o uso dos recursos tecnolégicos fundado
num projeto politico pedagogico coerente com a construgdo da cidadania, que deve haver uma
proposta de escola na qual a tecnologia deva ser utilizada para melhorar e incentivar o aprendizado,
desenvolver a criatividade, vivenciar e socializar diferentes contextos de aprendizagem e
oportunizar ao aluno trocas simbolicas e uma visdo critica na constru¢do do conhecimento, o que
podera contribuir para abrir janelas de oportunidades e reduzir a desigualdade educacional. Nao
significa, assim, diminuir a responsabilidade do professor e deixar o aluno fazer o que quiser, nem
tampouco cada professor atuar de forma individual e isolada, como um Dom Quixote.

Trata-se de repensar a escola e garantir as condi¢des para que possam ser introduzidas as
mudangas que a escola da contemporaneidade requer e nao deixar ao sabor de acdes de alguns
abnegados professores que tentam desenvolver individualmente novas praticas, como mostra a
reportagem veiculada na Agéncia Estado, de 19 de margo de 2008.

A reportagem”’, sob o titulo “Professores driblam falta de estrutura”, cita exemplos de
algumas escolas, publicas e privadas, em que alguns professores, de disciplinas variadas,
desenvolvem um trabalho inovador, mesmo com falta de estrutura. Em uma das escolas, como o
laboratorio fica quase sempre fechado, porque tem apenas cinco micros € as turmas sdo de 40
alunos, o professor de Geografia leva seu proprio notebook para a sala de aula, além de dedicar

horas em casa produzindo videos para mostrar aos alunos. O professor diz: “Como na sala de aula

ol Reportagem  disponivel — em<http://br.noticias.yahoo.com/s/19032008/25/tecnologia-professores-driblam-falta-

estrutura.html>. Acesso em 24 de mar de 2008.
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ndo tem internet, gravo em DVD e depois rodo na TV ou no notebook. Também edito videos com
material que gravo do Discovery Channel e do History Channel. Essa geragéo pede isso. Eles
estdo cansados das aulas tradicionais” (grifos nossos). Outro exemplo citado na reportagem € o
de uma professora de Inglés que montou um blog e permanece em contato com os alunos mesmo
fora do horério de aula. No blog, ela coloca fotos e indica sites e videos educativos. Cita, também, o
caso de um professor de Fisica que estd montando um site em que os proprios alunos produzirdo
textos e fotos sobre a historia da instituicdo. Diz ele: “Com o site, quero que os alunos percebam as
possibilidades da web e desenvolvam senso critico em relacdo ao que l€em na rede.” Um ultimo
exemplo citado ¢ o de uma professora de Artes que diz que conseguiu driblar a falta de material
pedagogico com o uso da web. “Na escola nao tenho acesso a reproducdes de obras de arte famosas.
Por isso vamos sempre ao laboratdrio para comparar obras pela internet. Também produzi videos
com os alunos”. A reportagem encerra com o seguinte comentario: “Pode ser banal um professor ir
ao laboratorio. Mas, nas escolas publicas visitadas, € raro um professor que nao seja de informatica
se dispor a fazer isso” e conclui com a seguinte citacdo: “O professor tem medo, mas precisa
quebrar essa barreira. Nao ha problema em os alunos saberem mexer melhor do que ele no PC. O
professor aprende com eles”.

Outra reportagem demonstra as perspectivas que se abrem para repensar a escola na era
da informatica. Sob o titulo “Laptop diminui faltas de alunos e motiva professores no Sul” o artigo
veiculado no jornal o Estado de Sdo Paulo, de 03 de setembro de 2007%*, versa sobre algumas
constatagdes do projeto piloto do “Programa um computador por aluno”, do MEC, em uma das
cinco escolas escolhidas para receber os laptops. Apresenta o depoimento da vice-diretora da escola
que diz que a utilizagdo do equipamento melhorou a freqiiéncia dos estudantes as aulas e que os
professores estdo mais estimulados por verem as criangas cada vez mais interessadas em participar
das atividades escolares. Diz que uma nova metodologia educacional foi adotada na qual o aluno
propode o tema a ser estudado e expde numa pagina pessoal, acessivel aos professores e colegas, o
que sabe, o que quer saber e o que descobre em suas pesquisas. Segundo ela “O computador
envolve o aluno com o aprendizado, algo que o sistema tradicional ndo conseguia mais”, “O
estudante estabelece o tema e nos corremos para adequar o conteudo”, referindo-se ao trabalho dos
professores, que costumavam expor as ligdes e agora sdo obrigados a adapta-las ao assunto
estabelecido pelo aluno. A avaliagdo ¢ feita tanto pela leitura da pagina do aluno quanto por provas.
A matéria, também, apresenta o depoimento de alguns alunos. Um deles, que tornou sua pagina

uma das mais visitadas da escola, diz “Ficou mais interessante vir para a aula”. Ao analisar as

92 Reportagem disponivel em <http:/www.estadao.com.br/estadaodehoje/20070903/not_imp45343.0.php>
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mudancas, o coordenador de tecnologia do projeto diz que a perspectiva mudou: “Os professores
dizem que antes o foco era mostrar o que o aluno ndo sabe, agora ¢ partir do que ele sabe para
conhecer mais”.

Ao trazer essa reportagem, ndo significa que se estd defendendo o “Programa um
computador por aluno”- UCA -, a intencao foi utilizar as avaliagdes ali contidas para corroborar o
que se esta defendendo, ou seja, a utilizagdo dos recursos tecnologicos integrados a um projeto
pedagogico possibilita qualificar a educagdo e tornar a escola um espago sedutor, aconchegante e
estimulante para os alunos.

Apesar dos recursos tecnologicos no ensino ainda serem pouco utilizados, os relatos
positivos sobre o seu uso ndo deixam duvidas que aliar o visual, o auditivo e o interativo as
situagdes de aprendizagem tornam o ensino mais atrativo e podem possibilitar maior qualidade.

Algumas caracteristicas da realidade atual ndo podem ser esquecidas, por exemplo,
assistir um espetaculo teatral ndo ¢ mais privilégio de quem tem recursos para ir ao teatro, uma vez
que existem DVDs e sites que apresentam uma variada programacao cultural de qualidade; que os
mais diversos entretenimentos chegam aos lares brasileiros através da televisdo, que atinge em torno
de 90% dos domicilios; que as criancas e adolescentes passam horas a fio diariamente ou assistindo
a programacdo veiculada na televisdo — e sendo contaminados por reclames publicitarios que
introjetam valores pouco éticos nos nossos alunos - ou jogando, em videogames e/ou computador,
ndo raras vezes, jogos violentos; que os alunos acessam a Internet e t€ém disponivel um universo de
informacdes, umas saudaveis e importantes, outras “lixo cultural”. Estas caracteristicas e situagdes
impdem que a escola “dispute” os alunos, ou melhor, atraia os alunos para a busca de
conhecimentos significativos e ‘“saudaveis”. Para isso, ¢ necessdrio que se valorize a escola,
transformando-a em um local tdo aprazivel que os alunos “desejem” freqilienta-la, inclusive fora do
horério das aulas. Nesta escola tradicional a maioria dos alunos ndo ‘“agiienta” mais. Na reportagem
citada anteriormente, as falas dos professores reconhecendo que os alunos dessa geracdo pedem
mudangas, que estdo cansados das aulas tradicionais, sio emblematicas. E refletindo sobre este
contexto que se entende que as possibilidades que se abrem com o emprego das TICs, junto com as
atividades esportivas e artisticas, desenvolvidas de forma mais intensiva e sistematica na escola, sao
fundamentais para despertar nos alunos o interesse e o desejo pelo saber.

Na contemporaneidade ¢ preciso transformar a educacdo num processo interativo que
reconheca a diversidade cultural, através do intercambio entre alunos de escolas das mais diferentes
comunidades (cidades, regides e até mesmo de outros paises), propiciando um enriquecimento

mutuo e “possibilitando, a todos, novas, e variadas formas de refletir, construir e viver seu cotidiano
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pedagodgico” (FAGUNDES e BASSO, 1997, p. 323), o que permitird dar maior qualidade no ensino
e abrir janelas de oportunidades a fim de reduzir a desigualdade educacional.

Fagundes e Basso (1997) acrescentam:

as redes de intercdmbio de conhecimento e experiéncias, de producdo e criacdo coletiva apresentam uma
caracteristica fundamental: cada um, em cada ponto da rede, sabe algo e pode transmiti-lo. Esta passagem
¢ muito significativa porque aquele que comunica o seu conhecimento ¢ a experiéncia passa a refletir
sobre ecla a partir das analises ¢ sugestdes que recebe, o que desencadeia reciprocamente inovagdes no
trabalho de todos (p. 323).

Para que isso aconteca, “o numero de computadores deveria ser suficiente para que cada
turma dispendesse pelo menos um periodo diario com o professor regular na sala de informatica,
cada aluno tendo pleno acesso a um computador” (PAPERT, 2007, p. 82).

Da mesma forma, seria oportuno superar a visdo de ha uma “disciplina” de informatica
com um professor determinado que detém a chave do laboratorio e o seu acesso deve acontecer em
horérios estritos de uso. A utilizagdo das TICs precisa ser adequada as necessidades do
desenvolvimento do conteudo das diversas disciplinas, assim como ¢ o uso do livro e dos demais
materiais pedagogicos. Trata-se de utilizar os recursos tecnoldgicos de modo a enriquecer as
aprendizagens, possibilitando que cada aluno seja um sujeito ativo, em interagdo com o
conhecimento.

Papert (2007) critica a forma como a escola vem assimilando os computadores no seu

interior dizendo que

o computador tornou-se uma nova matéria: em vez de mudar a énfase de um curriculo formal e impessoal
para a exploragdo viva e empolgada dos alunos, o computador passou a ser usado para reforgar o modo de
ser da escola. O que comegara como um instrumento subversivo de mudanga foi neutralizado pelo sistema,
convertido em instrumento de consolidagéo (p. 51).

Segundo Teixeira (2002, p. 57), o Programa Nacional de Informatica na educagao -
Proinfo - tinha como metas para o biénio 97-98 atender 7,5 milhdes de alunos de seis mil escolas e
instalar cem mil computadores em escolas publicas. Para Cysneiros (apud: TEIXEIRA, 2002, p. 57)
seriam “beneficiadas cerca de 6 mil escolas, que representam apenas 13,4% do universo de 44,8 mil
estabelecimentos, que receberdo 15 ou 20 computadores, muito pouco para 800 ou mais alunos por
escola”. Quanto ao acesso a Internet, segundo dados do censo escolar de 1999, “apenas 7.695
escolas (3,5% do total das escolas de Educagdo Bésica) possuem acesso a rede mundial de
computadores, das quais 67,2% sdo particulares. Ou seja, hd conexdo com a Internet para os alunos
de apenas 2.527 escolas das 187.811 escolas publicas brasileiras” (Livro Verde, 2000, p.50-51).

A tabela 7.12 mostra dados mais recentes quanto ao nimero de computadores para uso
dos alunos nas escolas de educacgao bésica e aponta uma situacao inaceitavel, ou seja, a existéncia de

apenas 349.729 computadores nas 165.937 escolas publicas brasileiras, o que d4a uma média de trés
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computadores por escola. Verificando a média de computadores para uso dos alunos por rede de
ensino, tem-se a seguinte situagdo: no Brasil, nas escolas da rede estadual ha seis computadores por
escola; na rede federal sessenta e nove; na rede municipal um computador e na rede privada sete. No
Rio Grande do Sul, esta média ¢ a seguinte: na rede estadual a média € seis computadores por escola;
na rede federal oitenta e nove; na rede municipal dois e na rede privada sete. Em Porto Alegre, no
ambito da rede estadual a média ¢ de cinco computadores por escola, na federal ¢ cinqgiienta e trés;
na rede municipal € onze e na rede privada quatro computadores por escola. Percebe-se que a escola,
que € o espago “nobre” da constru¢do do conhecimento, permanece quase indiferente as mudancas

que afetam o cotidiano da vida moderna.

Tabela 7.12 - Quantidade de computadores para uso dos alunos nas escolas de
Educacéo Basica - 2007

Regido Geografica/Unidade da Federacéo Rede I;gu%z;?(gzzigz Qualgﬁ:iesged(c)gr;gi?:mes
Brasil Estadual 33.131 195.496
Brasil Federal 235 16.106
Brasil Municipal 132.571 138.127
Brasil Privada 32.565 217.938
Rio Grande do Sul Estadual 2.818 14.259
Rio Grande do Sul Federal 17 1.512
Rio Grande do Sul Municipal 5.371 11.443
Rio Grande do Sul Privada 1.949 14.231
Porto Alegre Estadual 262 1.181
Porto Alegre Federal 4 211
Porto Alegre Municipal 92 1.001
Porto Alegre Privada 596 2.612

Fonte: MEC/Inep; Censo Escolar 2007
Tabela elaborada por Inep/DTDIE.

Quanto as escolas publicas de ensino fundamental, segundo dados extraidos do
INEP/Edudatabrasil, de 2006, demonstrados na tabela 7.13, de um total de 139.839 escolas
brasileiras, apenas 19.952 escolas possuem laboratério de informadtica, o que significa um
percentual de, apenas, 14% das escolas. No Rio Grande do Sul o percentual este € 25% e em Porto

Alegre € 39%.
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Tabela 7.13 - Escolas publicas de ensino fundamental com laboratorio de informatica - 2006

Escolas de EF Publicas Brasil Regido Sul RS Porto .A¥egre |
Total Municipal  Estadual
Total de escolas de EF 139.839 16.150 7.019 276 47 227
Escolas c/ laboratorio 19.952 4310 1.748 108 46 60
informatica 14% 27% 25% 39% 98% 26%

Fonte: Edudatabrasil/INEP

E preciso, também, considerar que em grande parte das escolas piiblicas com laboratério
de informatica, estes resultaram do esforco da propria escola e da comunidade, que se mobilizaram
para obten¢ao dos computadores que, por serem maquinas doadas, descartadas por quem comprou
outra mais moderna, sdo poucas ¢ lentas e, sem manutencdo do poder publico, freqiientemente
estragam.

Segundo a reportagem do jornal o Estado de Sao Paulo, de 04 de julho de 2007%, sob o
titulo “Computador vai para escola rica”, no Brasil o acesso a computadores e a internet ainda ¢
reservado a parcela mais rica da populagdao, mesmo nas escolas publicas. Um estudo, que cruzou
dados do Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB), de 2003, mostra que entre os alunos
da 8" série do ensino fundamental com renda familiar mais baixa, apenas 28% tém acesso a
computadores e entre os estudantes de escolas publicas com maior renda, esse porcentual sobe para
67,2%. O mesmo ocorre no ensino médio: 37% daqueles com renda menor estudam em escolas com
computador. Na faixa de renda superior, sdo 73,3%. A reportagem diz que, embora o sistema de
acesso gratuito tenha sido pensado para democratizar, isso ndo esta ocorrendo, as politicas
privilegiam as escolas centrais. A matéria, ainda, diz que ndo ¢ apenas nas escolas que essa situagao
ocorre, em locais de acesso gratuito (como os Telecentros), apenas 2,9% dos estudantes de ensino
médio e 1% dos de ensino fundamental de renda mais baixa usam a internet, enquanto que entre
aqueles com renda mais alta, sdo 10,2% do ensino médio e 8,6% do fundamental. A reportagem
adota como subtitulo “Desigualdade Perpetuada” e apresenta uma explicagao para que as areas mais
pobres e periféricas das cidades nao sejam atendidas, que consiste em trés “fantasmas”: o roubo ¢ a
depredacdo que leva a escolha de escolas mais centrais; a pressao politica das escolas de prestigio; e
o fato de que os professores dessas escolas tendem a ter mais dominio de informatica, o que facilita
a escolha. O resultado ¢ a perpetuagdao dos padroes de desigualdade. Segundo um pesquisador
citado na reportagem, estudos mostram que o uso de internet nas escolas publicas da Unido
Européia e do Chile ¢ praticamente igual nos diferentes perfis de renda. No Chile ¢ até maior entre
os mais pobres. No Brasil, considerada toda a populagdo, quase 60% dos mais ricos acessam a

internet. Entre os mais pobres, apenas 3,2%.

% Reportagem disponivel em <http://www.estado.com.br/editorias/2007/07/04/ger-1.93.7.20070704.8.1.xml>.
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Na pesquisa em tela, nas respostas a indagagdo “cite trés coisas que mais lhe agradam na
escola” (tabela 7.22), informatica e recreio foram as duas Uinicas expressdes que aparecem em todas
as turmas, com os maiores percentuais. Além do que, ndo ¢ novidade para ninguém que a maioria
dos alunos, de escolas publicas e privadas, quando em sala de aula, conta os minutos para irem ao
recreio e, a0 mesmo tempo, quando estao no laboratério de informatica eles querem permanecer e
ficam éavidos por fazer descobertas. Fagundes e Basso (1997) sugerem outras atividades que

certamente transformariam a sala de aula num espago em que os alunos desejariam permanecer:

a incorporagdo das NTIC [...] a ambientes de aprendizagem podem apresentar multiplas alternativas como,
por exemplo, transformar a sala de aula em espagos de cultura, arte, ciéncia e técnica, num ‘tempo real de
comunicagdo’, suporte aos mais diversos modelos de simulagdes e promovendo acesso democratico a
informagao possibilitando, da melhor forma possivel, a construgdo do conhecimento (p. 327).

As escolas da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre apresentam uma realidade um
pouco mais confortavel que o padrao da escola publica brasileira, mas estdo longe de ter as
condi¢des adequadas para que o uso dos recursos tecnologicos contribuam para mudancas
qualitativas, para estimular a permanéncia e o desejo pelo saber. Na RME, em 1993, quando os
computadores ainda eram artigos “de luxo”, a SMED, preocupada com a qualificagdo do ensino
ministrado nas suas escolas, instituiu o Projeto Raiar, que consistia na implantacdo de ambientes
informatizados de aprendizagem em escolas de ensino fundamental e médio. “Na fase inicial deste
projeto, foi prevista a instalacio de 08 a 15 computadores e equipamentos em escolas que
permitissem a comunicacao a distancia entre elas” (FAGUNDES e BASSO, 1997, p. 318).
Fagundes e Basso relatam que “desde o comeg¢o do Projeto Raiar ja foi possivel realizar
experiéncias que ultrapassaram as atividades que compreendiam a interagdo do aluno com o
computador” (FAGUNDES e BASSO, 1997, p. 324).

Segundo o ultimo Relatério de Atividades da Prefeitura de Porto Alegre (2007, p. 182),
51 escolas de ensino fundamental e médio da RME contam com ambientes informatizados. E, 2007,
as escolas receberam projetores de multimidia de ultima geracdo e telas de proje¢do e foram
realizados trés cursos de capacitacdo de utilizacdo de diferentes tecnologias de comunicacio e
robdtica para professores, assessores e estagiarios de inclusao digital que atuavam nos laboratorios
de informatica. Foi implantado o projeto de Educacao Tecnologica Aprender Fazendo (LEGO) e
adquiridos oito KITs para cada uma das 45 escolas de ensino fundamental, atingindo 3.355 alunos,
e uma de ensino médio, cujo montante investido foi de R$ 1.851.300,00. O relatorio cita que vinte e
uma escolas da RME participaram do Campeonato Regional de Robotica, sendo que cinco foram
classificadas para participar do Campeonato Nacional a se realizar em agosto de 2008, em Sao

Paulo.
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E importante registrar que a EMEF Tulipa foi uma das escolas participantes do

Campeonato Regional de Robdtica, tendo sido classificada para a etapa nacional. Segundo

informagdes junto a escola, apesar de terem sido apenas nove alunos que participam diretamente do

projeto, este fato tem criado um ambiente muito positivo e estimulador na escola e, em razao do

mesmo, em 2008, foram disponibilizadas dez horas para a professora responsavel dedicar-se ao

projeto a fim de atender um numero maior de alunos.

Ao consultar os dados do INEP/Edudatabrasil, de 2006, constata-se que 98% das escolas

de ensino fundamental da RME tém laboratério de informatica.

Segundo os dados coletados na pesquisa, apresentado na tabela 7.14, as escolas possuem

laboratério de informatica com acesso a Internet. Na EMEF Magndlia 50% dos alunos dizem que a

periodicidade de uso ¢ quinzenal e na EMEF Tulipa 41% dos alunos dizem que ¢ semanal. Na

Escola Bromélia 53% dos alunos dizem que usam o laboratorio de informéatica semanalmente.

Tabela 7.14 - Respostas dos alunos quanto a existéncia de laboratdrio de informatica,
periodicidade de uso e agrupamentos - Escolas Pesquisadas - 2007 (em %)

Escola

existéncia de

informatica

laboratorio de Periodicidade de uso Agrupamento de alunos

nunca | diario ‘ semanal | quinzenal ‘ mensal | outros | individual | pares ‘ trio

Escola Bromélia
EMEF Magnolia
EMEF Tulipa

100% 4% 0% 53% 25% 9% 9% 0%
100% 6% 2% 21% 50% 19% 2% 2%
97% 9% 3% 41% 15% 15% 17% 9%

100% 0%
96% 2%
88% 3%

Fonte: Questionarios dos alunos

Quanto ao acesso a Internet, conforme tabela 7.15, na EMEF Magnolia 55% dos alunos

dizem que acessam as vezes e 37% que acessam sempre. Na EMEF Tulipa, 56% dos alunos dizem

que acessam as vezes ¢ 33% que acessam sempre. Na Escola Bromélia 59% dos alunos dizem que

acessam sempre € 39% as vezes.

Tabela 7.15 - Respostas dos alunos quanto ao acesso a Internet
- Escolas Pesquisadas - 2007 (em %)

sempre as vezes nunca
Escola Bromélia 59% 39% 2%
EMEF Magnolia 37% 55% 8%
EMEF Tulipa 33% 56% 12%

Fonte: Questionarios dos alunos

A tabela 7.16 apresenta os dados quanto as atividades realizadas

no ambiente

informatizado. Na EMEF Magnolia os jogos foram apontados por 24% dos alunos e o intercambio
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(MSN) apenas 4%. Na EMEF Tulipa as pesquisas tiveram o maior percentual — 18% - e o
intercaAmbio apenas 3%. Na Escola Bromélia, as pesquisas figuram com o maior percentual - 50% -
e o intercambio com 15%; porém nas respostas ao item “outros”, 17% apontaram o “orkut”, que

também ¢ um tipo de intercambio.

Tabela 7.16 - Respostas dos alunos quanto as atividades realizadas no laboratério
de informética - Escolas Pesquisadas - 2007 (em %bo)

trabalhos . . enviar/
Escola pesquisa jogos receber MSN outros
escolares .
e-mail
Escola Bromélia 72% 50% 4% 2% 15% 17%
EMEF Magnolia 37% 18% 24% 4% 4% 2%
EMEF Tulipa 47% 18% 15% 6% 3% 39

Fonte: Questionarios dos alunos

Como se percebe, a utilizagdo dos recursos tecnoldgicos e o acesso a Internet ¢ maior na
escola privada do que nas publicas, mas também o seu uso ainda nao foi incorporado de forma a
produzir mudangas significativas na escola. Esta autora entende que ao qualificar a escola publica,
este fato concorrera para desafiar a propria escola privada a promover as mudangas curriculares que
a contemporaneidade requer, uma vez que pelos dados do PISA™ os alunos da rede privada,
também tém um desempenho académico pifio.

Nesse sentido, € preciso que a escola publica disponha das condi¢des necessarias para o
uso adequado das TICs — professores capacitados, computadores em ntimero suficiente para atender
a demanda. Por exemplo, uma escola com mil alunos ou mais ndo pode dispor de apenas um
ambiente informatizado, com 15 ou 20 computadores. Nesse caso, cada aluno tera a possibilidade de
acessar o laboratério em um periodo de aula semanal, o que ja ¢ alguma coisa, dado o padrao da
escola publica brasileira, mas se comparado as oportunidades dos filhos das classes abastadas
significa “fingir” de oferecer condi¢des de igualdade de oportunidades de acesso a tecnologia da
informagdo. Os alunos das classes média e alta, além da escola, dispdem deste equipamento em casa,
com acesso a Internet, pelo tempo que lhes aprouver.

Por isso defende-se nessa andlise que todas as escolas publicas tenham ambientes
informatizados e que estes sejam compativeis com o numero de alunos da escola. Os ambientes
informatizados ndo podem resumir-se a ser um local aprazivel de visitas esporadicas, essa realidade
fara com que as velhas desigualdades gerem novas desigualdades. Sem estrutura adequada, as

escolas ndo organizardo o projeto pedagogico de forma a tornar o ensino menos tradicional e mais

% Dados referidos na pagina 148
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inovador, pois ndo terao condigdes de propiciar e estimular o uso intensivo dos recursos tecnoldgicos.
Da mesma forma, ¢ necessario que as mantenedoras oferecam capacitacdo em informatica educativa
para todos os professores, a fim de encoraja-los a reestruturar sua metodologia de ensino e romper “o
medo de alguns professores de serem suplantados pelos seus alunos” (PAPERT, 2007, p.9).
Atualmente, sdo raros os professores que sabem usar adequadamente esta “ferramenta” de ensino no
desenvolvimento do conteido programatico.

Carreira e Pinto (2007), que tratam do CAQi, projetam uma escola de ensino fundamental
com padrao de qualidade para as séries iniciais com 400 alunos (16 turmas) e uma escola para as
seres finais com 600 alunos (20 turmas). No laboratério de informéatica da escola das séries iniciais
eles projetam a existéncia de 25 micros (p. 97) e para a escola das séries finais um ambiente
informatizado com 30 computadores (p. 100). Isso d4 uma média de um computador para cada 16
alunos nas séries iniciais € um computador para 20 alunos nas séries finais do ensino fundamental e
a possibilidade de acesso ao laboratorio em dois periodos semanais por turma.

Nas escolas pesquisadas, tém-se a seguinte situagdo: na EMEF Magnolia (1.217 alunos e
15 computadores), um computador para cada 81 alunos; na EMEF Tulipa (977 alunos e 15
computadores), um computador para cada 65 alunos; na Escola Bromélia (456 alunos e 17
computadores), um computador para cada 27 alunos.

Hipoteticamente, considerando a utilizacdo do laboratorio de informatica em um periodo
semanal por turma (1 hora ou 50 minutos), em cada turno (4 horas) haveria a possibilidade de 4
turmas diariamente utilizarem o laboratério, o que significaria, semanalmente, em torno de 20
turmas por turno poderem trabalhar no laboratério. No caso da EMEF Magndlia, que possui 43
turmas, nesta ldgica ndo haveria a possibilidade de todas as turmas usarem o laboratorio um periodo
semanal. Na EMEF Tulipa, que possui 39 turmas, cada turma poderia utilizar o laboratério um
periodo semanal. Mas ¢ preciso considerar que isso ¢ absolutamente insuficiente para os professores
desenvolverem as atividades pedagdgicas de forma mais interativa e atraente, especialmente, se for
considerado que pelos dados da pesquisa, s6, em torno de 20% dos alunos dessas duas escolas
publicas (23% e 18%) afirmam que possuem computador em casa, enquanto que, entre os alunos da
Escola Bromélia, 94% afirmam ter computador em casa e 60% deles dizem que o acesso ¢ diario” .

Essa reflexdo teve a finalidade de demonstrar a necessidade da ampliacao dos recursos
financeiros para a educacdo para que seja possivel dotar as escolas com materiais adequados,
suficientes e contemporaneos, levando em considerando que quanto melhor for a estrutura escolar

melhor o rendimento dos alunos e isso incidird sobre a reducao das desigualdades. Como ja foi

% Ver tabela 6.7
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mencionado anteriormente, os estudos sobre a desigualdade educacional atestam que sdo os fatores
internos a escola que tém maior impacto no desempenho dos alunos. Procurou-se demonstrar que o
baixo padrao dos equipamentos e demais necessidades da escola publica sdo incompativeis com as
demandas da escola do século XXI e com o direto a educacdo de qualidade, especialmente aos
alunos pertencentes aos estratos menos favorecidos.

Os investimentos em educagdo tém de ser vistos sob a logica da criacdo de oportunidades
sociais, ou seja, direito a igualdade de condi¢des para o acesso € permanéncia consagrados na
legislagdo. O que se constata ¢ que o sistema educacional brasileiro acaba reforcando as
desigualdades, pois ha uma extrema diferenciagdo entre as escolas publicas, em ambito regional e
até¢ mesmo local, e entre o sistema publico e privado. Acrescente-se que o investimento em educagio
como direito, e ndo sob a légica do capital humano, que ¢ seletiva e utilitarista, vai incidir na
melhoria da qualidade de vida, na reducdo das desigualdades e da concentragao de renda e, portanto,
de forma mediata, no desenvolvimento econdmico do pais.

Para que a escola publica oferecga a igualdade de condic¢des para o acesso e a permanéncia
e a eqliidade de tratamento, promova agdes reparadoras, com padrdo de qualidade (CF/1988, art.206,
VII; LDB, art. 3°, IX) em sintonia com a contemporaneidade, precisa ampliar os recursos financeiros.
A legislagdo nacional (art. 212 da CF de1988) determina que a Unido deve aplicar nunca menos de
18%, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, no minimo 25% da sua receita de impostos em
manutengdo e desenvolvimento do ensino. A reivindicacdo e luta dos educadores e de outros setores
da sociedade civil € por um nivel de gasto equivalente a 10% do PIB. Essa reivindicagdo estd em
perfeita sintonia com o artigo 2° da Declaragdo Mundial sobre Educacao para Todos, que diz: “lutar
pela satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem para todos exige mais do que a ratificacdo
do compromisso pela educagdo basica. E necessario um enfoque abrangente, capaz de ir além dos

niveis atuais de recursos”.

7.3 O CONTATO COM O MUNDO CULTURAL DE DESPORTIVO

Uma outra variavel apontada nas pesquisas como de extrema importancia para o sucesso
escolar ¢ a ambiéncia cultural familiar dos alunos, ou seja, o seu capital cultural, como denominou
Bourdieu. E certo que a escola ndo tem como solucionar esta desigualdade, e pode-se argumentar
que esta ndo seria funcdo precipua da escola. No entanto, em razdo das extremas desigualdades

sociais e educacionais, no tempo presente, esta ¢ uma tarefa que estd colocada para a escola publica
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se a intencao for, de fato, proporcionar a eqiiidade, ou seja, reparar as iniqiiidades em termos
educacionais, pois o conhecimento hoje em dia ¢ um bem inestimavel. Nao dd mais para ficar no
nivel da constatacdo das razdes do fracasso.

Para que sejam minimizados os efeitos dos fatores externos a escola e seja atendido o
principio constitucional da igualdade de condigdes de acesso e permanéncia, a escola publica precisa
oferecer a todos os seus alunos situagdes de contato com o mundo desportivo e com o mundo
cultural, dentro e fora do espaco escolar, buscando oferecer oportunidades de vivéncias artistico-
culturais e desportivas que a maioria dos alunos das classes populares, por si, ndo t€ém acesso, pois
esse esta condicionado a condi¢ao socioecondmica das familias.

Nao se pode perder de vista os ensinamentos de Paulo Freire, que ndo se cansou de frisar
que o contexto em que o individuo estd inserido ¢ determinante para o desenvolvimento do sujeito
cognoscente, diz ele “Quando o homem compreende sua realidade, pode levantar hipoteses sobre o
desafio dessa realidade e procurar solu¢des” (FREIRE,1983, p.30). Em outra passagem ele diz “A
leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir
da continuidade da leitura daquele” (FREIRE, 2005, p.11). Nesse sentido, o contato com o mundo
cultural contribui para o desenvolvimento da representagao simbdlica, amplia a leitura do mundo
sendo, portanto, extremamente importante para o processo de constru¢do do conhecimento.

Entretanto, o contato com o mundo cultural é cada vez mais um privilégio de
determinadas classes sociais. Especialmente os bens culturais como o teatro e o cinema sdo pouco
acessiveis para a maioria da populagdo brasileira. Por falta de recursos financeiros, a maioria das
criancas e adolescentes das classes populares fica confinada ao estreito espago fisico dos arredores
de suas “casas”, muitas vezes sem dispor de um equipamento publico - pracinha, quadra de esporte,
etc. — e, em muitos casos, sem conseguir, a0 menos, se apropriar do seu bairro e da sua cidade. Isso
acarreta um prejuizo para esses alunos, individualmente, mas também, para a escola e para a
sociedade como um todo. Devido a essa situagdo e, também, porque o bindmio educagao e cultura ¢
indissociavel, compete a escola contribuir para minimizar essa desigualdade, oportunizando aos
alunos vivéncias no universo cultural e desportivo.

Segundo Casassus (2002, p. 29) “a educagdo nao ¢ algo que se acontece num vazio social
abstrato. Pelo contrario, o contexto cultural e social, no qual ocorre, ¢ importante. As variaveis que
afetam os resultados dos alunos sdo determinadas por condicionantes culturais, as quais afetam a
maneira como se comportam”. Para a grande maioria das criangas e adolescentes “a Unica forma de
acesso a cultura se da através da televisdo, que assume o papel de “veiculo cultural” oficial da
populagdo brasileira [...] programacdes pobres e sem comprometimento com o desenvolvimento

moral, social e intelectual dos individuos” (TEIXEIRA, 2002, p. 46-47).
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Conforme determina a LDB/1996, no seu art. 26, § 2° o ensino da arte constitui-se
componente curricular obrigatério, pois ele promove o desenvolvimento cultural dos alunos, aguca a
criatividade, a cogni¢do, a auto-estima e o exercicio da cidadania. O Projeto Politico Pedagogico da
escola deve assegurar oportunidades de experiéncias artistico-culturais que qualifiquem o curriculo
escolar, para que o aluno “possa abrir as janelas de sua visdo estética de mundo, para deslumbrar o
acervo cultural da humanidade e presentea-lo com o que de mais precioso tem por direito: o
conhecimento e o auto-conhecimento” (RODRIGUES, 2001, p. 59). O componente curricular da
Arte Educacdo precisa, para isso, ser trabalhado dentro da escola e extrapolar seus muros. Segundo
Gaya (1997), “Pode-se dizer que ¢ fato incomum nossos alunos referirem que participam ou ja
participaram de experiéncias de aprendizagem [nas] areas da cultura sob alguma orientagdo de
terceiros a nao ser nas aulas de educacgao artistica. Fica evidente pelos dados que dispomos que, sem
davida, a escola se constitui, para a maioria, como unica referéncia cultural de suas vidas” (GAYA,
1997, p. 359).

Porém, o desenvolvimento cultural ndo se restringe a esta disciplina. As demais
disciplinas precisam, também, serem trabalhadas em sintonia com o que ocorre na vida e no mundo
cultural.

Rodrigues (2001) no relato de experiéncia de um projeto desenvolvido com alunos de
uma escola da RME, diz: “a entrada num museu desperta um olhar novo para o mundo, um olhar
que, por rever o passado de forma presente, questiona o futuro e a propria realidade. [...] O aluno,
quando introduzido neste ambiente, reage de forma diferenciada, revelando por vezes encantamento
e outras desligamento e indiferenca, caracteristicas de quem nao tem intimidade com o local” (p. 59).

A autora segue relatando:

E preciso que ao sair do Museu, o aluno leve para seu ambiente sua vida, seu universo, sentimentos
transformadores, os quais despertem o seu olhar para outras realidades. Mas para que isto aconteca, ndo
basta prepara-lo para uma visita, € preciso muito mais; ¢ necessario que se desenvolva um projeto
permanente de interacdo destes universos para que haja a interlocugdo verdadeira, marcante e auténtica (p.
59).

As escolas, geralmente, incluem nos seus curriculos atividades culturais e recreativas
extra-classe, mas como essas atividades, planejadas para acontecer fora da escola (visitas a museus,
prédios historicos, cinema, teatro, etc.), t€ém custos — transporte, ingressos, etc. —, na maioria das
vezes participam apenas os alunos que podem arcar com essas despesas, ou quando os professores
pagam esses custos, por isso sdo escassas no decorrer do ano letivo. Os alunos se ressentem desta
situacdo; conforme tabela 7.17, algumas respostas a questdo da pesquisa “cite trés coisas que mais

29 <¢

lhe desagradam na escola”, estdo expressoes como: “nao levar todos os alunos nos passeios”, “nao ir

29 ¢¢

ao passeio”, “nao levar todos os alunos nos jogos escolares”, “ndo ir as competi¢des” €, a0 mesmo
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tempo, dentre as respostas mais repetidas a questao “cite trés coisas que mais lhe agradam na escola”,

estdo “os passeios” (tabela 7.22).

Tabela 7.17 - Respostas dos alunos sobre situac¢des que mais desagradam na escola -

Escolas Pesquisadas - 2007

Escola Bromélia EMEF Magnolia EMEF Tulipa
brigas brigas brigas
banheiros banheiros banheiros

pouco recreio/ nao ter recreio
ndo ter aula/nada
biblioteca
poucos passeios
provas
alguns professores
autoritarismo dos professores
salas velhas/ tamanho das salas
cadeiras ruins
regras da escola
quantidade de tema

ter que pagar tudo

ndo ter recreio
ventiladores que nao funcionam
grades
ndo ir ao passeio
provas
professoras chatas

violéncia/ tumultos

pichagao

alunos mal educados

pouco recreio/ nao ter recreio
ter pouco computador
nunca ir na informatica
ndo ir nas competicdes
alunos que incomodam

nao assistir filmes

nao levar todos alunos nos jogos
escolares

nao levar todos alunos no passeio
janelas quebradas
ndo fazer Ed. Fisica
ir na diretoria

quando chamam meus pais

Fonte: Questionarios dos alunos

E importante acentuar que nas escolas da RME ha um grande investimento em Arte

Educagdo, nas suas varias linguagens e expressdes: plastica, cénica e musical. Além da Arte

Educagao, cada uma das escolas de ensino fundamental da RME possui um coordenador cultural,

previsto no Regimento Escolar, que tem entre as suas atribuigdes:

ser articulador politico entre os segmentos escolares: professores, alunos, funcionarios, pais ¢ demais
instancias da escola (Conselho Escolar, Equipe Diretiva, agremia¢des estudantis, etc.), no sentido de
promover a cultura, priorizando as atividades e projetos a serem desenvolvidos conforme decisdes do
coletivo da escola; ter como natureza de seu trabalho promover e fomentar as diversas manifestagdes das
artes e da cultura e suas relagdes com educacgdo; coordenar e divulgar as atividades culturais e pedagdgicas
da cidade na escola e na comunidade [...]; promover a acdo cultural no sentido de propiciar convergéncia-
acesso, recriagcdo-producdo e divulgagdo-circulagdo das diversas manifestacdes das artes, da cultura e de
suas relagdes pedagdgicas interdisciplinares e transversais com a educag¢do (SMED, 2003, p. 40).

Nas informagdes recolhidas das diregoes das escolas pesquisadas, quanto a organizagdo

de atividades culturais, as escolas informam o seguinte: a EMEF Magnélia diz que oferece teatro na

escola “uma vez por ano, quando ocorre. Para algumas turmas e/ou Ciclo”, projeto “Visitando o
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Museu da PUC”, além dos passeios. Também hé, no turno inverso as aulas, oficina de contagao de
historias, teatro de bonecos — “Mala Magica”, grupo de flautas doce. A EMEF Tulipa informa que
organiza teatro na escola e, no turno inverso, organiza grupo de dancas, oficinas de contagdo de
historias, projetos de ceramica e jornal, atingindo em torno de 150 alunos. A Escola Bromélia
informa que organiza a ida ao teatro ou o teatro vai a escola e passeios, cuja periodicidade de saida
das turmas € uma vez por més. A escola dispde, no turno inverso ou ap6s o horario da escola, como
servigo terceirizado, pago separado, de escolinha de futsal, de judd, de patinagdo, grupo de dancas e
aulas de linguas. A escola informa, também, que desenvolve com os alunos do turno da manha —
ensino médio, 7* e 8 série do ensino fundamental -, “projetos sociais”, de voluntariado — contacgao
de historias no Asilo Padre Cacique, recolhimento de lixo junto & orla do Guaiba -, nos quais os
alunos planejam e executam as atividades.

A implementagao de uma politica cultural na SMED consolidou-se a partir de 1994.
Segundo Godoy (2001) “Existe, por parte da Secretaria, a preocupacao em ampliar os espagos por
onde transitam as diferentes producdes artistico-culturais e possibilitar aos atores e participantes da
acdo cultural a experimentagdo do fazer artistico em espacos ditos formais de cultura” (p. 48).

Em face desta politica, a Escola Cidada organizou e/ou qualificou o trabalho pedagdgico
nas escolas da RME, que contam hoje com sete bandas marciais, uma orquestra, trinta grupos de
danca em diferentes modalidades (ballet classico, danga contemporanea, folclorica e tradicionalista)
e realizam apresentagdes abertas as comunidades e em diferentes espagos culturais da cidade. Estas
vivéncias oportunizam aos alunos adquirir conhecimentos eruditos e aumentar sua auto confianca,
pois valorizam os saberes populares e ddo oportunidades para que expressem idéias e sentimentos e
alimentem seus sonhos; isso ¢ um estimulo a sua aprendizagem.

Na politica cultural da SMED ha “A Escola Faz Arte”, trata-se de um evento realizado
anualmente, no més de novembro, em espagos culturais nobres da cidade — Saldo de Atos da
UFRGS, Teatro Sao Pedro, Auditério Aratijo Viana, Casa de Cultura Mario Quintana, Teatro Bruno
Kiefer, Usina do Gasdmetro, Mercado Publico -, que busca dar visibilidade as produg¢des artisticas

dos alunos da RME. A “Escola faz Arte”

Faz parte de um projeto bem mais amplo, refletindo a proposta politico-pedagdgica-cultural da Escola
Cidada que oportuniza o contato dos alunos com a arte, por acreditar que esta vivéncia ¢ fundamental para
o exercicio da cidadania, & ampliagdo da concepg¢do de mundo e ao amadurecimento emocional e se
apresenta em sintonia com a cultura contemporanea, quando reconhece a sua pluralidade e a incentiva
como forma de evitar a homogeneizagdo, através do aprofundamento da relagdo das escolas com a regido
onde clas estdo inseridas” (ROLIM, 2001, p. 35).

E um espago que possibilita as trocas, as demonstracdes das potencialidades dos alunos,
a afirmacdo e a recuperacao da auto-estima. Desde a sua primeira edi¢do, em 1994, “A Escola Faz

Arte” tem realizado espetaculos artisticos através de Mostra de Artes Visuais, Mostra Literaria,
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Mostra de Espeticulos de Danga e Musica, Mostra dos Grupos de Danga Folclorica e
Tradicionalista Gatucha, Mostra de Artes Cénicas.

Em determinados momentos, outros projetos culturais foram desenvolvidos pela SMED
em parceria com diversas instituigdes, por exemplo, como ocorreu, em 2003, com os projetos:
“Escola Cidada ¢ Cultura: Ciclo de Teatro, Musica e Cinema” que teve por objetivo proporcionar a
ida dos alunos da RME a espetaculos teatrais, musicais consagrados e mostra de cinema. Em
determinados momentos, também, foram desenvolvidos pela SMED projetos tais como: “A Escola
vai ao Teatro”, “O Teatro vai a Escola”, “A Escola vai ao Circo”, “A Escola vai ao Parque”
“Mostra Gaucha de Teatro Infantil”. No entanto, projetos como estes, extremamente importantes,
sdo efémeros, pois dependem da politica e da acdo da Secretaria.

Segundo as informagdes dos alunos das escolas publicas pesquisadas, demonstradas na
tabela 7.18, mais de 90% deles afirmam que nas escolas os professores das diferentes disciplinas
organizam passeios fora da comunidade escolar, mas que para viabilizar esses momentos de
aprendizagem, ha cobranga de ingressos (quando for o caso) e/ou do transporte para o deslocamento,

uma vez que as escolas situam-se na periferia da cidade.
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Tabela 7.18 - Respostas dos alunos quanto aos passeios organizados
pela escola — Escolas Pesquisadas - 2007 (em %)

Escola Bromélia | EMEF Magnolia | EMEF Tulipa

Escola organiza passeios? 90% 96% 97%

I:Iqs passeios, ha cobranca de 98% 90% 949

onibus/ingressos?

Alunos que ndo podem pagar o o o
10% 21% 44%

vao aos passeios?

Fonte: Questionarios dos alunos

Com as verbas que as escolas dispdem ¢ impossivel oferecer, gratuitamente, a todos os
alunos situacdes de aprendizagem fora da escola, por ser muito dispendioso. Nao raras vezes, elas
encontram outras formas para viabilizar a participacdo de um numero expressivo de alunos. Segundo
o relato de alguns docentes, os professores pagam para os alunos mais carentes participarem dessas
atividades ou organizam “agdo entre amigos” para angariar fundos e garantir a participa¢do da turma,
mas relatam que sdo eles que doam os brindes e compram os numeros, ou seja, sdo os professores,
na ampla maioria com seus baixos salarios, quem subsidia o Estado para que os alunos possam ter as
vivéncias que uma educagdo de qualidade exige. Mas nem sempre € possivel ser feito isso e, nesse
caso, aqueles alunos extremamente pobres ficam alijados de momentos que poderiam lhes despertar
o interesse por novas descobertas e o interesse pelo saber.

Veja-se a realidade concreta: a EMEF Magnolia tem 43 turmas e funciona em dois turnos
e a EMEF Tulipa tem 39 turmas, também funciona em dois turnos. Segundo informagdes da dire¢ao
da EMEF Magnolia, o valor pago por um Onibus para o transporte de 50 alunos (duas turmas) ¢ o
equivalente a dois vales-transporte por aluno, ou seja, 100 vales-transporte, que perfazem em torno
de R$ 200,00 por 6nibus. A escola informa que organiza em torno de dois passeios por ano, por
turma, € que quase sempre os alunos pagam ou na “maioria das vezes o professor paga para nao
excluir muitos alunos” e os locais mais visitados sdo cinema, zooldgico e parque aquatico. Ao
contabilizar os valores tem-se o seguinte: se a escola fosse oferecer, gratuitamente, aos seus alunos
dois passeios anuais, isso significaria um total em torno de R$ 8.800,00, que representara 19% da
verba que a escola recebe, s6 no transporte dos alunos. A mesma situacdo pesquisamos na EMEF
Tulipa, segundo informagdes da direcao o preco cobrado pelas empresas de dnibus, para o transporte
de 50 alunos é R$ 150,00 e a escola organiza dois passeios por turma, por semestre, sendo que os
alunos pagam o transporte e o ingresso, esse se for o caso, mas ndo integralmente, e os locais mais

visitados sdo “cinema, parques, teatro e tour” por Porto Alegre. Isso significa que, se a escola
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desejasse oferecer, gratuitamente, dois passeios por turma, por semestre, ela teria que reservar um
total de R$ 6.000,00, que representa em torno de 17% dos seus recursos anuais, sem pagar 0s
ingressos, se for teatro ou cinema.

Mesmo com as adversidades financeiras, os dados levantados e demonstrados na tabela
7.19, permitem ver que as escolas publicas se esforcam para possibilitar aos alunos estas vivéncias
educacionais extremamente relevantes. Pela listagem apresentada no questionario, percebe-se que a
Escola Bromélia, em razao dos custos ndo ser o problema maior e pela pratica cultural familiar de
seus alunos, organiza suas atividades priorizando “ir ao teatro” (91%) e “visitar lugares historicos”

(68%). As escolas publicas organizam seus planejamentos priorizando “ir ao cinema”, “ir a Feira do

Livro”, respectivamente, 61% e 71% na EMEF Magnélia e 85% e 65% na EMEF Tulipa.

Tabela 7.19 - Respostas dos alunos quanto aos locais visitados com os professores -
Escolas Pesquisadas - 2007 (em %)

Escola Bromélia | EMEF Magnolia| EMEF Tulipa

Ir ao cinema 46% 61% 85%
Ir ao teatro 91% 32% 49%
Assistir shows 5% 2% 9%

Ir a parque de diversdes 5% 13% 39%
Freqlientar parques e pracas 47% 23% 39%
Visitar lugares historicos 68% 31% 39%
Ver a Bienal do Mercosul 51% 18% 33%
Ir a Feira do Livro 32% 71% 65%
Visitar exposi¢des de animais 17% 4%, 21%
Ir a parques aquaticos 4% 60% 36%
Ir no estadio de futebol 2% 6% 9%

Fazer piqueniques 14% 9% 30%
Outros lugares 0% 0% 0%

Fonte: Questionarios dos alunos

Outros espagos da cidade visitados, que tém uma programacao mais divulgada na midia,
e estdo mostrados na tabela 7.20, foram: a Escola Bromélia priorizou levar os alunos na Casa de
Cultura Mario Quintana (69%), no Museu de Ciéncias e Tecnologia da PUC (67%) e na Catedral
Metropolitana (66%) - trata-se de uma escola confessional. As escolas publicas priorizaram os
mesmos espacos: a EMEF Magnolia priorizou a Casa de Cultura Mario Quintana (61%), o Museu de
Ciéncias e Tecnologia da PUC (82%) e a Usina do Gasometro (45%); a EMEF Tulipa priorizou a
Usina do Gasdmetro (57%), a Casa de Cultura Méario Quintana (53%) e o Museu de Ciéncias e

Tecnologia da PUC (39%).
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Tabela 7.20 - Respostas dos alunos quanto a visitacdo organizada pela escola a
lugares tradicionais da cidade - Escolas Pesquisadas - 2007 (em %)

Escola EMEF EMEF
Bromélia Magnolia Tulipa
Prefeitura Municipal 56% 6% 6%
Mercado Publico 33% 5% 6%
Palacio Piratini 62% 14% 6%
Assembléia Legislativa 34% 18% 15%
Catedral 66% 22% 15%
Camara de Vereadores 37% 6% 6%
Teatro Sao Pedro 33% 8% 15%
Casa de Cultura Mario Quintana 69% 61% 53%
MARGS 17% 21% 21%
Usina do Gasémetro 32% 45% 57%
Rua da Praia 21% 2% 9%
Planetario 44% 27% 30%
Museu de Ciéncias e Tecnologia da PUC 67% 82% 39%
Jardim Botanico 28% 8% 9%
Gigantinho 2% 9% 3%

Fonte: Questionarios dos alunos

Além da lista contendo os lugares tradicionais da cidade, o questionario reservou um
espaco para respostas livres acerca dos passeios organizados pela escola e um outro espaco no qual
se questionou sobre a realizagdo de passeio no “Linha Turismo™, ja que este passeio oferece uma
experiéncia rica para conhecer a cidade e este ¢ um dos contetidos desenvolvidos nas séries iniciais
do ensino fundamental. As respostas dos alunos ao primeiro quesito foram: a grande maioria dos
alunos da Escola Bromélia afirmou que ja participou de passeio as Missoes Jesuiticas - na cidade de
Santo Angelo -, a0 Santander Cultural, ao zooldgico, a shoppings e ratificaram as idas ao teatro. Os
alunos da EMEF Magndlia ratificaram as idas ao cinema, a parque aquatico e na Feira do Livro. Os
alunos da EMEF Tulipa afirmaram que participaram de passeio de barco pelo Guaiba, foram ao
zooldgico e a shoppings e ratificaram as idas ao cinema e na Feira do Livro. Quanto ao passeio no
Linha Turismo, ¢ importante lembrar que para participarem deste passeio, que ¢ pago, mas que €
possivel conseguir “cortesias” da Empresa para os alunos das escolas publicas, primeiramente os
alunos precisam ser transportados até o local de partida do 6nibus, no Largo da Epatur. Esta pode ser
a razao do baixo indice de realizacdo deste passeio. Conforme mostra a tabela 7.21, considerando os

alunos das escolas publicas que, por residirem na periferia da cidade tém maiores dificuldades de

% Linha Turismo é um servico organizado pelo Escritério Municipal de Turismo. Trata-se de um city tour pela cidade
de Porto Alegre com um agente de turismo dando informacdes acerca dos monumentos, prédios histdricos, etc. que
surgem no trajeto percorrido pelo dnibus.
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conhecer os lugares considerados “nobres” da cidade e fazem parte do trajeto deste city tour, apenas

24% dos alunos da EMEF Magnoélia e 39% dos alunos da EMEF Tulipa realizaram este passeio.

Tabela 7.21 - Respostas dos alunos quanto a outros passeios organizados pela escola
- Escolas Pesquisadas - 2007 (em %o)

Escola Bromélia EMEF Magnolia EMEEF Tulipa
Outros passeios 69% 58% 71%
Linha turismo 47% 24% 399,

Fonte: Questionarios dos alunos

Quanto ao acesso ao mundo desportivo, a situacao ¢ semelhante ao do acesso ao mundo
cultural.

A LDB/1996, no seu artigo 26, 8 3°, determina que a educagdo fisica, integrada a
proposta pedagdgica da escola, ¢ componente curricular obrigatorio da educacao baésica, pela sua
importancia no desenvolvimento integral do individuo. Por sua natureza, no desenvolvimento das
habilidades motoras, a educacao fisica possibilita aliar o aspecto fisico ao cognitivo e ao afetivo. As
vivéncias esportivas e recreativas de cunho pedagogico e educacional permitem introjetar nos
alunos valores como a cooperacao, a solidariedade, a criatividade, a autonomia, o respeito as regras,

a ética, bem como a prevengao contra as discriminagdes e a exclusdo social.

Pelas suas caracteristicas proprias, a Educagao Fisica, assim como a Arte Educagao,
permite o desenvolvimento de atividades prazerosas e descontraidas, por isso estas disciplinas
despertam o interesse e o desejo, na ampla maioria dos alunos, o que possibilita exercer uma
influéncia positiva no rendimento escolar quando planejadas de forma integrada e interdisciplinar.
Na pesquisa, a maioria das respostas a indagacao “cite trés coisas que mais lhe agradam na escola”,
e apresentadas na tabela 7.22, encontram-se as expressoes: “Educacgdo Fisica”, “futebol, basquete,

2 <6

volei”, “danca”, “cancha de futebol”, “gindsio”, “patinac¢ao”.
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Tabela 7.22 - Respostas dos alunos sobre situagdes que mais agradam na escola -
Escolas Pesquisadas — 2007

Escola Bromélia EMEF Magnoélia EMEF Tulipa
informadtica informadtica informadtica
recreio recreio recreio
passeios passeios passeios
Ed. Fisica Ed. Fisica trabalhar em grupo
musica futebol, basquete, volei futebol, basquete, volei
professores alguns professores professoras
danga danga videos
teatro biblioteca biblioteca
gosto de tudo brincadeiras brincadeiras
colegas aula de Artes e de Musica aula de Artes
o aprendizado videos
sala de jogos jogos
patinacao cancha de futebol
ginasio

ping-pong e fla-flu

Fonte: Questionarios dos alunos

Todavia, a realidade da escola publica contraria a importancia atribuida a disciplina
pelos alunos. Segundo dados extraidos do Censo Escolar de 2006 e apresentados na tabela 7.23,
apenas 24% das escolas publicas brasileiras possuem quadra de esporte, em Porto Alegre este
percentual ¢ mais confortavel, 78% das escolas publicas possuem este equipamento ¢ na RME sdo

94%. No entanto, nas escolas com mais de 600 alunos este equipamento acaba sendo de uso restrito.

Tabela 7.23 - Dados acerca de quadras de esporte nas escolas publicas
de ensino fundamental - 2006

Regido Porto Alegre

Escolas Publicas Brasil RS
Sul

Total | Municipal ‘ Estadual

Total de escolas publicas
de ensino fundamental

Total de escolas publicas com 33.238 8.242 3.467 220 44 174
quadras de esporte 24% 51%  49%  78% 94% 77%

139.839 16.150  7.019 276 47 227

Fonte: Edudatabrasil/ INEP

A EMEF Magnolia, que possui 24 turmas num turno e 21 no outro, informa que a escola
dispde de duas quadras poliesportivas sem cobertura e uma area coberta; registra, também, que os
materiais, como bolas, redes, cordas sdo insuficientes. A EMEF Tulipa, que possui 20 turmas num
turno e 19 no outro, informa que a escola dispde de uma quadra poliesportiva sem cobertura e, uma

area coberta, e quanto aos materiais, informa que sao suficientes.
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A Escola Bromélia, que possui 456 alunos, sendo 8 turmas num turno ¢ 12 no outro,
informa possuir trés quadras poliesportivas, sendo duas cobertas e uma sem cobertura, uma area
coberta, um ginasio de esportes € materiais suficientes.

Portanto, mesmo sendo componente curricular obrigatdrio, na ampla maioria das escolas
publicas de ensino fundamental ndo ha estrutura adequada para o desenvolvimento da Educacao
Fisica. Ao se pensar na estrutura adequada as aulas de Educacao Fisica, ou seja, no minimo quadra
de esporte, ¢ preciso registrar que o baixo percentual de escolas publicas que possuem este
equipamento ¢ um dado preocupante nos dias de hoje, uma vez que, por questdes de protecdo a
saude, seria necessaria a existéncia de quadras de esporte cobertas ou ginasios. Como as aulas sao
organizadas ao longo do turno da manha e da tarde e, geralmente, sdo desenvolvidas no patio da
escola, tanto professores como os alunos ficam submetidos a exposi¢do solar, certamente, sem o uso
de protetor, o que podera vir a causar sérios prejuizos a saude dos mesmos.

Interessante ¢ o artigo publicado em Zero Hora, de 20 de outubro de 2006, intitulado “O

corpo nao vai a escola” do professor de educagao fisica da UFRGS, Adroaldo Gaya. Diz ele:

A escola permite pouco espago para as praticas corporais e, assim, nega acesso aos conhecimentos,
movimentos, ritmos, percepgoes ¢ linguagem do corpo. Nenhum sistema educativo, nenhuma pedagogia
pode cumprir sua tarefa se deixar o corpo do lado de fora dos muros escolares. Se eu pudesse mudar algo,
daria a educacao fisica e a educagfo artistica a relevincia que merecem nos programas escolares. Teriamos
entdo uma pedagogia a tratar do humano em sua plenitude. [...] Esse corpo humano aprenderia com
facilidade a expressar-se no discurso, desenvolveria o raciocinio formal, faria contas e escreveria histdrias.
Estaria apto a conhecer as ciéncias e as filosofias. Mas o discurso pedagogico permanece miope. E uma
visdo miope reduzir o ensino escolar apenas a formagdo do res cogitans. Sou corpo. Sou sentimentos,
emogdes e razoes. [...] O corpo ndo vai a escola. Talvez va, mas permanece sentado, disciplinado no
siléncio e passividade de uma estatua de marmore. Corpo aprisionado e de costas para o mundo. [...] Qual o
papel da educacao fisica e artistica em nossas escolas? Adestrar o corpo? Ou pior do que isso, ameaca-lo:
‘So brinca se realizar os deveres!” Vamos reivindicar a escola cultural. Escolas com laboratorios de
quimica, fisica, biologia..., bibliotecas, salas de artes, ginasios ¢ campos esportivos. Que nossas escolas
incentivem a cria¢do de corais, bandas de musica, grupos de danga, teatro, ateli€ de artes plasticas..., circo,
clubes de ciéncia, clubes de filosofia, clubes esportivos, clube de lazer, jornais.

Dado o historico de desigualdade educacional e a importancia que a escola e a educagdo
tém para minimizar essa situacdo, para garantir a permanéncia na escola dos alunos das classes
populares e estimular o desejo pelo saber, ¢ preciso oferecer oportunidades para praticas culturais e

esportivas que extrapolem os muros da escola. Segundo Gaya (1997),

Os dados de nosso levantamento indicam a impressionante cifra de 94% dos alunos entre 7 ¢ 15 anos das
escolas municipais que ndo praticam ou que nunca tiveram a possibilidade de praticar qualquer modalidade
esportiva orientada para além das aulas de educacéo fisica. Ressalte-se o fato de que, se estratificarmos a
amostra por género sexual, os dados se tornam ainda mais estarrecedores, pois as meninas — a quem se
atribui precocemente tarefas domésticas de forma significativamente relacionadas aos estereétipos de
género — apresentam indices de 97% de auséncia em qualquer atividade esportiva, considerando como tal
também a danga (p. 358).

A pratica esportiva no ensino fundamental ndo deve ter como objetivo desenvolver o

esporte de rendimento, porém ¢ importante que as escolas propiciem vivéncias de integracdo com
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outras escolas, comunidades e com atividades do mundo desportivo, pois o esporte pode contribuir
para a permanéncia na escola e para a inclusdo social. Vive-se numa época em que a midia estimula
ao extremo certas modalidades esportivas e num pais onde a maioria dos jovens ndo podem
freqiientar clubes ou academias e, nao raras vezes, na comunidade ¢ s6 a escola que dispde de
algum equipamento e de material esportivo e de recreagdo - quadra, bolas, redes, pracinha, etc.
Nessa circunstancia, oferecer condi¢des as escolas para que os seus equipamentos esportivos sirvam
de estimulo a promog¢do do esporte no nivel comunitario ¢ estratégia fundamental para manter os
alunos na escola e permitir o sucesso escolar.

Segundo as informagdes dos alunos, demonstradas na tabela 7.24, as escolas organizam
e participam de eventos esportivos. Na Escola Bromélia, 94% dos alunos afirmaram que a escola
organiza e/ou participa de campeonatos; 77% dos alunos da EMEF Magnolia e 85% da EMEF
Tulipa fizeram a mesma afirmagdo. No entanto, quanto questionamento se “todos os alunos podem
participar?”, é curioso que pouco mais da metade (61%) dos alunos da EMEF Magndlia e menos da
metade (41%) dos alunos da EMEF Tulipa e da Escola Bromélia (48%) responderam

afirmativamente.

Tabela 7.24 - Respostas dos alunos quanto as atividades desportivas na escola —
Escolas Pesquisadas - 2007 (em %)

Escola Bromélia | EMEF Magnélia | EMEF Tulipa

Escola organiza/participa de

94% 77% 85%
campeonatos?
g;r(tliocsi;’;f;‘lunos podem 48% 61% 41%
:](1)1 I[l)(e)lgglclpam os melhores 4% 25% 479

Fonte: Questionarios dos alunos

Os alunos, também, afirmaram que a escola organiza grupos nas diferentes modalidades
esportivas e culturais, conforme mostra a tabela 7.25, sendo que predomina nas trés escolas a

escolinha de futebol, volei, basquete e grupos de danca.
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Tabela 7.25 - Respostas dos alunos quanto as atividades culturais e de recreacéo
organizadas pela escola - Escolas Pesquisadas - 2007 (em %)

Escola EMEF EMEF

Bromélia Magndlia Tulipa
Grupo de dangas 98% 67% 74%
Escolinha de musica ou canto 67% 54% 15%
Escolinha de futebol, volei, etc. 98% 69% 21%
Outros judo
ngps alunos podem participar dessas 67% 90% 77%
atividades?
S6 alunos que podem comprar materiais
(roupas de danga, inst. musicais) 34% 11% 24%

participam?

Fonte: Questionarios dos alunos

As direcdes das escolas informam o seguinte: a EMEF Magnolia informa que participa,
as vezes, de “eventos promovidos por algum 6rgdo, como por exemplo a Brigada Militar”, e no
espago destinado aos comentarios informa que “muitos deslocamentos: ingressos, transporte, etc,
quando o aluno necessita pagar, na maioria das vezes, o professor paga para ndo exclui-los”. A
EMEEF Tulipa informa que participa dos Jogos Escolares e as despesas advindas da participagdo sao
pagas pela escola. A professora, indicada pela dire¢do da escola privada para dar as informagoes,
informa que a escola participa de eventos esportivos, especialmente de futebol e que a escola foi
campea estadual do evento “Guri bom de bola”, realizado em Santa Maria.

A SMED sempre teve uma politica voltada a promog¢ao do esporte educacional, a qual
desenvolvia varios projetos, entre eles esta o de formagdo continuada para os profissionais desta
area. Em 1997, foi instituido um evento denominado “Jogos na Escola Cidada”, realizado
anualmente em parceria com a Secretaria Municipal de Esporte e a Escola Superior de Educacao
Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul - ESEF/UFRGS - cujo objetivo era estimular
a participacdo e a democratizacdo das vivéncias esportivas, nas diferentes modalidades, de jogos:
handebol, basquete, voleibol, futsal, judd, ténis, gindstica olimpica, rastica, dama e xadrez. Os
alunos das séries iniciais participavam de competicdes atléticas nas modalidades de corrida, salto
em altura e revezamento, além das atividades de recreagdo. O evento realizava-se nos espagos
esportivos da cidade, como nas dependéncias da ESEF/UFRGS, no Ginasio Tesourinha, e a SMED
oferecia transporte, lanche e medalhas aos alunos. Matéria publicada’ no Diario Oficial de Porto
Alegre — DOPA — de 06 de julho de 2004, informa que comeca naquela data a 7* edi¢ao dos Jogos

da Escola Cidada, e que iriam competir em 12 modalidades, 12 mil alunos de 51 escolas municipais.

%7 Matéria disponivel em http:/Iproweb.procempa.com.br/pmpa/prefpoa/dopa/usu_doc/06julho04.pdf> Acesso em 15
de mar de 2008.
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Pelo depoimento de um aluno®, expresso em um jornal de escola, percebe-se a importancia desses
momentos para a permanéncia do aluno na escola: "Eu participei dos jogos nos anos de 1999 e 2000.
[...] Na minha opinido os Jogos da Escola Cidada sdo jogos para reunir as escolas municipais de
Porto Alegre e para motivar os alunos a nao deixarem a escola porque sé os alunos que freqiientam
as aulas podem ir competir nos jogos".

Na atual Administragcdo houve troca do nome do evento e algumas alteragdes no projeto.
Passou a chamar-se “Jogos Escolares Municipais” e abertos a participagdo de pais, alunos,
professores e funciondrios.

Essas politicas, tdo relevantes para estimular os alunos, sdo politicas de governo, e
muitas acabam ndo tendo continuidade na troca das Administragdes, razdo pela qual ¢ importante
que os sistemas educacionais dotem as escolas de condi¢des estruturais e financeiras para que elas,
dentro da sua autonomia, possam organizar as vivéncias que a educagado atual requer.

Pelo exposto, percebe-se que hda na RME um grande investimento no sentido de
estimular o desenvolvimento das diversas linguagens artisticas e no contato com o mundo cultural e
desportivo, uma vez que, além do aspecto ludico e estético, estas vivéncias tém um papel
fundamental no processo de ensino-aprendizagem e na apropriacdo da cidadania. Mesmo assim,
apesar das escolas da RME gozarem de uma situagdo que estd acima do padrao da escola publica,
ha muitas caréncias para desenvolverem uma educacdo requerida pela contemporaneidade, pelas
desigualdades socioeconomicas e culturais dos seus alunos e pela estrutura escolar. Na analise das
despesas, sdo insignificantes os itens que tratam de compra ou reposi¢cdo de material esportivo.

Mesmo que algumas redes de ensino consigam oferecer uma educacdo em consonancia
com os requisitos da contemporaneidade e busquem minimizar as desigualdades sociais, esta ndo ¢ a
realidade da escola publica brasileira. Diariamente a imprensa noticia, em todos os estados, fatos que
demonstram o sucateamento da ampla maioria das escolas publicas e se ndo forem feitos
investimentos que permitam um ensino mais atraente, nenhum Plano sera capaz de transformar essa

realidade.

% Depoimento publicado no jornal eletrdnico de wuma das escolas da RME, disponivel em

<http://websmed.portoalegre.rs.gov.br/escolas/marcirio/Jornal _com_bah/anol_1/jogos_esef.htm> Acesso em 15 de mar
de 2008.
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CONSIDERACOES FINAIS

A tematica abordada nessa dissertagdo ¢ fruto de inquietagdo pessoal e coletiva
frente ao que se constata no chdo da escola, Vvis a vis ao que se analisa na literatura académica,
nas falas e artigos de formadores de opinido e de alguns gestores da educagdo, isso tudo situado
num cenario de globalizacdo e do paradigma de acumulagdo flexivel. Este conjunto de
informacdes permite pensar que as politicas educacionais t€ém abordado um determinado
prisma do problema e o todo fica subsumido. Essa analise ndo teve a pretensdo de abordar o
todo, mas a tentativa foi investigar algumas questdes que nao tém sido objeto de andlise e
discussdao a luz de outras que t€ém sido subtraidas do debate educacional, como ¢ o caso do
tema da desigualdade, questdes essas que influem diretamente na qualidade da educacdo e
precisam ser retomadas e situadas neste momento histdrico, se o objetivo for realmente a busca
de uma educagdo de qualidade para todos.

Assim sendo, essa dissertacao orientou-se no plano teorico para a importancia que a
educagdo assume em uma sociedade globalizada na qual a ciéncia estd intimamente ligada ao
processo produtivo e ao cotidiano da vida urbana, fazendo com que o conhecimento seja
determinante para a reducdo das desigualdades sociais, para o exercicio da cidadania, para a
consolidacdo da democracia e para o desenvolvimento social da nagdo. Entretanto, verifica-se
que os enormes avangos cientificos estdo levando a concentracao do capital e do conhecimento,
dilatando a distancia cultural e social entre ricos e pobres e refor¢ando os critérios de
discriminacdo entre as pessoas.

No plano conceitual, essa dissertacdo foi orientada pelos conceitos de igualdade e
eqiiidade, os quais oferecem o suporte para as defesas que se buscou fazer ao tratar da relagao
entre o financiamento e as condigdes estruturais da escola publica e suas implicagdes para a
qualidade da educagdo. Defendeu-se a necessidade do poder publico garantir investimentos na
escola publica e desenvolver politicas reparadoras as classes sociais desfavorecidas para que o
acesso ampliado a escola possa se converter em sucesso escolar. Para isso ¢ fundamental
(re)introduzir o conceito de igualdade na agenda das politicas do setor educacional, pensado
como distribui¢gdes desiguais justas, tendo o cuidado de alertar que essa acepcao de igualdade
ndo se contrapde ao respeito a diversidade reivindicada pelos setores que defendem os direitos
dessa fatia dos excluidos. A realidade escolar e os indicadores das condi¢oes de oferta da

escola publica brasileira demonstram que as politicas publicas ndo tém se pautado pela justica
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distributiva, havendo necessidade de que sejam feitas distribuigdes desiguais e essas nao
podem se restringir ao FUNDEB.

A desigualdade educacional, que se expressa nas taxas de evasdo e repeténcia,
permanece extremamente elevada e as raras politicas reparadoras existentes, além de serem
muito timidas, tém abordado apenas a questdo racial — cotas nas universidades - e em alguma
medida o recorte regional. Na educacdo outras reparagcdes precisam ser feitas para que os
alunos, especialmente os excluidos socialmente, possam ter sucesso na escola. Isso ¢ uma
necessidade historica, ou sdo feitas agora, com urgéncia, ou as desigualdades educacionais
serdo multiplicadas.

No Brasil, que apresenta um padrdo de desigualdade educacional e social
extremamente acentuado, entre regides e intra-regional, a educagdo ¢ definida na Constitui¢ao
Federal de 1988 como direito de todos, mas a escola publica, que deveria ser o l6cus do
conhecimento, esta em visivel descompasso com as exigéncias do mundo atual e essa situagao
ndo tem sido objeto de politicas publicas, o que contribui para o aprofundamento do abismo
cultural entre ricos e pobres.

A reforma educacional dos anos 1990, tendo como linha orientadora a reducao da
pobreza, ndo dispensou atengdo as questdes do contexto contemporaneo. Esta diretriz ¢
inaceitavel, pois o atual estagio de desenvolvimento capitalista exige do trabalhador uma
formacao solida que lhe propicie o dominio intelectual para resolver problemas em niveis
crescentes de complexidade, que associe conteudos e métodos na construcao de
conhecimentos. A universalizagao do ensino obrigatdrio introduziu um contingente de alunos
oriundos das classes populares numa escola que ja ndo reunia as condi¢des estruturais de
promover uma educacdo em sintonia com as transformagdes que o mundo contemporaneo
requer ¢ em face dessa heterogeneidade no acesso faz-se necessario que sejam supridas
caréncias desses “novos” alunos, oferecendo beneficios que a sua condicao social ndo lhes
possibilita, para que possam apresentar os niveis de proficiéncia exigidos pela sociedade e
possam ter perspectivas de conclusdo da Educacdo Bésica, uma vez que ¢ interesse social que
esses alunos concluam com sucesso seus estudos.

No entanto, para agravar a situacdo, a centralidade das politicas educacionais tem
sido cobrar da escola publica e desse aluno resultados, ou melhor, cobrar a mesma qualidade
que os alunos dos paises desenvolvidos apresentam sem, entretanto, oferecer as mesmas

condicgoes.
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Oliveira (2007) questiona:

se o Unico elemento de qualidade a ser considerado fossem os resultados, estariamos exigindo mais

exatamente das escolas com menos recursos ¢ que atendem as populagdes com menos recursos (p.

34).

As politicas educacionais tém se voltado para a busca de resultados, para isso se
aperfeicoam os métodos de gestdo, ignorando as condi¢cdes do processo que leva a esse
resultado — a desigualdade dos alunos, a caréncia estrutural das escolas, os curriculos, etc. Os
testes, e agora o IDEB, tornam visiveis a desigualdade, mas esta ndo tem sido objeto das
politicas. Sem considerar o fato de que o mundo mudou significativamente, e que os alunos,
diuturnamente, sdo bombardeados por outros apelos e interesses, parece que se espera da
escola publica, “franciscana” e estdtica no tempo, solucdes “magicas” para obter resultados
satisfatorios de seus alunos.

Entende-se que a qualidade da educacao esta ligada ao contexto social, economico e
pedagdgico em que a escola esta inserida. A qualidade da educagdo ndo pode ser avaliada,
apenas, pelo desempenho individual dos alunos em provas padronizadas, mesmo que associado
a indicadores de fluxo (taxa de aprovacdo e evasdo) — como ¢ o caso do IDEB -, porque este
desempenho depende de varios fatores, amplamente abordados na literatura: a ambiéncia
cultural dos alunos, a estrutura das escolas, a formacdo e a valorizacdo dos professores, os
materiais pedagdgicos, a relacao entre escola e a comunidade, a motivacao e auto-estima dos
alunos, inclusive a motivagdo da comunidade em elevar o seu nivel educacional, ou seja, um
clima favoravel a aprendizagem. Estes proprios fatores apresentam desigualdades extremadas
que nao sao consideradas no calculo dos indices € ndo sdao desenvolvidas politicas para atuar
nessa gama de questdes, pois nesse nivel hd a necessidade de investimentos macigos que o
Estado ndo tem se mostrado disposto a realizar. Ou seja, a qualidade da educagdo ¢ um “valor
agregado” e ndo o somatorio do desempenho individual dos alunos.

As politicas educacionais nao tém buscado adequar a escola publica a
contemporaneidade. A escola atual, especialmente aquela situada nos grandes centros urbanos,
ndo pode mais ter como referéncia a escola existente até os anos 1980, por ser elitista,
conteudista, “bancéria”, assentada na autoridade do/a professor/a; no giz e no quadro-negro; na
lista rigida de contetidos; na memorizacdo e no disciplinamento. Nesta, a ideologia da
mobilidade social associada a ambiéncia cultural familiar e ao reduzido acesso propiciavam, ao
natural, uma qualidade “questionavel”, mas vista por muitos cidaddos “saudosistas” como

possivel de ser reeditada nos mesmos moldes.
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A escola publica dos anos 2000, para além de garantir a universalizagdo do acesso a
Educacdo Baésica, precisa resolver o problema da qualidade da educacdo, que ndo pode ser
tratado exclusivamente como um problema de gestdo e reduzido a um fator mensuravel em
testes, este € o resultado de um processo. Ou seja, se o processo for adequado e de qualidade
ele se traduzird no resultado satisfatorio, e ndo o inverso. Para que a qualidade se materialize, a
escola publica precisa dispor de meios para motivar e despertar nos alunos o “desejo” pelo
saber, que ¢ condigdo Sine qua non para o sucesso escolar. Ela tem que se transformar em um
ambiente de aprendizagens estimulantes, mas para isso precisa de estrutura adequada e
contemporanea e estar equipada com materiais pedagodgicos e paradidaticos suficientes e
proprios ao nosso tempo para despertar e estimular a aprendizagem dos alunos, possibilitando
que eles facam “descobertas” e sintam necessidade de aprofunda-las. Na atualidade, a escola
precisa suprir caréncias de ordem cultural e oferecer aos alunos situagdes que lhes permitam
circular nos espacos historicos, culturais e desportivos da cidade.

Conforme foi demonstrado (tabela 4.1), a grande maioria das escolas publicas esta
desprovida de estrutura adequada, além disso, as escolas com melhor estrutura geralmente
estao localizadas nas regides socialmente mais favorecidas, portanto, o principio constitucional
da igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia ndo estd sendo respeitado. Para estar a
altura deste tempo, a escola publica ndo pode permanecer “franciscana” como foi demonstrada
ao longo dessa dissertagao.

Para obter resultados satisfatorios, a escola publica precisa dispor de condigdes

superiores a escola privada. Conforme afirma Frigotto (2000)

A escola privada s6 ¢ boa em paises onde a escola publica ¢ boa. A rede publica define o nivel de
todo o sistema. Se ela for mediocre, ndo ha motivos para o empresario privado oferecer um ensino
que ndo seja igualmente mediocre, cujos custos sejam pequenos ¢ os lucros, grandes (p. 126).

E bem verdade que as autoridades competentes tém desenvolvido politicas que
buscam enfrentar os desafios educacionais, porém numa velocidade infinitamente inferior as
demandas e avangos da contemporaneidade e numa légica que ndo estd em sintonia com as
transformagdes profundas ocorridas nas ultimas décadas. No ritmo atual que as politicas
educacionais estdo sendo elaboradas e executadas, o abismo em termos da aquisi¢ao do
conhecimento entre as classes sociais tenderd a se aprofundar, comprometendo geragdes de
criancas, adolescentes e jovens e o proprio desenvolvimento social da nagao.

O Plano de Desenvolvimento da Educacao ¢ bem visto porque estd contribuindo
para incidir em alguns problemas educacionais e, especialmente, ¢ bem vindo, pois estd dando

visibilidade nacional aos problemas da educacdo. A Unido, usando das prerrogativas do art.9,
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inciso III, da LDB, de forma propositiva esta for¢ando que sejam realizadas a¢cdes em todos os
municipios do pais, de forma coordenada e articulada, com vistas a influir em fatores que
interferem no processo ensino-aprendizagem. No entanto, a maioria dos indicadores das
quatro dimensdes do Plano de Agdes Articuladas — gestdo educacional, formagdo de
professores e dos profissionais de servigo e apoio escolar, praticas pedagogicas e avaliagdo e
infra-estrutura fisica e recursos pedagogicos - sao de carater gerencial.

O receio quanto ao IDEB, se traduz, na analise de Oliveira (2007), “a possibilidade
de se reduzir a educagdo a processos de ‘preparagdo para os testes’ (p. 33).

Virios pesquisadores e intelectuais tém afirmado e reafirmado que um dos nos
gordios da educagdo brasileira ¢ o seu financiamento e esta dissertagdo buscou demonstrar que
este ¢, de fato, um aspecto central quando se trata de educacao de qualidade. A institui¢ao do
FUNDEB foi um avanco, especialmente, no que se refere & complementagdo da Unido aos
Fundos estaduais, mas o FUNDEB ¢ absolutamente insuficiente para dar conta dos enormes
desafios da educagdo brasileira, uma vez que ao montante geral, isto €, aos recursos vinculados
a educacdo, ndo foi agregado um so6 tostdo. Ele permite o aperfeicoamento do regime de
colaboragdo e oportuniza certa eqiiidade as condi¢cdes de oferta da Educagdo Bésica, mas o
nivelamento € por baixo, ndo ¢ dispensada a aten¢do para as necessidades reais da educagdo. A
logica do custo aluno se mantém, isto €, os gastos com base nos recursos disponiveis € ndo sao
aportados recursos necessarios as demandas.

Essa dissertagdo procurou demonstrar que a escola publica precisa ser repensada, no
seu aspecto estrutural e curricular e buscou aflorar questdes que dificultam essa discussdo, pois
a escola publica desprovida de estrutura adequada e suficiente e de recursos materiais tem
extrema dificuldade para seduzir os alunos na constru¢do do conhecimento, para instigar os
professores a mudar sua pratica pedagodgica e para acolher os alunos com necessidades
educacionais especiais. Mesmo a escola publica municipal de Porto Alegre, que se reestruturou
para inovar e flexibilizar o curriculo, adotando os “Ciclos de Formagdo”, precisa introduzir
praticas pedagdgicas arejadas em sintonia com esse tempo, ressignificando a relagao professor-
aluno.

As defesas feitas nessa dissertagdo colocam a centralidade dos problemas que
afetam a educacdo brasileira, que sdo de duas ordens — quantidade e qualidade —, na
desigualdade, que precisa ser reparada, na organizagao pedagdgica e nas condigdes de oferta —
estrutura e materiais didatico-pedagogicos adequados, suficientes e contemporaneos, acesso as
novas tecnologias da comunicagdo e informagdo e contato mais estreito com o mundo cultural

e desportivo. Nesse sentido, o financiamento tem papel fundamental. E inquestionavel que as
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demandas educacionais foram amplificadas substantivamente nas duas Ultimas décadas, assim
como as demandas indiretas como transporte escolar, atividades complementares no contra-
turno, programas de assisténcia a saude e de trabalho educativo, etc., e isso carece de politicas
€ recursos na mesma proporgao.

A pesquisa confirmou os dados ja conhecidos sobre a ambiéncia cultural dos
alunos. A maioria dos alunos das escolas publicas pertence a familias com baixa escolaridade
nao dispdem de recursos pedagogicos que auxiliam na aprendizagem, certamente, face ao nivel
socioecondmico baixo. Ja estd amplamente demonstrado que estes fatores, externos a escola,
tém reflexos no rendimento dos alunos.

Buscou demonstrar, também, que as escolas publicas municipais, mesmo tendo
condigdes estruturais e de recursos materiais muito superiores ao padrao da escola publica
brasileira, tem caréncias que precisam ser enfrentadas.

Uma questdo enfatizada nessa dissertacdo foi quanto as TICs. Vivemos em um
mundo comunicativo em que tudo estd “ligado”. A escola ndo pode prescindir das novas
tecnologias de informacdo e comunicagdo, deve agrega-las de maneira intensiva e nao
periférica. Mas o seu uso tem que ser reconsiderado assim como a estrutura escolar que deve
ser compativel com o numero de alunos, ou seja, uma escola com 1300 alunos tem que ter o
espago destinado ao laboratdrio de informdtica, no minimo, duplicado em relagdo a outra que
tem 500 alunos, por exemplo. As TICs no ensino podem ser um instrumento poderoso para
contribuir na transformagao da educagao, para isso o professor precisa ser capacitado a assumir
um novo papel, menos “lecionador” e mais coordenador na constru¢do do conhecimento do
aluno. Os sistemas de ensino e os cursos de formagdo de professores tém que repensar a
formag¢do — para a qual ¢ urgente desenvolver uma nova pedagogia -, para que as novas
tecnologias venham contribuir para mudar as praticas pedagégicas. As TICs nao devem servir
apenas para melhorar e agilizar as praticas tradicionais, o computador em si ndo melhora o
ensino, mas se for bem utilizado pode ser uma ferramenta fundamental para a renovagdo da
escola: na concepcao de ensino e nas praticas pedagogicas.

Defesa semelhante foi feita quanto a estrutura e ao uso de audiovisuais. Nao da
mais para trabalhar o conhecimento sem o suporte da imagem e do som. As enciclopédias, os
atlas, as obras de arte, etc., estdo em CDs-Rom e/ou DVD que apresentam som, imagem e
texto, recursos indispensaveis para tornar as aulas mais atrativas e interessantes, mas para que
os professores possam usa-los como apoio didatico ao seu planejamento ¢ preciso ter em sala
de aula o equipamento, um televisor e um DVD. Esta ¢ uma proposta que foi contemplada no

estudo de Carreira e Pinto (2007) e a qual se quer dar énfase, pois ha o entendimento de que
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nos dias de hoje esses aparelhos contribuem de forma significativa para a constru¢do do
conhecimento e sdo relativamente baratos.

Outra questao abordada que se quer evidenciar ¢ quanto ao repasse de verbas as
escolas. Pela pesquisa foi possivel constatar que a maior parte dos gastos das escolas s3o com
manutencdo. As despesas pedagogicas restringem-se a distribui¢do de material aos alunos e
folhas para os professores. Praticamente ndo sobram recursos para desenvolver atividades
culturais e desportivas fundamentais para uma educacdo em sintonia com o tempo atual que
precisa desenvolver habilidades cognitivas e comportamentais como a criatividade, a iniciativa,
a rapidez em resolver situagdes inesperadas, etc., além do que sdo atividades prazerosas. Na
RME o repasse de verbas leva em conta a tipologia das escolas e o nimero de alunos. Embora
saiba-se que os recursos vinculados a educacdo sdo insuficientes para dar contas das
necessidades de uma educacdo de qualidade e que a grande maioria das escolas estdo
localizadas na periferia da cidade de Porto Alegre tendo, portanto, significativo nimero de
alunos em situacdo socio-econdmica desfavoravel, algumas comunidades sdo mais carentes do
que outras. Nesse sentido, seria importante propor a SMED incluir um vetor socioecondmico
nos critérios de repasse, para oportunizar maior eqiiidade, garantindo distribui¢cdes desiguais,
ou seja, dar mais a quem tem menos. Um outro ponto ¢ quanto ao montante do repasse, se ndo
fosse possivel seguir as sugestdes do CAQi* , no minimo, que o montante do repasse as
escolas representasse um per capita em torno de 10% do custo-aluno do FUNDEB das séries
iniciais do ensino fundamental, que daria um per capita em torno de R$ 168,00, bastante
superior ao atual, e que esse valor a maior fosse destinado as despesas pedagogicas.

Um outro aspecto abordado na dissertagdo sem grande destaque, mas que se quer
dar relevo nesta se¢do, ja que se reveste de grande importancia com vistas ao sucesso escolar,
especialmente nas grandes cidades, ¢ quanto ao tamanho das escolas. A experiéncia pratica
permite afirmar que uma escola com um numero excessivo de alunos tera dificuldades
ampliadas para desenvolver um trabalho de qualidade e construir uma relagdo estreita com a
sua comunidade. Esse indicador de qualidade ¢ apontado no trabalho de Carreira e Pinto
(2007). Obviamente, isso onera as redes de ensino, pois € necessario ter mais escolas e,
conseqiientemente, 0s custos serdo maiores, mas nao se tem duvidas que o retorno em termos
de qualidade da educac¢do compensa o investimento.

Por fim, outro aspecto a ser mencionado diz respeito as atividades educacionais no

contra-turno. Em face das caracteristicas do mundo atual, especialmente nas grandes cidades,

% Ver capitulo 5.
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onde os problemas educacionais sdo estratosféricos, dentre as politicas de eqiiidade voltadas
para garantir condi¢cdes de permanéncia com sucesso na escola, ¢ importante que o poder
publico desenvolva projetos para o contra-turno das escolas de ensino fundamental. Ou seja, os
filhos da classe média e alta vao a escola e no turno inverso participam de inumeras atividades
que lhes dao suporte cognitivo e emocional para um bom rendimento escolar. O mesmo ndo
acontece com os filhos das classes desfavorecidas, pois no turno inverso as aulas eles ndo tém
atividades que os estimulem para a aprendizagem (na pesquisa dizem que cuidam dos irmaos,
da casa, assistem televisdo, etc.). Alguns participam de programas desenvolvidos por entidades
filantropicas e por secretarias de educagdo, mas ¢ um percentual reduzido de alunos que sao
atendidos por esses programas. O poder publico precisa ter politicas que, a0 menos, em alguns
dias da semana, oportunizem situagdes pedagogicas, culturais e desportivas complementares a
esses alunos.

Nao era inteng¢do da pesquisa fazer uma investigagdo mais aprofundada sobre os
alunos beneficiarios do Bolsa Familia, até porque inicialmente ndo se tinha informacdes sobre
a quantidade desses alunos nas escolas da RME. No entanto, a partir dos dados coletados sobre
o numero dos alunos beneficiarios desse Programa Federal nas escolas publicas pesquisadas,
que sdo bem expressivos, entende-se que seria importante realizar uma investigacdo que
buscasse aprofundar o conhecimento sobre o impacto de um conjunto de dados nas escolas da
RME, para contribuir no aperfeigoamento das politicas publicas de educacdo, tais como: a
relagdo entre os alunos beneficiarios do Programa Bolsa Escola, com recorte da localizagao
territorial das escolas na cidade, com os dados do IDEB, com o tamanho da escola e com os
recursos materiais e financeiros que elas dispdem. Um outro aspecto que poderia ser incluido
nessa investigacdo sdo os referentes aos programas de atividades complementares, como o
Escola Aberta e o Cidade Escola, que estdo sendo desenvolvidos em algumas escolas da RME:
custos e implicagdes para o sucesso escolar e qualidade da educacdo, ou seja, nimero de alunos
atendidos versus recursos investidos Versus retorno em termos de sucesso escolar.

Nesse sentido ¢ importante a andlise de Abrucio (2007) sobre as politicas

educacionais. Ele diz:

cabe frisar que ha uma dominancia de pesquisas macros, € pouquissimo conhecimento qualitativo
das escolas e da comunidade ao seu redor. Esse desequilibrio produz visdes que enxergam bem a
‘floresta’, mas ndo as arvores — e sem conhecer estas ultimas, ¢ impossivel fazer reformas
conseqlientes. Na verdade, o ambiente escolar (escola e seu entorno) ainda é pouco conhecido, na
medida em que faltam estudos e visdes de politicas que integrem a visdo macro com o micro (p. 53).

Reafirma-se o entendimento de que ndo ha dividas que as questdes gerenciais

precisam ser aperfeigcoadas, mas elas ndo sdo a centralidade do problema educacional
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brasileiro. Para que a realidade escolar possa ser modificada ¢ preciso reconhecé-la no seu
conjunto e maiores investimentos, pois o atual padrdo de financiamento da educagdo nao
oferece as condig¢des para superar os desafios colocados.

O proprio Relatorio do Observatorio da Eqiliidade (CDES, 2007) aponta para a

necessidade de amplia¢do do financiamento da educagdo, ao afirmar:

A ampliag@o dos valores previstos para investimento em educag@o nos proximos anos ¢ significativa,
porém, ¢ insuficiente para atender as necessidades geradas pelo histérico descaso com que a
educacgdo publica universal foi tratada no Pais. Mantido o atual ritmo, o Pais demorara muito para
superar um século de atraso, com respeito aos paises desenvolvidos. Ndo hd como avangar no
processo de resgate da enorme divida educacional, preparando a populagdo brasileira para os
desafios do desenvolvimento, se ndo houver um aumento significativo no investimento em educagéo
para algo em torno de 6% do PIB, conforme acordamos nos debates realizados no CDES em 2006
sobre os enunciados estratégicos para o desenvolvimento e conforme preconiza a UNESCO (p. 9).

Da mesma forma, reafirma-se que o Brasil ndo ¢ um pais pobre. Se as intengdes
manifestas no sentido de qualificar a educagdo e elevar o padrao de escolaridade da populacao
forem verdadeiras e se for reconhecido que o atual padrdo de financiamento ¢ um Obice para
atingir esse objetivo seria possivel encontrar alternativas para buscar solucionar esses desafios,
a exemplo do que ocorreu com o sistema financeiro falido na década de 1990, para o qual foi
criado o “Programa de Estimulo a Reestruturacdo e ao Fortalecimento do Sistema Financeiro
Nacional” - PROER.

Nesse sentido, uma noticia alvissareira foi veiculada pelo Portal Aprendiz, de 17 de
junho de 2008, sob o titulo de “Lula quer usar dinheiro de petroleo para investir na educacao”.
Diz a reportagem que “O governo federal estuda criar um fundo para educag¢do com o dinheiro
que sera arrecadado com os novos campos de petroleos descobertos recentemente pela
Petrobras”.

Entende-se que essa pode ser uma alternativa concreta de fonte adicional de
recursos para a educacdo ja que os proprios consultores que atuam junto a Presidéncia da
Republica apontam a necessidade de aumentar o financiamento educacional. A preocupacao ¢
saber quando essa receita podera se materializar, ou melhor, até quando a educagdo vai ter que
esperar para ver esse cenario ser alterado. A espera, que se liga com a esperanga, diz respeito,
como se buscou reafirmar ao longo dessa dissertagdo, a nada mais nada menos que a igualdade,

vetor da democratizagdo substantiva de nossa sociedade.
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Nome da Escola: Turma Data: / /2007
Idade: anos Sexo: masculino feminino
Sua raga/etnia é: branca preta/parda indigena

1) Sua mae ou responsavel estudou até:

D a 4° série

D a 8 série

D outra série. Qual?

D o Ensino Médio

D a Faculdade

2) Seu pai ou responsavel estudou até:

D a 4° série

D a 8 série

D outra série. Qual?

D o Ensino Médio

D a Faculdade
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3) Marque os jogos pedagogicos que vocé tem em casa

Tem quebra-cabeca em casa?
[] sim

a) os quebra-cabecas sdo:

D nao

|| de varios tipos | ] 56 deum tipo
b) os quebra-cabecas:

D estao completos D faltam pecas

Tem jogo da memoria em casa?

L] sim L] nao
a) os jogos da memoria sdo:
| ] de varios tipos | | 56 deum tipo
b) os jogos da memoria:

D estao completos D faltam pecas

Tem domino em casa?
D sim

a) os dominds sao:

D nao

|| de varios tipos | ] 56 deum tipo
b) os dominos:

[] estdo completos || faltam pecas

Tem jogo de dama em casa?
L] sim

a) os jogos de damas sdo:

D nao

| ] de varios tipos | | 56 deum tipo
b) os jogos de damas:

L] estdo completos | | faltam pecas

Tem baralhos (cartas) infantis em casa?
D sim D nao

a) os baralhos sdo:
D de varios tipos D s0 de um tipo
b) os baralhos estdao

D estao completos D faltam pecas

Tem jogos de dadinhos e tabuleiros em casa?
D sim D nao

a) os jogos com dadinhos sao:

D de varios tipos D so0 de um tipo
b) os jogos com dadinhos:

D estao completos D faltam pecas

Tem Lego em casa?
L] sim

os Legos:

D nao

[] estdo completos || faltam pecas

Tem jogos de varetas em casa?
D sim D nao
os jogos de varetas:

L] estdo completos | | faltam pecas

4) Vocé tem ou ja teve outros jogos? (por exemplo: banco imobiliario, war, etc.)

D sim D nao

Quais

5) Que outros brinquedos vocé tem ou ja teve em casa?
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6) Marque os materiais que tem na sua casa. Marque s6 uma resposta em cada linha.

a) revistas infantis (g [
sim nao
b) jornais Dsim D o
c) outras revistas [ (] s
sim nao
d) livros Dsim D o
tl
e) atlas [ sim L] ndo
f) diciondrio [y [ 3
sim nao
g) videos/DVD (g [
sim nao
h) CD
) > D sim D nao

1) Outros. Quais?

7) Vocé tinha livros de historinhas em casa desde pequenininho?

D sim D nao

8) Sua familia costuma comprar ou assinar. Marque s6 uma resposta em cada linha.

a) revistas infantis D
sim D nao
b) jornais [] sim ] ndo
¢) outras revistas (Veja, Isto &, etc...) D ) D .
sim nao

Sua familia costuma comprar ou retirar de bibliotecas livros e ler?

D sim D nao

9) Quando sua familia costuma comprar ou retirar de bibliotecas livros?
Marque s6 uma resposta.

D nunca

D uma vez por semana
D uma vez por mes
D uma vez a cada semestre

D outras. Quais?
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10) Além dos livros escolares, quantos livros ha em sua casa? Marque s6 uma resposta.
D Nao tém livros em casa

| Tem uma prateleira com até 20 livros

D Tem uma estante de 20 a 100 livros

D Tem varias estantes - mais de 100 livros

11) Na sua casa tem computador?
D sim D nao

Quando vocé usa o computador em casa? Marque s6 uma resposta.

D todos os dias
D sO nos finais de semana e feriados

D Outros momentos? Quais?

12) Quanto tempo vocé costuma ficar no computador em casa? Marque s6 uma resposta

D 2 horas por dia
|| 4 horas por dia
D 6 horas por dia
|| nunca

D Outro periodo?

13) Marque as atividades que vocé costuma fazer no computador da sua casa. Marque s6 uma
resposta em cada linha.

trabalhos solicitados pelos professores D D . D
sempre as vezes nunca

pesquisas .

[] sempre [ Jas vezes [ I nunca
jogar .

[] sempre [ Jas vezes [ I nunca
enviar e receber email

L] sempre [] as vezes L] nunca
conversar no MSN

L] sempre [] as vezes L] nunca

Para fazer outras coisas. Quais?
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14) Como ¢ a Internet na sua casa?

D banda larga D linha discada

15) Na lista abaixo marque o que tem na sua casa.

BN

D TV por assinatura (net, sky, directv, etc.)

D videocassete/DVD
| | camera fotografica
L Imp3

L Imp4

[] boygame

D videogame

[] aparelho de CD
D bicicleta

linha telefénica

D celular

16) Marque as atividades que vocé costuma fazer quando estd em casa. Marque s6 uma

resposta em cada linha.

Fazer os temas escolares

D sim

D nao

Ver TV

D sim

D nao

Jogar videogame

D sim

D nao

Jogar minigame

D sim

D nao

Andar de bicicleta

D sim

D nao

Ficar no computador

D sim

D nao

Ouvir musica

D sim

D nao

Assistir DVD/video

D sim

D nao

Ler livros

D sim

D nao

Cuidar de irmaos ou fazer trabalhos da casa

D sim

D nao

Outras. Quais?
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17) Quanto tempo voc€ costuma assistir TV em casa? Marque s6 uma resposta.

D nao assiste TV

D uma hora

L] entre 2 e 3 horas por dia
D entre 4 e 5 horas por dia

L] entre 5 e 6 horas por dia

D mais de 6 horas por dia. Quantas?

18) Marque os parques da cidade que vocé conhece e costuma ir com a familia. Marque s6
uma resposta em cada linha.

Parque Marinha do Brasil T sim [ ndio
Parque Farroupilha (Redenc¢ao) D sim D ndo
Parque Harmonia D sim D ndo
Parque Moinhos de Ventos - Parcao [ sim [T néo
Parque Saint’Hilaire T sim [ nio

D Outros? Quais?

19) Marque os lugares da nossa cidade que vocé ja foi com sua familia. Marque s6 uma
resposta em cada linha.

Prefeitura Municipal D sim D o
Mercado Publico D sim D ndo
Palécio Piratini D sim D o
Assembléia Legislativa D sim D ndo
Catedral D sim D o
Cémara de Vereadores D sim D ndo
Teatro Sdo Pedro D sim D o
Casa de Cultura Mario Quintana D sim D nio
Museu de Arte do Rio Grande do Sul — D “im D ndo

MARGS
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Usina do Gasometro s [ ua

sim nao
Rua da Praia s [ ua

sim nao
Planetario (]

sim L] ndo
Museu de Ciéncia e Tecnologia da PUC [ o [ ns

sim nao
Jardim Botanico (]

sim L] ndo
Gigantinho s [ ua

sim nao

20) Marque as atividades que vocé costuma participar fora da escola. Marque s6 uma resposta

em cada linha.

grupo de dangas
nao

D sim

[]

escolinha de musica ou coral
nao

D sim

escolinha de futebol ou de vdlei, ou de basquete, etc.
nao

D sim

aula de linguas (inglés, francés, etc.)
nao

D sim

aula de natagado
nao

D sim

Oy O o) B

D Outras atividades. Quais?

21) Vocé conhece outras cidades?

D sim D nao

Quais?

22) Marque as atividades que vocé costuma praticar com a familia. Marque s6 uma resposta

em cada linha.

Ir ao cinema

D sempre D as vezes D nunca
Ir a0 teatro [ empre [ ] as vezes [ Jhunca
Assistir shows [ empre [ ] as vezes | Jnunca
Ir a Parque de Diversoes ] sempre [ ] as vezes [ Jnunca
Freqiientar parques ou pragas da cidade [] sempre [ Jas vezes [ Jnunca
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Visitar lugares historicos da cidade D D . D
sempre as vezes nunca
Ver a Bienal do Mercosul
D sempre D as vezes D nunca
Ir a Feira do Livro
D sempre D as vezes D nunca
Ir em bibliotecas publicas D D . D
sempre as vezes nunca
Visitar exposi¢des de animais (Expointer por D D . D
exemplo) sempre as vezes nunca
Passear em shoppings
D sempre D as vezes D nunca
Ir a praia de mar
D sempre D as vezes D nunca
Ir a parques aquaticos
D sempre D as vezes D nunca
Freqiientar clubes sociais (com piscina, D D . D
quadra de esportes, etc.) sempre as vezes nunca
Assistir jogos no estadio de futebol (Inter ou D D . D
Grémio) sempre as vezes nunca
Participar de eventos esportivos D D . D
sempre as vezes nunca
Freqiientar cultos religiosos D D . D
sempre as vezes nunca
Fazer viagens
D sempre D as vezes D nunca

Outros. Quais?
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ANEXO 2 — Questionario Alunos: Dimensao Escola

Nome da Escola: Turma Data: / /2007
Idade: anos Sexo: masculino feminino
Sua raga/etnia ¢é: branca preta/parda indigena

1) Que tipo de material didatico a escola da aos alunos?

D cadernos D borracha

L] lapis

D folhas xerocadas (textos/exercicios)

L] lapis de cor

D caneta hidrografica

D livros

D caneta

2) Na escola tem joguinhos pedagogicos e brinquedos?

D sim D nao

3) Marque os jogos pedagogicos que tem na escola

Na escola tem quebra-cabegas?

D sim D nao
a) os quebra-cabegas sdo:
|| de varios tipos | ] 56 deum tipo
b) os quebra-cabecas:

D estao completos D faltam pecas

Na escola tem jogos da memoria?
D sim D nao
a) os jogos da memoria sdo:
| ] de varios tipos | | 56 deum tipo
b) os jogos da memoria:

D estao completos D faltam pecas

Na escola tem dominods?
D sim

a) os dominds sao:

D nao

|| de varios tipos | ] 56 deum tipo
b) os dominos:

| Jestao completos || faltam pecas

Na escola tem jogos de dama?

D sim D nao
a) os jogos de damas sao:
| ] de varios tipos | | 56 deum tipo
b) os jogos de damas:

| Jestao completos | | faltam pecas

Na escola tem baralhos (cartas) infantis?

D sim D nao

Na escola tem jogos de dadinhos e tabuleiros?

D sim D nao
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a) os baralhos sao:
D de varios tipos D s0 de um tipo
b) os baralhos estdao

D estao completos D faltam pecas

a) os jogos com dadinhos sao:
D de varios tipos D s0 de um tipo
b) os jogos com dadinhos:

D estao completos D faltam pecas

Na escola tem Lego?
D sim

os Legos:

D nao

D estao completos D faltam pecas

Na escola tem jogos de varetas?
D sim D nao

0s jogos de varetas:

D estao completos D faltam pecas

4) Tém jogos para todos os alunos da turma jogar a0 mesmo tempo?

D sim D nao

5) Sao utilizados outros jogos (por exemplo: banco imobiliario, war, etc.) pela turma em sala

de aula?
D sim

Quais

D nao

Estes outros jogos estao completos?

D sim D nao

Estes outros jogos tém para todos os alunos da turma usar ao mesmo tempo?

D sim D nao

6) Marque quando os jogos costumam ser usados em sala de aula. Marque s6 uma resposta.

D so nos dias de chuva
D uma vez por semana
D uma vez por mes

D todos os dias

D nunca

D em outros momentos. Quais?

7) Todos os professores fazem atividades com jogos na sala de aula?

D sim D nao
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Em que matérias (disciplinas) os professores costumam fazer atividades com jogos em sala de
aula?

8) Vocé acha que na escola deveria ter outros jogos pedagdgicos e brinquedos?

D sim D nao

Quais?

9) A escola compra jogos novos quando os jogos ficam incompletos, faltam pecas?

D sim D nao

10) Além de livros e folhas, que outros materiais sdo usados na sala de aula?

a) revistas infantis. Marque s6 uma resposta.

L] sempre

D as vezes

D nunca

b) jornais. Marque s6 uma resposta.

[] sempre

D as vezes

D nunca

¢) outras revistas. Marque s6 uma resposta.

D sempre
D as vezes

D nunca

D Outros materiais. Quais?

11) Estes materiais (revistas, jornais) sao atualizados e completos?

D sim D nao

Estes materiais sao velhos s6 usados em recortes para fazer cartazes e nas aulas de artes?

D sim D nao
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Estes materiais sdo atuais e usados para fazer trabalhos nas aulas de varios professores?

D sim D nao

12) Marque quantas vezes vocé costuma retirar livros da biblioteca. Marque s6 uma resposta

D nunca

D uma vez por més

D de 15 em 15 dias

L] uma vez a cada semestre
L] uma vez por semana

D outros momentos. Quais?

13) Marque quantos livros vocé ja retirou da biblioteca da escola e leu em 2007. Marque s6
uma resposta.

L] nenhum

D entre 1 e 5
[] entre 5 e 10
D entre 10 ¢ 20
|lentre 20 ¢ 30
I mais de 30

14) Vocé acha que os livros da biblioteca sdo atrativos e atualizados? Marque s6 uma
resposta.

D sim
D nao

L] alguns

15) A escola possui laboratorio de informatica?

D sim D nao
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16) Quantas vezes a turma costuma freqiientar o laboratorio de informatica. Marque s6 uma
resposta.

D nunca

L] todos os dias

L] uma vez por semana
D de 15 em 15 dias

D uma vez por més

D outras

17) Como os alunos utilizam os computadores no laboratério de informatica?
Marque s6 uma resposta.

D sozinhos
D de 2 em 2 alunos
D de 3 em 3 alunos

|| outro agrupamento. Qual?

18) Marque as atividades que vocé costuma fazer no computador. Marque s6 uma resposta em
cada linha.

trabalhos solicitados pelos professores D D . D
sempre as vezes nunca

pesquisas .

[] sempre [ Jas vezes [ I nunca
jogar .

[] sempre [ Jas vezes [ I nunca
enviar e receber email

L] sempre [ Jas vezes | Jnunca
conversar no MSN

[] sempre [ Jas vezes [ I nunca

Para fazer outras coisas. Quais?

19) Os alunos usam a Internet no laboratorio de informéatica? Marque s6 uma resposta.

[] sempre

D as vezes

D nunca
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20) Marque quantas vezes a turma costuma assistir filme na escola? Marque s6 uma resposta.

|| nunca

[ ] uma vez por semana
D de 15 em 15 dias

D uma vez por més

D de 2 em 2 meses

D em outros momentos. Quais?

21) Marque quantas vezes a turma costuma assistir videos ou documentarios sobre os
conteudos que estdo sendo trabalhados pelos professores. Marque s6 uma resposta.

|| nunca

[ ] uma vez por semana
L] de 15 em 15 dias

D uma vez por més

D de 2 em 2 meses

D outros momentos. Quais?

22) A escola costuma organizar apresentagdes de teatro?

D sim D nao

a) Quantas vezes costuma ter apresentacao de teatro na escola? Marque s6 uma resposta.

D nunca

Dde 1 a5 vezes
D de 5a 10 vezes

D mais de 10 vezes

b) Os personagens das pegas de teatro sdo os alunos da escola? Marque s6 uma resposta.

[] sempre

D as vezes

D nunca

¢) Os personagens das pegas de teatro sao pessoas de fora da escola? Marque s6 uma
resposta.
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L] sempre

D as vezes

D nunca

23) Quando os personagens das pecas de teatro sao pessoas de fora da escola os alunos tém
que pagar para assistir a peca de teatro?

D sim D nao

24) Quando os personagens das pecas de teatro sdo pessoas de fora da escola os alunos que
nado podem pagar assistem a peca de teatro?

D sim D nao

25) A escola organiza passeios para a turma de alunos?
D sim D nao

Quando a escola realiza passeios os professores pedem dinheiro aos alunos para pagar o
onibus ou para pagar ingresso?

D sim D nao

Os alunos que n3o podem pagar o 6nibus e/ou ingresso vao aos passeios?

D sim D nao

26) Marque os lugares da nossa cidade que vocé ja visitou com a turma e a professora.
Marque s6 uma resposta em cada linha.

Prefeitura Municipal D sim D ndo
Mercado Publico D sim D o
Palécio Piratini D sim D ndo
Assembléia Legislativa D sim D o
Catedral D sim D o
Céamara de Vereadores D sim D o
Teatro Sao Pedro D sim D ndo
Casa de Cultura Mario Quintana D “im D ndo
Museu de Arte do Rio Grande do Sul — D sim D nio

MARGS
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Usina do Gasometro s [ ua

sim nao
Rua da Praia [ o [ ns

sim nao
Planetario (]

sim L] ndo
Museu de Ciéncia e Tecnologia da PUC [ o [ ns

sim nao
Jardim Botanico (]

sim L] ndo
Gigantinho s [ ua

sim nao

27) Marque os parques ¢ pracas da cidade que vocé ja visitou com a sua turma e a professora.
Marque s6 uma resposta em cada linha.

Parque Marinha do Brasil [] sim [] ndo
Parque Farroupilha (Redenc¢ao) D sim D o
Parque Harmonia [] sim ] ndo
Parque Moinhos de Ventos - Parcdo [ sim [ nio
Parque Saint’Hilaire [] sim [] ndo
D Outros? Quais?

28) Ha outros lugares que vocé ja foi com a turma e os professores?

D sim D nao

Quais?

29) Voce ja fez passeio no onibus da linha turismo com a turma e a professora?

D sim D nao

30) Marque as atividades que voce€ ja foi ou ird com a turma e a professora. Se a resposta em
cada linha for sim, diga quantas vezes.

Ir ao cinema

D sim D nao  quantas vezes D
Ir ao teatro

D sim D nao quantas vezes D
Assistir shows

D sim D nao quantas vezes D
Ir a Parque de Diversdes (s (s (]

sim nao quantas vezes
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Freqlientar parques ou pracas da cidade D
sim D ndo  quantas vezes D
Visitar lugares historicos da cidade D
sim D ndo  quantas vezes D
Ver a Bienal do Mercosul
D sim D ndo  quantas vezes D
Ir a Feira do Livro
D sim D ndo  quantas vezes D
Visitar exposi¢des de animais D
sim D ndo  quantas vezes D

(Expointer por exemplo)

Ir a Parques Aquaticos
D sim D ndo  quantas vezes D
Ir no estadio de futebol (Inter ou Grémio) D
sim D ndo  quantas vezes D
Fazer piquenique )
D sim D ndo  quantas vezes D

Outras atividades. Quais?

31) Na escola tem:

a) grupo de dancas
D sim D nao

b) escolinha de musica, coral, banda ou orquestra

D sim D nao

¢) escolinha de futebol, volei , basquete, etc

D sim D nao

32) Quem participa dos grupos de dancas, de musica, time de futebol, etc.?

D todos alunos que desejam podem participar?

D sO participam os alunos que podem comprar materiais para estas atividades (roupas de

danga, camisetas, instrumentos musicais, etc.)?

33) A escola organiza e/ou participa de campeonatos esportivos?

D sim D nao

De quais esportes?
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34) Quem participa dos campeonatos esportivos? Marque s6 uma resposta.

D todos os alunos que desejam podem participar
[] 0 os alunos que pagam podem participar

D s6 os melhores alunos

35) Cita 3 coisas que mais lhe agradam na escola
1.
2.
3.

36) Cita 3 coisas que lhe desagradam na escola
1.
2.
3.
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ANEXO 3 — Questionario Gestores

Data:
Nome da Escola:

Niveis de atendimento:

Ed. Infantil Ensino Fundamental Ensino Médio

Numero de alunos:

Turnos de funcionamento: Numero de turmas por turno:

PROFISSIONAIS EM EXERCICIO:

Funcao N° de profissionais Regime de trabalho

Diretor/Vices

Supervisor

Orientador

Secretario

Professor

Funcionarios

CONDICOES ESTRUTURAIS DA ESCOLA:

Numero de salas de aula:

Outras dependéncias:

Sala da Dire¢ao:

Sala da Supervisao:

Sala da Orientacao Educacional:

Secretaria:

Numero de Salas de Atividades Multiplas (com equipamentos de TV/DVD/Videocassete):

Numero de Salas de Atividades Multiplas:

Biblioteca:

Refeitorio:

Auditorio:

Laboratorio de Aprendizagem:

Laboratorio de Informatica:
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SIR:

Sala de Jogos:

Brinquedoteca/Videoteca etc.:

Outras salas. Quais/ quantas?

Consideragdes/comentarios:

UTILIZACAO DAS SALAS:

Laboratério de Aprendizagem:
Numero de vagas/ano:
Atende a demanda?

Numero de vagas necessarias:

Considera¢des/comentarios:

Laboratorio de Informatica:

Nuamero de micros:

Numero de impressoras: D laser

Condigoes de funcionamento dos micros:

D otimo D bom

Atende a todas as turmas da escola?

Periodicidade de atendimento por turmas/alunos:

D diaria D semanal D quinzenal

Qual?

Acesso a Internet : D sim

Consideragdes/comentarios:

D jato de tinta

D regular
D sim

D mensal

D nao

D matricial

D nao

|:| outra.
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SIR:

Numero de vagas/ano:

Atende a demanda?

Numero de vagas necessarias:

Considera¢des/comentarios:

D sim

D nao

Biblioteca:

N° de professores:

Forma de atendimento aos alunos/periodicidade:

Acervo, periodicidade da renovagao?

Acervo ¢ adequado as faixas etdrias?

Considera¢des/comentarios:

D sim

D nao

EQUIPAMENTOS DE APOIO AO ENSINO

Equipamentos

Sim | Nao | Quantidade | Atende a demanda

Periodicidade do uso

Sim Nao

Diaria | Semanal | Mensal

Retroprojetor

Multimidia

TV

DVD

Videocassete

Xérox

Mimiografo

Consideragdes/comentarios:

RECURSOS PEDAGOGICOS AUDIO-VISUAIS

Recursos

Escola tem
acervo

Outras formas de
acesso

Periodicidade do uso
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sim nao locagcdo | professor | Diaria | Semanal | Quinzenal
traz
Fita cassete/DVD
— filmes
Fita cassete/DVD

— documentarios e
de conteudos
pedagbgicos

Consideragdes/comentarios:

OUTROS RECURSOS DIDATICO-PEDAGOGICOS

Xerox

N° de copias por turma/professor

Jogos pedagdgicos

Escola tem acervo para as diferentes faixas etarias?

D Ed. Infantil

D 1° Ciclo:
D 2° Ciclo
D 3° Ciclo

Os jogos pedagdgicos por faixa etaria sdo:

D suficientes D insuficientes

Quanto a utilizagao dos jogos em sala de aula:
No curriculo por atividade: periodicidade de utilizagao em sala de aula

No curriculo por area: periodicidade de utilizacdo em sala de aula

Quais as disciplinas que mais utilizam/solicitam (média)?

Consideragdes/comentarios:

Outros recursos utilizados em sala de aula

Jornais atualizados
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Revistas atuais
Periodicidade de utilizagdo
Turmas/disciplinas

TURNO INVERSO:

1) Ha atendimento aos alunos oferecido pela Escola (exceto laboratério de aprendizagem e
SIR)?

Aulas de linguas?

Grupo de dangas, canto, banda, etc.?
Oficinas de informatica?

Oficinas contagao de historias?
Escolinha desportiva (futebol, volei, etc)?

Outras atividades. Quais?

N° de alunos atendidos em cada uma das atividades:

Consideragdes/comentarios:
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2) Ha atendimento aos alunos oferecido por ONGs/ Sase?

Aulas de linguas D sim D nao
Grupo de dangas, canto, banda, etc. D sim D nao
Oficinas de informatica D sim D nao
Oficinas contacao de historias D sim D nao
Escolinha desportiva (futebol, volei, etc) D sim D nao

Outras atividades. Quais?

N° de alunos atendidos em cada uma das atividades:

Consideragdes/comentarios:

ATIVIDADES DESPORTIVAS:

1) Escola tem:

Ginasio de esportes D sim D nao
Quadras multiesportivas D sim D nao
Area coberta D sim D nao
Material: redes, bolas, cordas, etc. D suficientes D insuficientes

2) A Escola costuma participar de campeonatos ou outros eventos esportivos?

D sim D ndo

Ha despesas devido a participagdo (transporte/uniformes)?

Quem paga: D escola D aluno

Consideragdes/comentarios:
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ATIVIDADES CULTURAIS

A escola oferece/organiza teatro para os alunos?

Personagens sdo alunos?

Grupo de teatro de fora da Escola

Periodicidade

Quando o grupo de teatro ¢ de fora da escola, a atividade ¢ paga?

Quando ¢ paga a Escola solicita contribuicao dos alunos?

Passeio fora da comunidade

Periodicidade de passeios por turma?

Alunos pagam transporte/ingresso?

SERVICO DE APOIO AO ENSINO:

Odontologico
Ha avaliagdo anual dos alunos D sim D nao
Ha demanda desse servigo para o sucesso escolar D sim D nao

Consideragdes/comentarios:

Psicologico
Ha avaliagdo anual dos alunos D sim D nao
Ha demanda desse servigo para o sucesso escolar D sim D nao

Consideragdes/comentarios:

Oftalmologico
Ha avaliag@o dos alunos anual D sim D nao
Hé demanda desse servigo para o sucesso escolar D sim D nao

Considera¢des/comentarios:
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Transporte escolar

Bolsa Escola:
Hé alunos atendidos pelo Programa Federal? Quantos?

Qual a avaliacdo da escola acerca deste programa referente aos alunos da escola por ele
atendido?

Considera¢des/comentarios:




