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Rose Meri 0]

A Finalidade do Ensino da Arte

o trabalho como fundamento da necessidade estética

Para que serve a arte? Esta guestao tem preocupado os educadores da area de
Ensino da Arte (particularmente a partir da Lei 5692/71 que torna sua inclusao
como disciplina obrigatéria nos curriculos escalares), com o objetivo de justificar a
sua importancia na escola basica.

Contudo, os esforcos despendidos nes-
sa tarefa nao tém convencido a maioria dos
professores e alunos, a comegar pela pra-
tica pedagdgica, a nda, presente nas esco-
las, que mantém a impressao de inutilida-
de, de “coisa supérflua’”’. Como ja temos
afirmado em outros momentos : “Que im-
portancia tem ficar desenhando, fazen-
do cartdes para o cia das maes, ou bandei-
rinhas para as festas de Sa0 Jo&o? Devia é
tef mais tempo para a leitura, a escrita, o
caiculo...” (TROJAN, 1996, p.87)

Ao analisarmos estas guestOes, perce-
bentos que, de algum modo, todas elas es-
tao relacionadas ao conceito de necessida-
de. Porque, “la necesidad del hombre y el
ohjeto de |a necesidad estan en correlacion:
la necesidad se vef ere en todo momento a
algln objeto material o a una actividad
concreta. Los objetos *hacen existir’ [as
necesidades y 1a inversa las necesidades a
los objetos. La necesidad e su objeto son
‘momentos’, ‘lados’ de un mismo conjun-
to”. (HELLER, 1978, p.43)

A anélise da nesessidade estética como
categoria fundamental da atividade artis-
tica, tem como ponto de partida o proces-
so de humanizacdo do homem através do
trabalho. Se o hamem produz objetas para
satisfazer suas necessidades, os objetos
artisticos foram criados para satisfazer
uma recassidade, gue agui denominamos
de necessidade estéiica. Isto significa, tam-
hém, que a partir da satisfagdo de uma
necessidade jA desenvolvida, novas neces-
sidades sao criadas e, tanto as necessida-
des como a sua salisfacao fazem parte de
um processo historico.

A atividade humana é, neste sentido. uma
atividade gue se desenvolve de acordo com
finalidades claboradas, ao nivel da cansci-
éncia, a partir de uma necessidade. Ou seja,
“carece de sentido propor-se um fim ja ai-
cangado, ou um resultado obtido. D fim
prefigura idealmente o que ainda ndc s2 con-
segliu alcangar. Pelo fato de propar-se ob-
Jjetives, o nomem nega uma realidade efeti-
va, ¢ afirma outra que ainda ndo existe.”
(VAZQUEZ, 1978, p.189)

No modo de produgdo capitalista, os
ohjetos produzidos para satisfacdo das ne-
cessidades humanas sdo transformados em
mercadaorias. As mercadorias por um lado,
correspondem a uma determinada nsces-
sidade, a um valor de usc, e por outro,
correspondem a um valor de troca .Em
primeiro lugar,

A mercadoria ¢, antes de mais nada, um
objeto externo, uma coisa gue, por suas pro-
ariedades, satisfaz necessidades humanas,
seja qual for a natureza, a origem delas,
grovenham do estdmago ou da faatasiz. [...]
A uitilidade de uma coisa faz dela um vajor-
Je-uso. Mas, essa utilidads nZo € algo aé-
reo. Determinada pelas propyiedades mate-
rialmente inerenies a mercadotia, sé existe
através defas. (MARX, 1994, p. 41-42)

Assim, a satisfagdo das necessidades
numanas ndo se limita a mera sohrevivén-
cia fisica, as “‘necessidades do estémago”,
mas, inclui também as necessidades espi-
rituais, “a fantasia”, como a necessidade
de estetizar os objetos que produz, a ne-

cessidade de produzir objetos propriamen-
te artisticos, ou melhor dizendo, criar for-
mas que contém significados humanos, que
identificam o homem Zomo o seu criador.

As diversas fungbes que determinam a
utilidade dos objetos, como também dague-
les considerados artisticos, dependem do
contexto histdrico através do qual sdo de-
terminadas e das convengdes sociais cria-
das para definir sua qualidade. Portanto,
as necessidades sdo historicas, assim cormno
0s objetos criados e 3 satisfacao obtida
através deles, e dependem do grau de de-
senvelvimento da sociedade, dos meios de
produgao, distribuicds e consumo. “Por
es0, cuando se habla de produccién, se esta
hablando siempre de produccién en un es-
tadio determinado del desarrollo social, de
la produccidn de individuos en sociedad”.
(MARX, 1971, p.5)

Desta forma, também no modo de pro-
ducdo capitaiista, a necessidade constitui-
se em condicdo basica de todos os objetos,
mesimo sob a forma de mercadaria, e nao
pode existir nenhum valor (valor de troca)
sem valor de uso (satisfacdo de necessida-
des): “0 homem como ser ohjetivo sensivel
¢, por iss0, um ser que padece, &, por ser
um ser gLie sente sua paixao, um ser apai-
xonado. A paixao € a forga essencial do
homem que tende eneraicamente para o seu
objeto.” (MARX, 1987, p.207)

Entretanto, no moda de produgae ca-
pitalista, onde as necessidades de expan-
sdo dos valores existerites predominam so-
bre as necessidades de desenvolvimento do
trabalhador, a satisfagdo das necessidades
humanas estd subordinada aos interesses
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do capital e a divisdo social do trabalho.

A lei de acumulagao capitalista, mistifica-
da em lei natural, na realidade s6 significa
que sua natureza exclui todo decréscimo do
grau de exploragao do trabalho ou toda ele-
vagao do prego do trabaiho que possam com-
prometer seriamente a reproducao continua
da relagao capitalista ¢ da sua reproducao
em escala sempre ampliada. E tem de ser
assim num modo de produgao em que o tra-
balhador existe para as necessidades de ex-
pansdo dos valores existentes, ao invés de a
riqueza material existir para as necessida-
des de desenvolvimento do trabalhador.
(MARX, 1994, p. 722)

Com efeito, os trabalhadores satisfa-
zem suas necessidades, de acordo tam suas
possibilidades econdmicas, porque as ne-
cessidades se repartem entre os individuos
sempre em virtude da divisao do trabatho:
o0 fugar ocupado no seio da divisdo do tra-
balho determina a estrutura da necessida-
de, ou ao menos, seus Jimites. (HELLER,
1978, p. 23)

Par conseguinte, ou as pessoas se pre-
ocupam em ganhar dinheiro, ou pela falta
dele, ficam impedidas de realizar determi-
nados desejos. De todo modo, a rigueza das
mercadorias produzidas, tanto como bens
de consuma guanto como bens de produ-
¢do, submete todos a busca incessante de
mais dinheiro.

A necessidade (Bedolrfnis) do dinhei-
ro & assim a verdadeira necessidade
produzida pela economia politica e a
lnica necessidade gue ela produz. (...)
— a propriedade privada nao sabe fa-
zer da necessidade bruta necessidade
humana; seu idealismo é a fantasia, a
arbitrariedade, o capricho; (...) toda
necessidade real ou possivel é uma fra-
qiieza que arrastard as mescas ao me-
lado - exploragdo universal da essén-
¢ia coletiva do homem. (MARX, 1987,
p.182-183)

No entanto, o processo de desenvolvi-
mento das farcas produtivas promovidos
pela divisdo do trabalho e pala expansao
do capital, traz em si uma contraditao: por
um lado, cria as condi¢aes materiais para
0 pleno desenvolvimento do sujeito e da sua
atividade e, por outro deteymina a sua ali-
enacao em relagao aos produtos e meios

Menino cem péssaro vermelho - Portinari

de producac. (MARX, 1372, p. 716)

Deste modo, a determinagdo do sala-
rio do trabalhador, ao levar em conta ape-
nas as necessidades basicas em seu limite
mifnimo, transforma em “luxo”, os produ-
tos que naa lhes correspondem. Nesta pers-
pectiva, 05 objetos serdo considerados ne-
cessarios ou de luxo exclusivamente do
ponto de vista econdmico.

Por consequinte, na sociedade capita-
lista, podemos considerar objetos e neces-
sidades de luxo, tudo aguilo que nao per-
tence ao sistema de necessidades definido
para a classe trabalhadora. Toda a dife-
renca gue se possa fazer entre as merca-
dorias se situa no ponto de vista do consu-
midor, tendo em vista a classe a qual per-
tenceQ.

A partir desta analise, podemos enten-
der a razéo pela qual determinados produ-
fos se tornem, temporariamente, mais ba-
ratos e acessiveis. As necessidades de uxo
¢ os objetos que lhes correspondem sao,
portanto, definidos em um determinado
termpo e em determinadas circunstancias,
pais,

Ningin producte o necesidad concreta
possee |a propriedad de ser un producto o
una necesidad de lujo. Esto viene determi-
nado unicamente por el hecha de gue el oh-
jeto sea poseido o usado (y por tanto quede
satisfecha la correspondiente necesidad) por
la mayofa de la populacién o bien
lnicamente par la minoria que representa
un nivel mas elevado de poder adquisitivo, v
elio en virtud de la divisién del tabajo. Como
consecuencia de |la cresciente productividad,
asl com a tenor de las cambios de la
estructura socizl, necessidades originaria-
mente de [ujo se canvierten en necesidades

necesesarias, sin ninguna modificacidn de
su aspecto cualitativo. (HELLER, 1378, p.
38-39)

Par este motivo, s6 no sentido econd-
mico podemos classificar uma necessidade
oU objeto de luxo. Portanto, a necessidade
estética e o objeto artistico s6 podem ser
considerados meios de consumo de fuxo,
quando e porque sao inacessiveis a classe
trabalhadora e, excedem as necessidades
definidas para sua sobrevivéncia.

Em sintese, a classe trakalhadora nao
pode satisfazer determinadas necessidades
a partir do pressuposto que estas sejam de
luxo por stia propria natureza, pois, as ne-
cessidades de luxo deixam de existir quan-
do o sistema produtive iransorma o modo
de definicao das '‘necessidades necessdri-
as”a.

Este conceito formulado por Heller, é
importante parz analisar o desenvolvimen-
to das necessidades humanas para além das
exigéncias de ordem vital ou natural. Nes-
ta perspectiva, estas nao se limitam as ne-
cessidades materiais, mas também as de
carater nao material tais como o ensing, a
participagao politica, o acesso a arte, etc..

A necessidade que o homem tem de afit-
mar-se como ser humano é o “undamento de
toda a atividade prética, e & também o fun-
damento de sua relagdo estética com a reali-
dade ja transformada pefo trabalho. Se a ri-
queza humana é rigueza de necessidades e
riqueza de relacbes com o mundo, a arte se
justifica pela possibilidade de, ao rmesmo tem-
po em que enriguece a realidade e a revela
artisticamente, transformar o homem e a sua
forma de ver o mundo. “Transformando a
natureza exterior, 0 homem fez com ela um
munde a sua medida, um mundo humano, e
assim acrescentoll o humano & natureza. Mas
também feve de se transformar a si mesmo,
pois tampouco em sua propr a natureza es-
tava o humano dado previamente”,
(VAZQUEZ, 1978, p. 82)

Esta transformagao objetiva (da reali-
dade exterior) e subjetiva (da realidade
interior) determinou, na relagdo entre a
necessidade ¢ objeto, a criacdo de sentidos
propriamente humanos para realizar a sua
satisfagao e apropriagdo das produtos da
sua atividade. No processo de objetivacdo
do homem se criam os sentidos humanos e
a rela¢do humana objetiva que se desen-
volve através de sentidos e necessidade
humanas.




Entretanto, o0 mundo das mercadorias
é 0 mundo do egofsmo, do interesse indivi-
dual egofsta. No ambito dc mercado, os
sujeitos sao indiferentes reciprocamente, s6
se relacionam: para alender a seus interes-
ses pessoais, nao levam em conta as neces-
sidades dos outros, as necessidades mais
elevadas e mais humanas.

Podemos definir necessidades mais ele-
vadas como aquelzs que ultrapassam os
interesses individuais, as quais Marx de-
nomina “necessidades sociais”, que nao
correspongem a demanda do mercado, e
gue sao determinadas por critérios econd-
micos. (MARX, 1991, p.213)

Na sociedade contempordnea, grande
parte das necessidades sociais estaao subor-
dinadas a instituic€es (pablicas ou priva-
das), gue detém o controle sobre a produ-
¢ao, distribuicao e consumo dos objetos que
as correspondem, isto €, que determinam
as regras pelas quais sdo satisfeitas estas
necessidades. Para a satisfagdo das neces-
sidades estéticas, temos toda produgio re-
lacionada a chamada industria cultural,
bem como a cria¢do de salas de cinema,
clubes, teatros, museus, elc.. A limitacao
do acesso a estes espagos e objetos €, basi-
camente, decorrentes de dois praoblemas.

Um deles se refere a condigdo econd-
mica das pessoas, pois 0 acesso a maioria
deles se da de forma privada e, a solugdo
mais simples, porér1 improvavel no atual
contexto de privatizacdo geral, seria torna-
los publicos ou criar outres gue assim o
fossem. Ainda assirr, a existéncia de espa-
¢os pliblicos ndo é condigdo suficiente, e
as propostas alternativas que se colocam
nesta direcdo — corlo exposicdes abertas
ou concertos com enfradia franca — tém
atraido, de modo geral, um piblico mais
intelectualizado que possui ¢ "gosto” para
este tipo de arte, de alguma forma, ja de-
senvolvido.

0 que nos leva 2 identificar o segundo
prablema, gue se refere a necessidade de
uma educagao estética, que desenvolva os
sentidos humanos e torne acessfvel a com-
preensao das obras de arte, suas téenicase
modos de expressdo dos sianificados hu-
manos nelas contidos. Este processo, além
de métodos adequados, exige uma ciara
definicao da fungao social da arte enquan-
to expressdo e afirmacdo da realidade hu-
mana, e de sua fungdo especifica na prati-
ca pedagdgica desenvolvida, principalmen-
te na instituicao escolar.

Senzcio - Paul klee - 1922

Compreender como a necessidade es-
tética se constréi, se manifesta e se trans-
forrra, a partir de suas relagdes com o tra-
balha, é a condigao para definir os okjeti-
v0s para o ensino da arte na escola. Se na
maioria das vezes, a arte & colocada na
esco’a como forma de lazer e expressdo
espoatanea e, neste sentido, oposta as pre-
ocupagoes relacionadas com o conhecimen-
to necessario para a formacdo humana,
esta situagdo se explica peias condizdes
estabelecidas pelo sistema produtivo. A
concspcda de arte, que predomina nesta
4rea de ensino, esta centrada na individu-
zlidade apsoluta do sujeito.

A partir da década de 80, os estudos
na area de renovagao curricular, a partir
de uma nova base epistemoldgica de base
marxista, se abre uma ncova perspectiva
para o ensina da arie na escola bésica, para
superar a visdo ora idealista, ora
mecanicista, gue tem permeado a educa-
caa =scolat, bem coma o determinismo
imobilista das
reprodutivistas.

Mesta busca, 0 caminho percorrido foi
longo & permeado por avangos € reclos,
detesminados pela dificuldade em encon-
trar referéncias que tornassem tornar visi-
vel uma necessidade sentida. Como afi-ma
Fiscler, sabemos gue a arte é necessaria,
resta saber porgué. (FISCHER, 1981, p.
7)

C peso da histdéria do ensine da arte na
escola brasileira e das concepgoes tedricas
que o matizou ainda se faz sentiv nos dias
de hoje, tornando dificil superar os praoble-

analises critico-

Compreender como a necessidade
estética se constrol, se manifesta e
se transforma, a partir de suas
relagaes com o trabalho, é a condigao
para definir os ohjetivos para o
ensino da arte na escola

mas de sua posi¢do no curriculo escolar.
De um lado, a visao tradicional de ensino
ffue se caracteriza pele reprodugdoc meca-
nica dos padrées classicos de arte, e de
outro, a visao liberal que se baseia na ex-
pressao espontanea e imediata, acabam por
se encentrar no idealismo: a possibilidade
de produzir e apreciar & arte depende de
um dom inato e misterioso.

Nas palavras de Porcher: “0s métodos
tradicionals e 05 métedos liberais repre-
sentam, alias, sob este aspecto as duas fa-
ces de umz mesma mozda..” Estas “duas
igrejinhas concorrentes e fue se excomun-
gam mutuamente, acreditam no mesmeo
Deus da arie’; e “as diferengas residem
apenas nos exercicios de culto”. Em am-
hos 0s cases, ndo ha o que ensinar, basta
deixar que a “‘natureza’ aja por si: se hou-
ver talento ele se apresentars; se nao hou-
ver, nada podera ser teito. (PORCHER,
1982, p.20-21)

Nesta direcdo, o “‘desenvolvimento da
criatividade”, pela via da estimulagdo da
expressao espontanea, otrientado pelas te-
orias norte-americanas, e popularizado a
partir da reforma educacional dos anos
70/, a2inda mantém sua influéncia: “Na
arte-educagdo, o que importa nao é o pro-
duto final obtido; ndo é a produgao de boas
obras de arte. Antes, a atengdo deve recair
sobre o processo de criacdo. O processo pelo
gual o educando deve elaborar seus pré-
prios sentidos em relagdo ao mundo a sua
volta. A finalidade da arte-educacao deve
ser, sempre o desenvolvimento de uma cons-
ciénciz estética.” (DUARTE JR, 1985, p.
73)

E esta infludncia que podemos identi-
ficar, por exemplo, nos subsidios para a
programacac de Educacde Artistica de
Santa Catarina, apesar de ja estar contida
a preocupagac com o desenvolvimento dos
sentidos e da percepcdo: “Na Educagao
através da Arte, uma forma acessivel e ade-
quada de estimular a crianga, é dar aten-
cdo as emogdes e sentimentos, visando o
aprimoramento de sua capacidade
perceptiva e a dinamizagao de sua imagi-
nacdo, através de experiéncias criadoras,
na medida de suas possibilidades e limi-
tes.” SANTA CATARINA, 1985-88, p.7)

Contudo, ainda stbordinada a Lei
5692/71, formula seus “objetivos gerais e
especificos da expressao plastica”, dentro
do espirito da fei: ,

Veja tabela na pagina seguinte:
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UNIDADE: EXPRESSAO PLASTICA

OBJETIVOS GERAIS

+ Qbjetivos gerais e especificos da ex-
pressao plastica:

= Desenvolver a coordenacgdo matora.

s [Expressar-se espontaneamente.

* Desenvolver os estimulos visuais e ta-
teis, criatividade e originalidade apro-
veitando 05 recursos disponiveis do
meio ambiente.

e Educar a percepgdo e a apreciagao
de valores culturais da vegiao, do es-
tado e do pals.

e Educar a percepcio e desenvolver a
capacidade de and ise critica, ampli-
ando o campo de experiéncias.

Seria interessante analisar cada um
desses objetivos a pariir da orientagao
metodoldgica do documanto “sob a orien-
tagac da livre expressad criadora’” e das
sugestdes de atividades, o gue demandaria
um outro estudo gue ndo cabe aqui nesse
espago e extrapola a firalidade desse tra-
balho. Por hora, deixamos como ilustra-
¢do de uma férmula gue ainda hoje sg re-
pete em muitos projetos pedagdgicoes.
(SANTA CATARINA, 1985-88, p.7)

Em Curitiba, a primeira experiéncia de
revisdo curricular do perfodo citado aci-
ma, tem como base a pedagogia histdrico-
critica, desenvolvida por Dermeval
Saviani e outros, com a finalidade de
“redimensionar os contetidos, de um pon-
to de vista cientffico, critico, reflexivo.”
(CURITIBA, 1988, p. 27)

No gue se refere ao ensino da arte, for-
temente influenciada por uma pratica
espontaneista, o grande desafio era “'iden-
tificar” os contetidos para redimensiona-
los. Nessa diregao, 0 avango obtido consti-
tuju-se no resgate histér co.do conhecimen-
to, acumulado ao longa da Histéria da Arte,
que deveria ser transmitide aos alunos
como condicdo para producio e aprecia-
cdo da arte: “Na escofa, a Educagao Ar-
tfstica constitui-se no espago possivel para
o dominio dos meios de expressao a partir
da observagao efetiva da realidade, do co-
nhecimento das normas e cadigos social-
mente construidos e do fazer artistico como
linguagem.” (CURITIBA, 1988, p. 133)

OBJETIVOS ESPECIFICOS

[dentificar figuras geométricas.
Criar composicoes com formas e es-
pacgos originais.

Transfor may materiais de sucata em
produtos originais de forma, cores e
texturas, em espacos bi e tridimen-
sionais.

Inovar as técnicas de piniura, dese-
nho, gravura, escultura, tecelagem,
EICHY

Explorar a arte folclérica; regional,
estadual e nacional.

Manifestar atitude de interesse pelos
valores estéticos na obra de arte.

SANTA CATARINA, 1985-88, p.15

Paralelamente, a rede estadual de en-
sino dao Parand, a exempio da maioria dos
estados b-asileiros, desenvolve sua proposta
que é ap-esentada em 1990. O Curriculo
Basico do Parand indica mais um avango
no processo, definicao do objetivo do ensi-
no da arte: “educar esteticamente é ensi-
nar a ver. a ouvir criticamente, a interpre-
tar a rea idade, a fim de ampliar as possi-
bilidades de fruicdo e expressao artistica.”
Para issc, propbe como base para a agao
pedagdgica: “a humanizagao dos objetos e
dos sentidos; a familiarizacdo cultural e o
saber estético; e também o trabalho artis-
tico.” (PARANA, 1990, p,150)

No entanto, o desenvolvimento da
metodolcgia proposta, bem como a quali-
ficagao docente necessaria para consolidar
uma mudanga efetiva sofreu durcs golpes:
de um lzdo, as mudancas de encaminha-
nmento polftico dos governos gue se suce-
deram, i3 sob forte influéncia das trans-
formacdes econdomicas geradas pela
globalizacdo e peias inovagoes de ordem
tecnoldgica e administrativa do sistema
produtivo; e de outro, mas no mesmo con-
texto, da nova Iegisiagéob que trouxe para
o0 interior da escola a chamada “pedago-
gia das competéncias’, que por hora ndo
vamos analisar.

Esta mudanca de encaminhamento
pode ser percebida na formulagdo dos
Parametros Curriculares Nacionais, publi-
cado pela Secretaria de Educacdo Funda-
mental co Ministério da Educagdo e Cul-

tura. Apesar de cilar como referéncia a
maioria dos documentos elaborados pelos
estados brasileiros ao longo da década de
80, inclusive o Currfculo Basico do Parana,
ndao incorpora a sua concepgao. O que mais
se evidencia nos seus objetivos é a finali-
dade de ensino da arte pela arte, isto é,
ensina-se arte para compreznder a arte e
se expressar artisticamente.

Citamos agui, como ilustracdo, os ob-
jetives expressos para as etapas finais do
ensino fundamental, a fim de nao nos alon-
garmos demasiado.

¢ experimentar e explorar as possibi-

lidades de cada linguagam artistica;

* compreender e utilizer a arte come

linguagem, maniendo uma atitude de

busca pessoal efou coletiva, articulan-
do a percepcao, a imaginacao, a emo-

gao, a investigagao, a sensibilidade e a

reflexdo ao realizar ou fruir producdes

artisticas;

¢ experimentar e conhecer materiais,

(...) de modo que os utilize em traba-

Ihos pessoalis, identifigue-os e interpre-

te-0s na apreciacao e contextualize-os

culturalmente;

¢ construir uma relagzo de autocon-

fianga com a produgao artistica pesso-

al e conhecimento estélico, respeitan-
do a propria produgdo e a dos colegas,
sabendo receber e elahorar criticas;

e identificar, relacionay e compreen-

dev a arte como fato histérico contex-

tualizado nas diversas culkuras, (...);

* ohservar as relagdes entre a arte e a

realidade, refletindo, investigando, in-

dagando,(...J;

* identificar, relacionar e compreen-

der diferentes fungoes da arte, do tra-

balho e da producéo dos artistas;

s identificar, investigar e organizar in-

formacgdes sobre a arte. reconhecendo

e compeeendenda a variedade dos pro-

dutos artisticos e concepgdes estéticas

presentes na histéria das diferentes cul-
turas e etnias;

* pesquisay e saber organizar informa-

cdes sohre a arte ern contato com ar-

tistas, obras de arte, fontes de comuni-

cagdo e informagdo. (BRASIL, 1998,

p.48)

As palavras de ordem agora sao: expe-
rimentagdo e contexiualizagdo. Precisamos
reconhecer e respeitar a diversidade cultu-
ral, identificar e compreender as diferen-




tes fungoes da arte, pesquisar e arganizar
informagoes, saber efahorar e receber cri-
ticas, etc.. Para qué? Talvez, tomando coimo
referéncia a “estética da sensibilidade”
definida nas Diretrizes Curriculares Naci-
onais, para tornar possivel estimular

... a criatividade, o espirito inventivo, a cu-
riosidade pelo inusitado, e a afetividade, hem
como facilitar & constituicao de identidades
capazes de suporiar a inguietacaa, convi-
Ver com o incerta e o imprevisivel, acolher e
conviver conta diversidade, valorizar a qua-
lidade, a delicadeza, a sutileza, as formas
lidicas e alegéricas de conhecer o mundo e
fazer do |azer e da imaginacao um exerci-
cio de liberdade responsévelf.

Contudo, e apesar dos entraves legais,
os educadores continuam desenvelvendo
novos projelos que permitem avancar na
definicao de objetivas para o ensino da arte
na diregdo do pleno desenvolvimento hu-
mano, tomando a arte como resposta a uma
necessidade humata fundamental. Este
avanco pode ser identiticado nos objetivos
formulados na Proposta Curricular de Pi-
nhais, municipio da regido metropolitana
de Curitiba:

Formar e ampliar os sentidos para uma
efetiva compreensao da cultura visual, so-
nora, cénica e ca danca, mediante o domi-
nio do conhecimento arlistico necessario
para interpretar o significado dos objetos.
()

Possibilitar ao aluno, tomando como
referéncia o seu olhar e o seu conheci-
mento, o dominio de diferentes formas
de interpretagao do significado dos obje-
tos. (...)

Possibilitar ao aluno, mediante a for-
magao dos sentidos e do dominio do co-
nhecimento artistico, construir estratégi-
as de produgao e apreciacdo (compreen-
sa0 e interpretagao ) dos objetos que cons-
tituemn a producao cultural. (PINHAIS,
2000, p. 166-169)

No entanto, as condicées materiais da
escola, especialmente da esccla publica,
tornam ainda distzntes as possibilidades
de um avango efetivo na implementacdo
dessas propostas. 0 ensino da arte, na pers-
pectiva apontada, exige espaco e tempo
adequados, materiais especificos e qualifi-
cagdo permanente para os professores. E

isso, numa sociedade capitalista, é uma
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utopia, pois ainda predomina “a idéia de
que a arte é uma atividade aristocratica,
portanto fora das possibilidades da multi-
ddo gue precisa trabalhar para viver”.
(PORCHER, 1982, n.14)

Se hoje, a valorizagao da estética, re-
lacionada as mudancas nas bases materi-
ais de producdo, tem gerado o desenvalvi-
mento de novos processos pedagdgicos, no
ambito das relagdes sociais através das
atividades artisticas. Contratitoriamente,
o ersino da arie continua apresentando
dificuldades para encaminhar seus objeti-
vos. Para dar conta desta contradicao, pre-
cisamos analisar a atividade artistica e seus
reflexos no processo educativo, tendo como
referencial o modo de produgao, distribui-
¢d0 = consumoe da arte sob o capitalismo.

Muitas vezes se considera, equivoca-
damente, que a apropriagdo dos objetos
artisticos se da de forma imediata através
dos sentidos. No entanto, o desconhecimen-
to dos codigos utilizados para produzi- um
objeto impedem uma percepgao mais ela-
borada, aumentando o risco de conforma-
¢ao do sujeito aos interesses do capital. A
faltz. de conhecimentos significa falta de
defesas, leva ao consumo passivo e imedi-
ate dos produtos artisticos, o que possibi-
lita uma visao fragmentada e distorcida da
realidade e torna as pessoas vulneraveis a
manipulagao.

A partir desta compreensdo é que po-
demos assUimir como objelivos para c en-
sino da arte na escola, a proposicéo de Pi-
nhais: a formagdo e desenvolvimento dos
sentidos; o dominie do conhecimentc ar-
tistico necessario para compreender a arte
como meio de compreensédo e humanizagao

A formacéo e desenvolvimento dos
sentidos; o dominio do conhecimento
artistico necessario para
compreender a arte como meio de
compreensao e humanizagao da
realidade humana; e a construgdo de
estratégias para producdo ¢
apreciagao da arte

da realidade humana; e a construcao de
estratégias para produzao e apreciagao da
arte.

Desse modo, recupera-se a necessida-
de estética como uma necessidade funda-
mental do homem, e o ensino da arte pode-
r& contribuir para o plenc desenvolvimen-
to humano, pois: *Cuanda cesa el dominio
de las cosas sobre el hombre, cuando las
relaciones interhumanas no aparecen ya
como relaciones entre cosas, entonces toda
necesidad es gobernada por la ‘necesidad
de desarrollo del individuo’, la necesidad
de autorrealizacién de la personalidad’.
(HELLER, 1978, p. 85)

Palavras-chave; necessidade estética,
ensino da arte, curriculo.

*1 Ver:TROJAN, R. M. A arte e a humanizagac
* do hamem: afinal de contas, para que serve
a arte? Educar em Revista, Curitiba, n.°12,
p.B7-96, 1996)
* 2 De acordo com Mary, podemos classificar
as mercadarias em dois grupas:
a) Meios da consuma que entram 1o consu-
mo da classe trabalhadora e, sendo meios
necessArios de subsist3ncia, constituem par-
le do consume da cfasse capitalista, embo-
ra muitas vezes diferentes em qualidade ¢
valor dos consumido: pelas trabalhadores.
[...1 meios de consums necessdrins, nao im-
poriande no caso que o produto, o fumo por
exemplo, seja ou nac nzcessario do ponto
de vista fisioldgico; basta que o seja con-
vencionalmente.
b) Meios de consumo de Juxa, que s en-
tram no consumo da classe capitalista e as-
sim podendo apenas ser trocados par mais-
. vilia, gJe nunca chega ao bolso do traba-
. Ihador. (IMARX, 199, p.431)
"3 Sequndo Heller: “Las necesidades
P ‘necesarias’ son aquellas surgidas histori-
g camente y no dirigidas a la mera
* supervivencia, en las cuales el elemente cul-
¥ tural, el moraly la costumhbre son decisivos
y cuya satisfaccidn es parte constitutiva de
la vida normal de los hombres pertencientes
a una determinada clase de una determina-
da sociedad. Denominamos ‘medio necesario
para la supervivencia’ en un determinado
tiempo o para una determinada clase, a todo
lo gue sirve para |a satisfaccién de las
necesidades (vitales) y de las “‘necesidades
~ necesarias”. (HELLER, 1978, p.33-34)
.4 Lei 5692/71, que ¢eforma em parte a Lei
de Diretrizes e Bases da educacdo Nacional
- Lei 4024/61.
t 5 Ver, entre outros trabalhos do auter: Esco-
|z e Democracia (19..) e Pedagogia Histd-
f rico-Critica: primeiras aproximagdes (19..)
-6 Ver especialmente: LDB, Lei 9394/96 ¢
g Resolugdes e Pareceres do CNE, referenies
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Basica no site http: //.mec.gov.br.
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Impactos da implementacao do

FUNDEF no Municipio de Curitiba

A aprovacdo da Emenda Constitucional N° 14 em 19296 trouxe mudangas importantes para a educacao e, principalmente,
menda redefine a distribuicdo de competéncias sobre o ensino fundamental
entre as diferentes esferas do poder pliblico, destacando o papel supletivo e redistributive da Unido frente a esta etapa
da educacao basica; alem de que altera o artigo 208 da Constituicao Federal de 1988, no que diz respeito a obrigatoriedade
do ensino. Tal alteracdo no artigo 208 estabelece com nova forga a exclusiva obrigatoriedade do ensino fundamental,
deixando a educagao infantil e o ensino médio como deveres do poder piblico mas, ndo com forga de direito publico

para o financiamento da educacao. A

sybjetivo.

Além desta mudanca, a Emenda ainda
altera o artigo 60 das Disposicdes Consti-
tucionais Transitorias (DCT) de forma a
reafirmar a secundarizagdo da Unido na
garantia do ensino fundamental. Apesar do
discurso cficia: que {ustificou tais mudan-
¢as sob o argumento da univeisalizacao do
acesso ao unice nivel de escola obrigatério
no Brasil. HA uma contradicao flagrante
guando entendemos bem a mudanga no
artige 60 das DCTs. A Constituicdo Fede-
val de 1988, afirmava que a Uniao, Esta-
dos e Municipios estavam obrigados a des-
tinar 50% dos recursos vinctiados a edu-
cagéo) para o ensino fundamental e
ervadicacao do znalfabetismo. Com a
Emenda tal dispositivo foi redefinido nos
seguintes termos:

Nos dez primeiros anas da promuloacédo
desta Emenca, os Estados, o Oistrito Fede-
ral e o5 Municipios destinardo ndo menos
de sessenta por cento dos recuisos a que se
refere o capul do artigo 212 da Constitui-
cao Federal, a manutengao ¢ ao desenvolvi-
mento da ensino fundamental, com o objeti-
vo de assegUrar a universalizacao de seu
atendimento e a remuneragdo condigna do

magistério.

§6° A Unido aglicard na erradicacao do
analfabetismo ¢ na manutencao e desenvol-
vimento do ensino fundamental, inciusive na
complementacao a que se refere o paragra-
fo 3°, nunca mernios gue o equivalente a trinta
por cento dos recursos a que se refere o caput
do artigo 212 da Caonstituicao Federal (Ar-
tigo 60 do ADCT}. (grifos nossos)

Como podemos ver a Emenda aumen-
ta o percentual sub-vinculado ao ensino
fundamental para estados e municipios que,
a partir de 1996, passa de 50% para 60%
dos recursos previstos para manutencao. e
desanvolvimento do ensinc, 2o mesmo tem-
po em que diminui a sub-vinculagio de re-
cursos destinados ao ensino fundairental
da sarcela da Uniao, de 50% para 30%.
Cabe destacar a idéia de equivalente: A
Unido pode utilizar, por exemplg, recursos
do salério—ec‘ucagéoz, que nao sao parte dos
18%, e dizer que esse recursc € o equiva-
lente ao gue ele deveria aplicar em ensino
fundamental. Portanto, toda a Emenda
Cornstitucional N°® 14 traz em si, a retira-
da da Uniao da sua obrigagdo com o ensi-
no tundamental.

Mas, a Emenda ainda ¢ria mais um
disp-ositivo ao atterar o artigo 60, qual seja,
um Fundo de Manutencao e Desenvolvi-
mento do Ensino Funcamental e de Valo-
rizacdo do Magistério, conhecido pcr to-
dos nés como FUNDEF. Este Fundo é es-
tadual e compde-se com recursos des se-
quintes impostos: 1ICMS, FPE, FPM, IPI
exportacdo e recursos da Lei Kandir To-
dos sdo transferéncias, o gue facilita a
redistribui¢ao de recursos no momento da
reparticao dos recursos. A Unido néo con-
tribui diretamente com recursos pzatra o
FUNDEF, ela apenas tem a responsahili-
dade de complementar recursos nos Esta-
dos onde o total de recursos o FUNDEF
no ano, dividido pelo nimero de alunos
matriculados no ensino fundamental requ-
lar, presencial, ndo alcance o valor mini-
mo definido anualmente.

Esta mudanga na propria relagao fe-
derativa para manutencdo do ensino fun-
damenia! teim mobilizado a sociedade civil
organizada de varios modos nos Ultimos
anos. Agdes de inconstitucionalidade, de-
bates, busca por maior transparéncia no
uso dos recursos, denuncias e pesquisas
sobre o impacto efetivo desta alteracao na
democratizacao do ensino no Brasil. Nes-
te cenario, entre 1999 e 2002, um grupo
de pesquisadores de diferentes universida-
des plblicas brasileiras, com apoio da
ANPAE e da Fundagao Ford, realizou uma
nesguisa sobre o impacto do FUNDEF em
diferenies municipios e estados. Na Parana
constitui-se um grupo de pesquisa sobre o
FUNDEF gue analisou 5 municipiocs (Lon-
drina, Maringa, Araucaria, Porto Vitéria
e Curitiba) mais o Estado do Parana. Este
texto pretende apresentar as principais
canclusdes desta pesquisa no que se refere
ao caso Curitiba. Na pesquisa o recorte
temporal foi de 1996 a 2000, dois anos
antes da implantacao do FUNDEF e dois
anos depois,E

0 FUNDEF em Curitiba

Em primeiro lugar cabe um esclareci-
mento acerca do processo de coleta de da-
dos, visto que, algumas informacdes ao lon-
go do refatério nao terdo o detalhamento
esperado pelos pesquisadores. Os dados fi-
nancefros foram oftidos na sua maicria
junto a Camara Municipal de Curitiba e
alguns junto a Secretaria Municipal de
Finangas, os dados educacianais e de ges-
tao do sistema foram fornecidos pela Se-
cretaria Municipal de Educag'éo . Houve
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uma certa dificuldade de zcesso as infor-
magdes, principalmente, guando compara-
mos a dindmica da ccleta de dados em
Curitiba com outras cidades tambhém estu-
dadas na pesquisa, especialmente em rela-
a0 aos dados financeiros.

Uma avaliacdo geral do processo de
implementacao do FUNDEF na cidade de
Curitiba carece da anélise das condigbes
de realizagdo do financiamento publice da
educagdo nos anos de 2001 e 2002" dado
que duas impartantes mcdificagdes séo
introduzidas a partir dai: Um novo Plano
de Cargos Carreira e Salarios para o Ma-
gistério e para os Profissionais da Educa-
¢ao Infantil, assim como, um processo
mais intenso de municipalizagic das séri-
es iniciais do ensino fundamental. Visto o
recorle temporal desta fase da pesquisa,
entretanto, podemos fazer algumas refle-
x6es preliminares, que serdo apresenta-
tas a sequir. Optamos ncr apresentar o
texto de forma dedutiva, ou seja, apre-
sentaremos cada uma das nossas princi-
pais observagoes acerca do FUNDEF em
Curitiba, seguida do detalhamento do ar-
gumentio.

Desta forma podemos afirmar que:

1. Hd no municipio um quadro de que-
da na receita, tanto de recursas de impos-
tos proprics, quanto de transferéncias do
estade, de forma que ha uma queda des
recursas constitucionalmente vinculados a
MDE. 0 plus de recursos recebides pela
cidage proveniente do FUNDEF faz com
que tal gueda seja mais ténue, na medida
em que, 0s recursos permitem a estabili-
zagdo dos gastos em educagao.

Observe-se gue 03 recursas para educa-
¢ao sdo provenientes da arrecadacdo de
impostos, portanto, qualquer variagao nes-
ta tem impacto muito rapico na disponibili-

dade financeira para manutencio do ensi-
no. Desta farma € importante considerar
algo gue MELCHTOR ja indicava com rela-
cao ao FUNDEF, em publicacdo de 1997, 0
limite na forma de estahelecer o gasto altu-
no a partir da disponihilidade financeira e
nao em critérios de qualidade da educacdo:

Na situagao conjuntural que atravessamos,
em gue o pafs estd submetido a um plano de
estabilizzcao copiadg, em parte do FMI, é
uma temevidade sustentar-se nas “disponi-
bilidades financeiras”. Os planos de estabi-
lizacao adotados em diferentes paises & sob
a tutela do FMI, procurami combater, prin-
cipalmente, as altas taxas de inflagao. A
reducdo do processo inflacionario exige
medidas duras que ocasionam, guase sem-
pre, queda no ritmo da atividade econdmi-
ca e, censeqlentemente, queda na arreca-
dagao teibutaria que, por sua vez, prejudica
todas as atividades do setor pablico, af in-
cluida a educagdo plhlica. (MELCHIOR,
1997, n.31)

Evident=mente nao podemaos tomar o
caso de Curitiba e explica-lo mecanicamen-
te camo decorréncia dos ajustes econdmi-
cos, o interessante, é destacar que tal mo-
vimento de queda da receita e de compen-
sacdo ho campo da educagdo com recur-
sos do FUNDEF ja poderiam se vislumbrar
desde sua criacéo. O que significa pensar o
FUNDEF muito mais como um Fundo que
viesse assequrar muitc mais a continuida-
de da manutengao do ensino do que a efe-
tiva possibilidade de novos investimentos,

0 movimento realizado pelas contas
publicas municipais, no que se refere as
recursos constitucionais vinculados a edu-
cagao, esta retratado na Tabela 1 abaixo:

A capital, como ja anunciamas, vem

recebendo recursos crescentes do FUNDEF,
gue devem ser adicionados ajss recursos
ohrigatoriamente vinculados a MDE. Este
plus de recuisos do FUNDEF, certamente,
tem relagae com o tamanho da rede muni-
cipal de ensino que mesmo nao tendo
municipalizado integralmente o atendimen-
to das séries iniciais do ensinc fundamen-
tal, teve ao longo da década uma amplia-
¢ao significativa da sua rede prépriab. 0b-
serve-se no grafico 1 a diferenca entre a
contyibuicdo da cidade para o FUNDEF &
o retorno dos recursos:

Grafico 1: Diferenca entre a contri-
buicdo e o retorno dos recursos da
FUNDEF em Curitiba, 1998 e 2000
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Fonte: Prefeitura Municipal de Curitiba.
Balango Anual. 1996-2000.

0s vrecursos recebidos do
FUNDEF passam de R$ 3.060.160,32 em
1998 para R$ 18.608.156,98 em 2.000,
representando um aumento de 508% no
periodo. Observa-se um crescimento de
2,24% no nimero de matriculas em
Curitiba, considerando-se os anos de 97 e
99 que sdo utilizados para efeito de calcu-
lo da distribui¢aa dos recursos do FUNDEF

Tabela 1: Recursos vinculados a Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino, Curitiha, 1996-2000°

25% do total

da receita de impostos
Contribuicao

para ¢ FUNDEF

Total de Recursos a serem
aplicados em MDE

Rectirsos para
Ens.Fundamental (60% MDE)

Recursos para os demais
niveis de ensino (40%MDE)

217.835.289,47

217.835.289,47
130.701.173,68

87.134.115,79

1996 1997 1998

237.071.357,58

45,944.435,70

237.071.357,58
142.242.814,55

94.828.543,03

248.681.402,87

202.736.967,17
149.208.841,72

99.472.561,15

1999 2000
234.868.635,37 217.718.367,94
43.846.622,27 BV pas i) of A e r g
191.022.013,10 181.195.250,18
140.921.181,22 130.631.020,77

93.947.454,15 87.087.347,18

Todas as tabelas estio compastas com valores reais. Excepcionalmente utiliza-se valores nominais porém neste caso as tabelas estao devidamente identificadas.
E os valores para conversde séa: Valores de Conversdo 1GP/M — Dieese 1996; 2,678344;1997; 1,555288; 1998; 1,497093; 1999; 1,344864; 2000;1,182075.



Tabela 2: Gastos por Programa em Curitiba, 1996 a 2000.

1996 1997 1998
Administracao 1.487.167,23 1.513.540,59 1.500.260,12
Educagédo Infantil 14.984.793,11 33.490.145,53 30.206.530,83
Ensino Fundamental 191.510.924,47 170.140.885,08 221.2.125713,80
Educacéo Fisica e Desporto 4.269.148,06 4.893.782,42 4.556.200,11
Cultura 33.099.041,61 22.469.3%0,38 20.625.599,97
Total 245.351.084,47 232.507.743,99 278.101.304,83

Ch3g kscold
g
1999 2000
1.433.367,29
25.150.893,77 26.621.415,39
229.676.986,01 182.702.295,14

3.484.711,07
17.516.112,31

277.262.070,46 209.323.710,52

FONTE: Prefeitura Municipal de Curitiba, Balanco Geral de 1996 a 2000

municipios que “ganham” cem o “unda,

em 98 e 2.000. Tal variacao nas matricu- i
pcr exemplo em Maringa.

las & pouco signiticativa para explicar so-
zinha o incremento de recursoas recebidos
do FUNDEF na capital. € preciso aliar a
isto a variagao do per capitano FUNDEF
do Paranad que salta de R$ 418,20, em
199g, para R$ 586,50% em 2.000, o que
representa um crescimento de 40,24%.
Pode estar ai a explicacdo para tal varia-
¢do no recebimentc de recursos do
FUNDEF.

Considerando os 25% de recei-
tas dg impostos malis os recursos recehidos
do FUNDEF, cbservamos que 0s recursos
disponiveis pata MDE de fato crescem de
96 para 98 de R$ 217.835.289,74 para
R$ 246.300.876,69 ¢ caemem 99 e 2.000
chegando neste (ltimo ano a R$
229.866.306,35, maitendo-se, porém,
acima do montante.em 1996, camo mos-
tra o grafico 2.

2. Ha uma centralizagdo do registro
contabil dos gastos no programa ensino
fundamental,

Uma das formas ge discriminagdo das
despesas, segundo a lel N°® 4.320 gue dis-
ciplina os orgamentos priblicos, é o reqgis-
tro de gastos com Programas. Na educa-
¢ao sao comuns Programas como: Admi-
nistragdo, Ensino Fundamantal, Educagéo
Infantil, Educagdo Especial. Em Curitiba
o arograma Ensino Fundamental enxgloba
tanto gastos com educagdo de jovens e adul-
tos, quanto com educagdo especial. Os gas-
103 com pré-escola também ndo estao dis-
criminados e, uma vez gue, o municipio tem
turmas de pré-escola nas escolas oe ensino
fundamental, é possivel aue parte dos re-
cursos registrados em ensino fundamental
seiam gastos com a pré-escola. Tal proces-
50 pode até ndo signiticar descumprimento
da legislagao, uma vez que o municipio deve
arlicar 60% dos vecursos vinculados a

Grafico 2: Relagao entre os 25% do
total da receita, Recursos recebidos
do FUNDEF e o total de recursos

para MDE em Curitiba, 1998-2000. MDE no ensino fundamental e, Curitiba
aplica mais de 70%, em todo o periodo.

Masmo sem necessariamente revelar irre-
gularidades no cumprimento da lei, a falta
de transparéncia no registro dos gastos di-
250.000.000 = — R L=y
,/“'"‘\'\, ficulta o acompanhamento efetivo dos gas-
200.065.000 < inat ; :
tos publices. Para ilustrar tal procedimen-
to observe-se a Tabela 2 no alto da pagina.
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3(6.00D.000 —

150.000.000

100.000.000 e
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iy e 0s gastos com Administragdo, Educa-
¢do Fisica e Desporto e Culiura deixam de
i ser registrados em 2.000. No caso da Cul-

1996 1987 1998 1958 2000

| —— 5% do {atal o2 recsita
|

—e— Diferenga entre valar enviade  recehidu do FUNDEF '
| —L— Recursos Tolais !

Fonte: Prefeitura Municipal de Curitiba, oo T e e e oy ar

Balango Geral de 1996 a 2000. irregularidades no cumprimento da
lei, a falta de transparéncia no
Enfim, o grafico 2 demanstra como os registro dos gastos dificulta o

acompanhamento efetivo
dos gastos publicos

recursos & maior recebidos pela municipio,
em decorréncia da J6gica de redistribuicdo
do FUNDEF, permite a manutencao e um
leve crescimento no montante disponivel
para MIOE na capital. Este papel compen-
satério na queda da receita efetuado pefo
FUNDEF em Curitiba repete-s2 em outros

Salndo da Fabrica - L. $. Lowry - 1887

Lura os recursos passam a ser orcados para
a Fundacdo Cultural de Curitiba e o Fundo
Municipal de Cultura. Em relacdo aos ou-
tros programas nao ha informagdes e uma
das possibilidades é gue eles tenham sido
incluidos no Ensino Fundamental, tendo em
vista que eram valores pouco significativos.

3. Do ponto de vista da valorizagao do
magistério, a aprovagao do PCCS, apds o
periodo estudado, € um avango, entretan-
to, em termos salariais, no petiodo estu-
dado, 0s professores acumufam perdas re-
ais no poder aquisitivo dos salarios de 13%.

A analise da questdo salarial do ma-
gistério exige a continuagdo da pesquisa
para gue seja possivel considerar os valo-
res agregados aos saldrios apds a implan-
tacio do Piano de Cargos e Saldrios, pois
no periodo estudado, o FUNDEF n&o re-
presenta possibilidade de maior valoriza-
g0 do professor em termos salariais’, posto
que como vimos, neste periodo ele repre-
senta, praticamente, apenas, reposicao de
receita. De toda forma vale a pena obser-
var os dados do periado, considerando que
uma das metas nacionais do FUNDEF era
a valerizacao do professor, veja Tabela 3
na pagina 14.

4. O controle sccial sobre o uso dos
recursos existe enguanto possibilidade em
Curitiba, porém com problemas, no mini-
mo, de operacionalizagao se nao de con-
cepgdo do que é o controle publico sobre a
agao do Estado.

A questdo do controle social sobre o
uso dos recursos do FUNDEF em Curitiba
& aparentemente cortraditéria, posto que
ha um conselho, este se retne mensalmen-
te mas, ndo ha efetivamente controle soci-
al uma vez que as indicacdes de conselhei-
ros segue Um tramite nada transparente de
indicagdes de diretoies, pais e professores
que apatrentemente tem uma hoa relacdo
com o poder pablico e, certamente, ndo tem
nenhuma representatividade entre seus seg-
mentos.

Apesar disto a analise das atas das reu-
nides do FUNDEF revelem um avango no

1 SISMAC |} 5125._
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Tahela 3: Saldrio dos Professores da Rede Piblica Municipal de Curitiba, 1996-2000.

Valares nomisais 1996 1997 1998 1999 2000
Ens.Fund. {12/47) 341,58 514,76 372,72 561,69 387,33 583,73 387,33 583,73 418,29 530,37
Ens.Fund. (57/82) 512,41 815,46 559,12 889,87 581,04 924,65 581,04 924,65 627,47 998,55
EJA 341,58 514,76 372,72 561,69 387,33 583,73 387,33 583,73 418,29 630,37
Educagio Especial 512,37 772,14 559,08 842,53 581,00 875,60 581,00 875,60 627,44 945,56
Valores reais 1996 1997 1998 1999 2000

Piso feil Pist Pisa Tetc isa et iso 0
Ens.Fund. (1%/4%) 573,28 863,94 579,68 873,58 579,86 873,89 520,90 785,03 494,45 745,146
Ens.Fund. (5%/8%) 862,00  1.368,62 869,59 1384,00 869,87 1384,28 781,41  1243,52 741,71 1180,361
EJA 573,28 863,94 579,68 873,58 579,86 873,89 520,90 785,03 494,4% 745,146
Educagdo Especial 859,93 1295,91 869,53 1310,37 869,81  1310,85 781,36  1177,56 741,68 1117,723

sentido da SME possuir um controle me-
lhor sobre 05 recursos da educagdo o gue
se expressa num certo grau de conflito en-
tre a propria SME e os representantes do
setor de finangas que saa por diversas ve-
zes impelidos a melhorzar a forma de dis-
criminacdo dos gastos para possibilitar um
certo controle.

Fonte: Sindicato dos servidores do Magistério Municipa! de Curitiba.
Nota: Os valores reais foram calculades a partir do indice usado no conjunto da pesquisa.

grama significa em termos de recursos dis-
paniveis por aluno. Para isto tomaremos o
total de recursos investidos no ensino fun-
damenial rzlacionado ao nimero de ma-
triculas. Aqui cabe lembrar o fato de
nao ha informagao detalhada nos balan-
cos sabre 0s gastos com educacdo especial
e educacdo de jovens e adultes, eles estdo

com pessoal e ndmero de matriculas, em
1.996 ela correspondia a R$ 1.787,59,
caindc para R$ 1.437,77 em 2.000.

Grafico 3 - Relacao entre gasto com
pessoal e matriculas no Ensino Fun-
damental em Curitiba, 1996-2000.

5. Do ponto de vista da democratiza- agregados com 0 Ensino Fundamental, por R$ 2008,00 3——
gdo da oferta da educagao bésica é inte- isso consideraremos para calcular o per 1803,60 - \
ressante destacar gue Curitiba mantém o capita o total de matricuias em todas as 180500 4 —

programa de atendimento ao EJA®, hauma
aparente estagnagao na cferta de educa-
cao infantil e ha uma ampliacdo do ensino
fundamental porém com queda do gasto-
aluno-realizado.

No caso da educacdo infantil, sem as
informagdes do atendimento feito no dm-
bito da secretaria das criangas nas creches,
é dificil estabelecer juizo muito preciso
sobre as condicoes de oferta, entretanto,
cahe destacar que hd uma ampliacdo das
vagas na pré-escola ahtes do FUNDEF e
uma estabilizagdo sequida de queda depais,
0 que pode revelar a precariedade de con-
digdes de Financiamento nesta etapa do
ensino basico.

Quanto ao ensino fundamental cabe
destacar gue ha uma manutengdo, com ten-
déncia a ampliag&o, do atendimento muni-
cipal das séties inicias desta etapa da edu-
cagao hasica, porém com um gasto-aluno-
realizado em declinio, mesmo apds o
FUNDEF & mesmo com ganho de recursos
do Fundo. Uma das formas de flagrar tal
tendéncia, considerando os dados financei-
t0s disponiveis para a peszjuisa, é conside-
rar 0 que a variagdo dos gastos por pro-

modalidades do ensino fundamental ™ exis-
tenie na rede. Veja Tabela 4 abaixo.

Observa-se gue o pico da despesa per
capita estd em 1,996. HA uma gueda con-
siderdvel em 97 e 98, sendo que esta que-
da chega 29,84% em relagao a 1.996.
Nota-se uma peguena recuperacido em
1.999 e 2.000, porém comparando-se
2.000 com 1.996, a despesa per capita &
25,15% menor.

Esta diminuicdo de gastos combinado
com aumento de matriculas, certamente,
gera corte de gastos. Um dos gastos que
tern diminuicao significativa neste perfodo
em Curitiba é o de pessoal civil”. Em 1.996
o0 gasto cori pessoal, em valores reais, era
de R$151.603.849,13. Em 2.000 este
gasto corresponde a R$ 144.736.020,59,
percebe-se uma diminuicao de 4,53% com-
parando-se estes dois anos. Além disso, o
nimero de matriculas total, tomando-se
por base 1.996 e 2.000, tem um cresci-
mento de 15,75%, passando de 84.809
para 100.%67. Observando o Grafico 3
verificamos uma queda consideravel de
1.996 -para 2.000, na relagdo de gastos

Tabela 4: Despesa per capita no Ensino Fundamental, em Curitiba 1996 a 2000

LAG UGN e - -

1200 0OC = =]

Fonte: Prefeitura Municipal de Curitiba,
Balango Geral de 1996 a 2000.

No que diz respeito ao conjunto da des-
pesa com o Ensino Fundamertal no muni-
cipio cabe algumas consideragdes: em
1.996 a relagao entre despesa e matricula
chegou a R$ 2.766,78 per capita, enguan-
to que 0 minimo obrigatério ciegariaa R$
1.617,51, isto significa gue o investimen-
to do municipio foi 71,05% superior ao
minimo legal. Ja em 2.000 est2 investimen-
to chegou a 78,51% a mais, o municipio
gastou R$ 2.070,93 por matricula & o0 mi-

nimo representaria um gasto de R$
1.060,10. A Tabela 4 ilustra istc. Cabe lem-
brar mais uma vez gue na despesa total
com o Ensino Fundamental estao agrega-

199 1997 1998 1999 2000
Despesa 223.567.287,98 170.140.885,00 172.425.357,38 184.555.087,29 186.361.708,42
Matriculas 80.804 86.386 89.132 89.710 89.999
Per capita 2.766,78 1.969,54 1.934,49 2.057,24 2.070,93

Fonte: Prefeitura Municipal de Curitiba, Balango Geral de 1996 a 1997



Tahela 5: Despesas com recursos do FUNDEF em valores reais e percentual, Curitiba, 1998-2000

1998 % 1999
Despesas com pessoal civil 40.152.033,60 31,78 41.825.269,94
Outras despesas 8.947.234,63 18,22 8.986.357,28

Total das despesas

49.099.268,23

100,00 50.811.627,23

100,00

% 2000 %
82,31 54.610.721,08 96,71
17,69 1.856.043,16 3,29

56.466.764,24 100,00

dos os gastos com a Educagao Especial e
de Jovens e Adultos.

Uma vez que este aumento de recursos
destinados ao ensino fundamental tem re-
lagdo com os recursos recebidos a maior
do FUNDEF, observe-se o movimento de
gestinacdo destes recursos no municipio,
expressos na tanzla 8. Como demonstram
maiot narte destes recursos vem
sendoe utilizada em gastos com pessoal. Em
1998, estes gastecs corresponderam a
81,78% do total das despesas, sendo gue
em 2.000 chegaram ao patamar de
96,71%. Logo, 0 municipio de Curitiba vem
cumprindo o artigo da Lei gue determina
que no minimo 60% dos recursos do
FUNDEF sejam aplicados no pagamento
do saldrio dos professares de Ensino Fun-
damental. Veja Tabela 5 acima.

os dadas, a

Para tentar concluir:

A avaliacao do impacto do FUNDEF
em Curitiba, evidentemente, feita ainda
de forma inicial, revela limites e possibi-
fidades desta 16gica de consliluigae de
fundos na educacao € nos parece gue nao
€ 0 caso de tomarmos uma posigdo cantra
ou a favor do FUNDEF simplesmente,
pois, ele represerta ao mesmo tempo ma-
rutencao das cordicdes da manutengdo e
desenvoivimento do ensino ao compensar
certa agueda de receita, por um lado, e,
por outro lado, ao focalizar a agao pabli-
ca sobre uma etapa da educacdo basica
compromete a ampliacdo da cfertz das
outras etapas. No caso da capital
paranaense e dos outros casos analisades,
o FUNDEF provocou também um certo
ajuste contanil na discriminacao da des-
pesa gue pode significar que o dinheiro
coritinua sendo gJasto da mesma forma
porém, com um registro adaptado a nova
legisiagao. Tal procedimento pode insti-
tuir-se dentro da
fragilidade to discurso oficial, muito ¢o-
mum até 2002, de fue o FUNDEF veio
revolucionar o investimento no ensino fun-
oamental.

tegalidade mas, revela a

Fonte: Prefeilura Municipal de Curitiba, Balango Geral de 1998 a 2000

“ 1 A Constituigdo Federal continua definindo

a vinculagao nos sequintes termos: A Uniao
deve destinar 2 Manutengdo e Desenvolvi-
mento do Ensino, 18% da reczita de impos-
tos e estados e municipios devem destinar a
Manutencao e Desenvolvimento do Ensing,
5% da receita de impostos inclusive da-
gueles provenientes de transferéncias. A
LDE 9394/36 define o que entre ou nao no
conceito de Manulengdo ¢ Desenvalvimento
do Ensino {MDE).
Contribuigao social feita pelas emoresas, &
cobrada pelo INSS e administrada pelo
FNDE. Tem destinacdo exclusiva para o
ensing fundamental.
A Emenda 14 foi aprovada em 1996 mas
previa a implantagao cbrigatoria do
FUNDEF a partir de 1998 e a implantagao
voluntaria a partir de 1997. Apenas o Es-
tade do Para implantou ¢ FUNDEF em
1997.
0 grupo de pesquisa na UF2R foi
redimensionado & retamard a pesgdisa. erm
2003. Mz outros trabathgs sobre o FJNDEF
em Curitiba em especial o trabalho
monografico de DUBIASKI sobre o custo
aluno =m Curitiba que trabalha com dados
de 1991 a 2002.
Todas &s tabelas estao compostas com valo-
res reais. Excepcionaimente utiliza-se va-
lores nominais porém neste caso as tahelas
estao devidamente identificadas. E as vaio-
res parz conversao sao: Valores de Conver-
sho IGP/M - Dieese: 1996; 1,6783441997;

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

* 1,555288; 1998; 1,497093; 1999;

| 1,324864; 2000;1,182075.

. 6 Curitiba assinou apenas em 2002 convénio
de municipalizagaa do corjunto de escalas
de 1% a 4* sérijes.

: 7 Cabe destacar que nesta fase da pesquisa
ndo foi possivel avaliar outras formas pos-
sivels de vaiorizagao profissional como: pos-
sibilidades de formagaa e servige periva-
nente, conciigdes de trabalho, ate.

: 8 Uma das preocupacdes nacionais com rela-
¢a0 aos impactos do FUNDEF referia-se a
Lima possivel queda no aterndimento do EJA
poslo que a matricula nesta modalidade de
ensino néio pode ser centada pava efejtos de
recebimento de recursos do Fundo.

- 9 Tal procedimento, evidentemente, encerra
uma variagao de prohlemas, posto gue, 0s
custas de manutengao de cada uma das mo-

! dalidades sao diferentes.

. 10 “Pessoal Givil: compreendz as despesas com
vencimentns, saldrios de pessoal regidos pels
CLT, adicicnais, zuxilios, gratificacées, in-
denizagoes, didrias, ajuda de custa, horas
extras, representagoes, substituicdes, ¢ il-
tras despesas decc-rentes e pagamaito de
passnal em servigo na entidade.”” { CRUZ,
2001, .48} Tal def nigdo revela portante que
o caleulo de despesa com pessoal civil, por
aluno matriculade, ndo lem nenhuma rela-
¢ao com o saldrio efative do irabathadot,
posto que, em pessoal civil agregam-se mui-
tas possibilidades ce despesa com pessoal.

Prefeitura Wunicipal de Curitiba. Balango Anual,

Py refeitura Municipal de CU\’it\bd Balance Anual, 1997. [anexes 1 2,6,7¢111

E:fe_.i:n._u_rgi Municipal de €
pal de Curitiba. Balango Anual,
Prefeitura Municipal de Curitiba. Balango. Anual

Prefeitura Munic

Prefeitura Municipal de

BRA-SIL. Consti

tuia_é'\o da R 3 .bi\ca

BRASIL. Lei de Diretrizes e Basea d'1 Educacdo Nac;onal

Curitiba. Balango Anual,

1996. . .
1998. [anexos l, 2,6, 7,8¢e11]
1399. [anexos 1, 2, 6{ 7,8e11]
1997. [anexos 1, 2, 6, 7, 8 e 11]

Curitiba.Secretaria Mm.mmal de Educacao Recimento Interno do Con-
selho Municipal d de Acompanhamento e Controle Social do FUNDEF, 2002.
.uderat\va 4° ed., Sao Paulo: R»cfeel 1999

LDB e Lei do Fundo de-Manutencao

e Desenvalvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério. Brasilia: Camara dos

Deputados, Ccordenagdio de Publicagdes, 2001.
CRUZ, Flavio da. Comentérios a Lei n° 4.320, 2°

ed. an Pau'o Atlas, 2301

17



i

ﬁgtria Apareci!a da Silva

Bandeiras e Mastro - Alfrede Volpi

O carater democratico da

Universidade Publica:

um desafio permanente’

Para tratar da democracia na univer-
sidade, parece bastante pertinente recor-
rer a Marilena Chauf (1995), segundo a
qual, a concepgao de Democracia ultrapas-
sa o conceito de regime politico bhaseado
na Lei e na alternéncia nc governo, atra-
vés da disputa de partidecs politicos que
representam intergsses de drupos sociais
com poderes desiguais; considera a demo-
cracia, além dos fatores anteriores, uma
Torma geral da existéncia sotial baseada
na criagao, reconhecimento e garantia de
direitos e deveres dos cidadaos. Nesse sen-
tido, faz distincdo entre os dois conceitos,
no primeiro prioriza-se a satisfagdo de in-
teresses (empresariais ou de corporacdes
universitarias), sendo gerais para grupos e
classes sociais diferentes, interesses sao
particulares e de pequena generalidade
social, portanto, ndo universalizam-se em
direitos.

J4, sequndo a mesma autora, “‘numa
Universidade Pdblica volta-se para os di-
reitos dos cidadaos e ndo para a satisfagéo
de interesses, sejam estes os das
corporacdes empresariais ou das
corporagdes universitarias. Direitos sao
universais, ou porgue sao s Mesmos para
todos ou porque, sendo diferenciados, sao
universalmente conhecidos por todos conto
legitimos”’.

A cada ano, as pesquisas referentes ao
vestibular tém demonstrado (o que ndo é
mais novidade para ningliém) gue a gran-
de maioria dos candidaios aprovados nos
concursos tém entre autras caracteristicas,
o falo de serem em sua maioria oriundos
de escolas privadas. Fator gue nao se ana-
lisa de maneira isolada, pais evidencia um
forte fator avaliativo tanio da escola pu-
blica guanto do prdprio vestibular, cada vez
mais seletivo e discriminatério em todas

as suas fases, embora no discurso a histé-
ria seja outra.

A Escola Publica de Ensino Fundamen-
tal e Médio; tutelada por propostas politi-
cas a cada gestao, nao tem a tao propaga-
da autonomia politico-pedagégica, sua én-
fase nos conteddos foi por muito tempo
questionada e vem paulatinamente procu-
rando novos caminhos, porém com escas-
sez de recursos gualitatives na que se refe-
re a qualificagao de seus profissionais, que
buscam individualmente seu crescimento
pagando cursos de graduacdo e especiali-
zagao, sem a menor valorizagao profissio-
nal e/ou incentivo salarial ; guanto aos
materiais pedagdgicos, sdo estimulados em
muitos momentos a usar a sucata e a
criatividade; hé énfase em projetos, porém
o individua ismo é cada vez mais incenti-
vado e seus alunos tém cada vez menos
chances de ingressar em universidades pd-
blicas. Penso que uma universidade pabli-
ca deva oferecer condicoes de igualdade de
acesso, nhao defendo que deva desquatificar
concursos, empobrecer seus conteldos ou
ser caridosa com alunas economicamente
desfavorecidos, mas ja é tempo das univer-
sidades intensificarem didlogo com as pro-
fissionais gue estao no “‘chao da escola”?‘,
pois até o momento term conversado com
pessoal de gahinete, que repassa a sua
maneira e de acordo com o autorizado o
discurso ouvido de forma impositiva, as-
sim, o que muitas vezes poderiam ser boas
idéias transformadas em praticas qualita-
tivas tornam-se aspectos aversivos 30s pro-
fissionais. Além disso, como afirma Paulo
Freire, “as autoridades escolares (Munici-
pais, Estaduais, Federais) procuram ela-
borar um currfcllo que seja a prova de pro-
fessores”. ou seja, o professor €
desconsiderado como ser pensante sobre

sua propria pratica e subestimado guanto
a sua competéncia profissional.

0 gque a Universidade tem

a ver com isso?

A demaocracia na universicade, no que
se refere a ingresso, permanéncia e dife-
rentes vozes (0 que nao significa ecletismo,
mas didlogo real com a diversidade e idéi-
as que podem ou ndo ser divergentes, pro-
vocando conflitos tedricos e idealagicos e
conseguentemente crescimentzo tegrico e
busca de caminhos e guica solugdes prati-
cas para problemas reais) ainda & um de-
safio a ser encarado ndo aperas peia uni-
versidade publica, mas por estudantes e
educadores de escolas plblicas ¢ arivadas,
por representantes Se diferentes movimen-
tas populares e politicos comprometides
com as classes populares.

A Universidade vem perdendo sua au-
tonomia, vem “...sendo transformada na
direcao de um economicismo tecnocrético
que concebe a organizagdo e o funciona-
mento da vida académica em termos em-
presariais.” (lanni,1997) As politicas
neoliberais objetivam ainda, como afirma
Octavio lanni “...mutilar, para tnduzir a
privatizagdo, para induzir a um tecnicismo
economicista, para colocar a Universida-
de a servico da empresa privada, para tor-
nar a Universidade umaempresa privada,”
0 que se percebe até mesmo nos reflexos
do concurso vestibular quando a maioria
dos aprovades, segundo dados revelados
pelos meios de comunicagdo, sao estudan-
tes oriundos de escolas privadas de Ensino
Fundamental e Médio, desde 0s primeiros
anos de escolaridade, além da freqliéncia
aos cursinhos preparatérios ao vestibular.
E a universidade atendendo i légica
discriminatéria e antidemocratica do mer-



cado, principaimenle das grandes e pode-
rasas empresas - escola com seus cursos
que preparam, com exceléncia, para o ves-
tibular.

Parece que a Universidade Plblica verm
servindo a uma pequena parcela da popu-
lagdo, gue tem a “'sorte” de realizar seus
estudos nas “'haoas’ escolas do Pafs. Esco-
las que preocupam-se em preparar seus
alunos/clientes, conforme seus interesses de
status e desejos ce assumir cargos de dire-
cdo & gestac na sociedade.

Por outro lado, ndo parece justo anali-
sar a universidadz de maneira isolada, pois
ela esta também inserida num contexto
neoliberal que além de expectativas, lanca
condicionanies e imposicoes a serem cum-
pridas para gue continue a existir como
importante para esta sociedade (neoli-
peral). Sendo assim, é preciso produzir
para satisfazer interesses da classe domi-
nante, das empresas locais, do mercada,
do consumo.

0 dominio do saber e das técnicas nao
eliminou a fome, a violéncia e a ignoran-
cia, e ainda serviu para aumentar a desi-
gualdade entre os homens” (BUARQUE,
p. 15)

0 avanco técnico tem produzido neces-
sidades de consumo constantes. Hoje, um
dos simbolos de poder e staius constitui-se
em ser altamente consumidor de produtos
e servicos que o mercado oferece.

A Universidade, numa sociedade
neoliberal, & um desses servigos ou produ-
tos, portanto, significando poder e status
deve ser restrita a uma pequena parcela
da populagdo.

Como trabalkiar com estes alunos oriun-
dos, em sua maioria, de uma determinada
classe social, cultural e econdmica, para
gue colaborem; etravés do saber e da pes-
quisa, para guebrar o apartheid cultural,
social & econdmico a que esta submetida a
maiotia da pepuiagan?

Acredito gue seja este mais um dos
grandes desafios da Universidade Piiblica
(além _da_luta pera gque continue pliblica,
com real au.tor_i_amia para pesquisa, gestao,
financiamento...) pois isto exige reflexao,
criticidade, posicionamento politico e éti-
co, além de compromisso com a coletivi-
dade e contato real com a realidade
teorizada nas salas de aula. J4 nao basta

formar sujeitos que assimilam e diseursam
cempetentemente sobre determinadas teo-
rias politicas efou concepgoes filosoficas,

Qs passams I'ellcra Leinar - 1977

administrativas, literarias, cientificas, fi-
sicas etc. Mas que transformem szu dis-
curso por um mundo melhor em atitudes
éticas, coletivas e individuais, contradito-
riamente, num mundo que tem globalizado
principalmente, o individualismo e a misé-
ria.

“A Universidade Piblica deve ser de-
fendida como instituigdo piblica autdno-
ma, como espaco de direftos da cidadania”
(Chaui, 1995), desta forma faz-se neces-
sario, além dos servicos que ja oferece a
cemunidade através de pesquisa, (mals de
90% da produgdo cientifica do Brasil, se-
gundo dados de agéncias de fomento a pes-
quisa) e presta¢ao de servigos, ampliar
possibilidades de acesso a parcela exclui-
da por nao freqlientar escolas privadas con-
ceituadas como “‘boas, qualitativas, de ex-
celéncial”’,

Acredito que a Universidade dava in-
tensificar o dialogg, ja iniciado por alguns
de seus departamentes, junto as eszolas e
oulras instituicdes publicas e também pri-
vedas, drgados de classe dos trabalhadores,
cem a finalidade de ouvir, aprender, ensi-
nar e guicad ampliar as possibilidades de
aprendizagem dos alunos da escola pdbli-
ce, nos diferentes niveis de ensinc e por
que nag, do acesso desses alunos ao ensino
plblico superior, n&o através de caridade,
mas da ampliagao de possibilidades e re-
conhecimento do potencial intelectual e
ccnhecimento de realidade gue possuem.

Acredito na Univetsidade Pablica re-
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Educacio Fisica Escolar:

uma proposta de Planejamento e de Pratica Pedagogica

Este texto objetiva socializar uma discussao a respeito da Educagdo Fisica Escolar, partindo da experiéncia da
pratica pedagogica desenvolvida pelos autores em trés escolas da Rede Municipal de Curitiba.

0 presente trabalho busca constituir uma concepcao de conhecimento que respalde a cultura de movimento humano
como sendo a matriz de onde emerge o saber escolar da Educacao Fisica e, a partir disso, vislumbrar possibilidades
concretas tanto no aspecto do planejamente como também na pratica pedagdgica da disciplina nas séries iniciais
do Ensino Fundamental. Palavras-ghave: Educacao Fisica Escolar; Pratica Pedagogica; Curriculo.

VA teoria pedagogica
comunista s6 se tornara ativa
e eficaz, quando o proprio
professor assumir os valores de

um militante social ativo”
Pistrak, 2000, p. 26.

1. Introdugao

0 objetivo deste texto é apresentar uma
discussdo acerca dos principais conceitos
presentes no cotidiana da Educacdo Fisica
Escolar, bem como buscar alternativas
curriculares para os seus dhjetivos peda-
gdgicos e canteddos escolares.

Esle trabalho vem senco produzido ha
algum tempo e acumula dados e contribui-
¢Bes advindas de diferentes fontes. Produ-
zimos, a partiv do relatério de uma pes-
guisa (“Educagao Fisica: consolidagdo de
uma nova proposta pedagégica’, junio a
turmas de 3as. e 4as. séries do Ensino Fun-
damental), um texto que foi publicado em
20001 € Que apresenta ncssas primeiras
conclusées acerca do fendmeno Educacao
Fisica Escolar. Apds a veiculacdo deste ar-
tigo, recebemos diversas contribuigéesZ e
fomos provocados a reescrevé-lo, procuran-
do agora aprofundar alguns aspectos que
estavam um pouco obscuros naguela pro-
dugao.

As conclusées a que emas chegado
também tém pautado a nossa pratica nos
espacos pedagégicos ande desenvolvemos
nossas atividades profissionais. Trés esco-
las pUblicas da Rede Munizipal de Ensino
de Curitiba compdem este quacdro, nas
quais atuamos com criangas de pré-esco-
lar a 4 série do Ensino Fundamental.

Parte das nossas motivagdes para a
produgdo deste artigo decorre da fato de
termos observado gue muitos avangos te-
6ricos no campo da Educagdo Fisica Es-
colar ndo se efetivam na pratica pedags-
gica nos mais diferentes pontos deste pafs.
Existem equivocos sérios no caso da Edu-
cacao Fisica Escofar, tanto no que diz res-
peito & concepcao de conhecimento, como
também as questdes de sistematizacdo dos
conteddos € de
metodoldygico, presentes, por exemplo, nos
Curriculos Basicos das Redes Plblicas de
Ensino.

Este contexto acabou por proporcio-
nar uma pratica confusa e desvinculada do
gue pressupde os fundamentos presentes
nesses Curriculos, o que caracteriza uma
impossibilidade de tradugdo para a prati-
ca pedagdgica dos avangos desta discipli-
na, que teoricamente ja foram consolida-
dos.

A tal crise da Educagao Fisica, por
exemplo, que nos atormentou tanto e nos
fez questionar continuamente nossas pra-
ticas de professores e professoras de Edu-
cacao Fisica nesses litimaos dez ou doze
anos, pelo.menos, ja teve seu fim decreta-
do. Mas, at? onde de fato, a maioria dos
profissionais que atuam na Educacéo Fisi-
ca Escaolar censeguiram conciuir com éxi-
to o fim decsa trajetoria de inguietagdo e
questionamento? Ou ainda, até que ponto,
as professoras e professores de Educagdo
Fisica Escolar conseguiram definir — den-
tre outras questdes - o que é o seu conled-
do de ensino?

Desta forma, e buscando fazer com gue
a disciplina de Educacéo Fisica possa con-
tribuir com a sempre desejada gualidade

encaminhamento

de ensing, o que exige uma relz¢ao entre a
teoria e a pratica mais adequada,
objetivamos com este projeto sistematizar
alguns aspectos importantes na efetivagio
da pratica pedagbgica quanio a: a) Con-
cepgdo de Canhecimento; b) Selegaa e Sis-
tematizagdo dos Contelidos; ¢) Encaminha-
mento Metodolégico.

2. Conceitos Basicos

Inicialmente, é impartante partirmos
da idéia de que o contelido da disciplina
Educagao Fisica para as séries do ensino
fundamental sao os Temas de Movimento
e 0s Jogos que advém da Cuitura do Movi-
mente Humano. Esta Cultura do Movimen-
to Humanc € usmn conjunto de saberes e va-
lores relacionado ao conhecimento do ho-
mem a partir de sua corporeidade, ou me-
lhor dizendo, a partir da plenitude das suas
exXpressoes corporais.

As observacoes de Saviani {1989) so-
bre Cultura da o devido tratamento
conceitual ao que termos entendido sobre o
assunto:

Cultura é, com efeito o processo pela qual o
homem transforma a naturez3a, bem como
os resultados desta transformacdo. No pro-
cesso de autoproduzir-se, o homem produz,
simultanearnenie em a¢do reciproca, a cul-
tuya. Isto significa que ndo existe cultura
selr homem, da mesma faorma que nag exis-
te homem sem cultura.

Avancando um pouco mais. e entrando
no campa da Educagdo Escolar, Vifiao
Frago faz especial mengdo a trés aspectos
institucionais do mundo da escola que s&o
muito impertantes para a conﬁguragéd da



sua cultura: o espaco escolar, o tempo es-
colar e a linguagem, através das discipli-
nas/matérias escolares.

0 espalgo_, o tempo e a linguagem, nmodos de
comunicacdo ou praticas discursivas, como
construgoes sociais, afetam de cheio ¢ ser
humano, conformam suas mentes e acges.
Conformam e sac conformados, por sua vez,
pelas instituigdes educativas, pela cultura
escolar (Vifiao Fago, 1398, p. 170).

Sabre o espago escotar, o autor afirma
que recairiam duzs possiveis andlises:-o
espago escolar como lugar, isto é, a escola
como o local onde ocorre o ato pedagdai-
o, com todas as irplicagdes possiveis, da
estrutura do prédio escolar, da extensdo do
seu terreno e assim por diante, em uma
palavra: a escola como ambiente. A outra
analise necessaria osara a compreensio do
espago escolar esta relacionada com o seu
entendimento enquanto territério, ou seja,
nas suas relagdes com tudo ¢ que o cir-
cunscreve, com outros espagos proximos,
corn os usos que se faz da sua geografia.

No que se refere aa tempo, Vinao Frago
(1998, p. 179) entande que ele é

uma modalidace mais de tempo social
e humano, um tempo diverso e plural,
individuat e institucional, congicionante
de e condicionado por outros tempos
sociais; um tempo aprendido que con-
forma a aprencizagem do tempo; uma
construgao, em suma, cultural e peda-
gbgica; urn Mato cultural”. O tempo
escolar — coma o0 espaco e o discurso
escolares — nao é, portanto “um sim-
ples esquema formal ou uma estrutura
neutra’” na que se “despeja”’ a educa-
cdo, sendo uma seqiéncia, curso ou su-
cessao continuada de momentos nos
guais se distribLem os processos e acdes
educativas, o fazer escolar; um tempo
que reflete determinadas suposicdes
psicopedagdgicas, valores e formas de
gestdo, um tempo a interiorizar e
aprender.

A escola é uma das instituicdes mais
preocupadas com o tempo, mas ela o per-
cebe de maneira muito “f/inear, ascenden-
te, segmentado e ozupado” (Vihao Frago,
1998, p. 180), nao permitindo que as pes-
soas que |a se encontram possam construir
0 seu tempo, pais zla institui uma forma

temporal basica que conforma as praticas
cotidianas: o tempo de todos é o tempo de
ninguém em particular.

As disciplinas escolares também com-
pdem a cultura escolar de maneira decisi-
va, sorque tem sido com base nelas gue a
escela desenvolve a sua acdo pedagogica
formal e elas ndo sdo

entidades abstratas. Tampouco possuem
uma esséncia universal au estatica. Nescem
= avoluem, surgem e desaparecem; se sepa-
ram e se usem, se rechacam ¢ se absorvem.
Trocam seus contelidos; também suas deno-
minagdes. S&o espagos de poder, de um po-
der a disputar; espagos gue agrupam inte-
resses e agentes, agoes ¢ estratégias. =spa-
zos sociais que se¢ configuram no seio dos
sistemas educativos ¢ das instituigoes aca-
J8micas com um cardter mais ou Mmenos
2xc¢ludente, fechado, respeitado pelos afici-
onados e profissionais de outras matsrias,
2, as vezes, mais ou mernos hegemdnico em
relagao a outras disciplinas e campos (Vifao
Frago, 1998, p. 180).

As disciplinas sao espacos de disputa
de poder e as formas de expressao do po-
der 2stao articuladas com o fazer e o pen-
sar cotidiane, isto é, com a cultura esco-
lar. Ju melhor, e as relagdes de poder pre-
sentes na escola, e dentro delas estd o fa-
zer pedagdgico das disciplinas, constituem
a cultura do estabelecimento de ensino.

As disciplinas s@o0 pois, fontes de poder e
excllusdo ndo somente profissional como
tambén secial. Sua inclusdo ou nao nos pla-
nos de estudaos de umas ou outras profissdes
constituem a arma a utilizar com visias a
indicagao ou ndo de determinadas tarefas a
um ou outro grupo profissional (Vinao
Frago, 1998, p. 181).

As disciplinas sao espacos de disputa
de poder e as formas de expressao
do poder estao articuladas com o
fazer e o pensar cotidiano,
isto &, com a cultura escolar

Assim, no mundo sacial que é a escola,
a cultura escolar é “o conjunto dos con-
tetidos cognitivos e simbdélicos que, seleci-
onados, organizados, [com uma dada 16gi-
ca de tempo e espacal 'normalizados’,
‘rotinizados’, sob efeito das imperativos de
didatizagdo, constituem (...) o objeto de
transmissdo deliberada” (Forquin, 1993,
p. 167)

No caso da drea de Educagéo Fisica, a
cultura d¢ movimento humano sistemati-
zada, “organizada, didatizada” (Forquin,
1993), produz o seu conteddo. Isto é, essa
“transposicao didatica”” dos elementos
dessa cultura, tematizados, produz o con-
tetdo da Educacéo Fisica Escolar.

E € a sistematizacéo desta cultura que
conduz aos Temas da Cuttura do Movimen-
to Humano. Isto é, tais temas devem pas-
sar por um crivo pedagdgico, onde o rele-
vante serd a possibilidade de um tema em
especial facilitar a compreensio da ja men-
cionada Cultura do Movimento Humano.
A construgao e reconstrugdo cotidiana de
diferentes formas de interpreta¢ao dos co-
nhecimentos escolares & também a
(re)construgdo da cultura humana, pois o
conhecimento de que trata a Educacéo Fi-
sica na Escola se constrbi:

(...) a partir da pratica ¢ desenvolve-se da
intuigdo viva ao pensamento ahstrato, e do
pensamento abstrato a pratica, como crité-
rio de verdade. Repetindo um ndmero infi-
nito de vezes o ciclo: intuigao viva - pensa-
mento abstrato - pratica, o conhecimento
desenvolve-se, descokre novos aspectos e li-
gagoes e, em Lm certo estagio de seu desen-
volvimento, comega a caplar e a distinguir
as propriedades e as igagoes universais e a
tomar consciéncia das lefs universais da re-
alidade & das formas universais do ser. (gri-
fo nossa) (Cheptulin, 1582, p.124).

Assim sendo, quando um tema de mo-
vimento possibilita verificd-lo a cada mo-
mento com aspectos e ligagdes novas, é
porgue ele tem relevancia, é contempora-
neo, apresenta simultaneidade para com os
dados da realidade, da condicbes de que o
pensamento se efetive de forma espiralada
e por estes motivos é provisgrio (Coletivo
de Autores, 1992, p. 30 a 34), e portanto
deve ser selecionado e entdo trabalhado
com os alunos, buscando a cada momento
fazer com que as criangas compreendam
como a Cultura do Movimento Humano se
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concretiza, através da constante apreen-
sao das propriedades e as ligagbes de um
determinado Tema de Movimento.

E importante observar que 0s movi-
mentos basicos do homem como: correr,
saltar, rebater, langar, etc., sdo trabalha-
dos como expressao da relagdo do homem
com a natureza e com os outros homens.
Estes movimentos ndo podem ser consi-
derados coma nalurais, pois a0 abordar-
mos 05 movimentos do homem como na-
turais, acabamos por descaracterizar o
proprio conceito de cultura, além de re-
forcar a naturalizago de todas as maze-
Jas sociais, ¢colaborando desta forma para
a compreensao eguivocada de gue a misé-
ria, por exemolo, ¢ algo natural, e por-
tanto imutavel.

Na perspectiva até aqui apresentada de
que o conhecimento trabalhado pela Edu-
cacdo Fisica sdo os temas de movimento
humano, é importante ohservar gue na con-
cepgao tedrica que embasa esse trahalho,
o conhecimento apresenta Graus de Desen-
volvimento e sua primeira forma é a toma-
da de consciéncia do homem de seu pré-
prio existir e a percep¢dao do munda gue o
cerca. Passando a relacionar-se conscien-
terente com o movimento o educando vai,
entdo, construindo sua consciéncia, exer-
cicio este que é o proprio ato de apreender
conhecimentos, através do movimento
constante da “intuicdo viva — pensamento
abstrato — prdtica” que se repete no hu-
mano um ndmero infinito de vezes,

Com base nesses argumentos, entende-
mos que nos primeiros Ciclos de Desenvol-
vimento da AprendizaqemA, devem ser ira-
balhados com os alunos 4 pontos:

1. 0s movimentos basicos do homem
(correr, saltar, pular, langar, rolar, etc.),
sempre selecionados a partir dos critérios
expastos anteriormente.

2. Quando a crianca tomega a com-
preender seu préprio existir, passamos a
fazer com que ela comprzenda os signifi-
cados de suas agbes de rovimento, onde
ela € levada a perceber gue ha diferencas
por exemplo entre correr de um cachorro
e de correr para pegar um amigo em uma
brincadeira, ou mesmo das diferentes in-
tencdes presentes no movimento correr em
uma brincadeira de mao pega, onde pode-
maos tanto correr para pegar como correr
para fugir. Cada uma destas intengdes é
composta de sentidos e significados gue ao

serem desvzlados, fazem com que a crian-
¢a amplie sua compreensao sobre a Cultu-
ra do Movimento Humano.

Este exercicio é exatamente a passa-
geny, por parie do aluno, da visao difusa
dos dados da realidade para uma fase su-
perior, que é de organizagdo e identifica-
¢do de dados com visias a formar siste-
mas, encontrar relagbes entre as coisas,
identificanda diferengas e semeihancas.

3. Entender as possibilidades da cri-
anga se reiacionar com 05 objetos que a
circundam (balas diversas, perna de pau,
perna de laza, bambolé, corda, bastéo, etc.)

A separacdo em si, com relagdo a natureza,
supée a tomada de consciéricia pelo homem
da espacialidade, da existéncia dos objetos
fora dele e, ao mesmo tempo, do apareci-
mento da representacdo, depois do conceito
de espaco, das caracteristicas espaciais. O
connecimento das particularidadas das
transformagoes intervindo na realidade
ambiente, em decarréncia da atividade la-
boriosa, conduz a formacao do conceito de
tempo, como medida de toda modificagao e
de todo movimento concretos (Cheptulin,
2982, p. 125).

Quando uma crianca se relaciona com
um determirado objeto, ela nao esta ape-
nas realizando alguma tarefa, pegar uma
bola, por exemplo, mas ela estd compre-
endendo o mundo ao seu redor.

E quando a crianga nlo apenas com-
preende o conceito de “equilibrio”, como
malis um exemplo, mas em sequida (ou junto
a iss0) passa a vivenciar esse conceito, ela
comega a fazer novos “nexos e relagdes” a
partir do momento em gue percebe que se
relacionando com objetos ela pode experi-
mentar ouzras intericdes ao eguilibrar-se:
equilibrar-se em uma perna de pau, que
representa uma sintese mais complexa pois
juntamos ¢ tema equilibrio a um determi-
nado objeto. E passivel ainda levantar di-
versas outras intencées, bem como senti-

das e significados nas experimentacgdes do
mesmo tema, podendo inclusive unir tudo
isso a outro tema de movimento, como o
saltar, onde terfamos nosso aluno pulando
cordas com pernas de pau ou de lata.

4. Participar construindo e reconstru-
indo jogos e brincadeiras simples onde pos-
sam ser trabalhados o que 9s afunos ja
apreenderarm, tendo a partir dai a compre-
enséo do seu mundo de relagoes.

Pode-se observar a lei do movimento da co-
nhecimento de uma categoria a outra no
desenvolvimento dos conhecimentos cienti-
ficos. Pelo fato de que as categorias séo
graus necessarios do desenvolvimento do
conhecimento social, o movimento de umas
as outras deve necessariamente -surgir em
qualquer dominio do sabe- (Cheptulin,
1982, p. 128)

Por fim, necessitamos de uma outra
légica de pensamento, ndo s6 na forma
como o conhecimento é transmitido e na
forma de ser absorvido, mas também é
necessario um redimensionamento dos con-
teddos transmitidos pela Educacdo Fisica
dentro da escola. As palavras de Bachelard
(apud Snyders, 1974, pp. 155/156), cer-
tamente enriquecem esta compreensao:

Entre o bom senso e o senso comum, obser-
vaches naturais e a ciéncia, opera-se uma
mudanca Lotal das perspectivas. ‘0 saber é/
a negagao das aparéncias, exige uma fup-
tura, uma conversao nao s6 dos modos de
pensamento, como ainda dos interesses e dos
valores. Ndo se passa das impressdes com
que este termo implica de indivicuzal e oe
original (ou pelo menos com o gue cada um
julga ser original), ao conheciments. Nao
se trata de algumas retificagoes, de um ajus-
tamento lenta e progressivo por aproxima-
¢des sucessivas; mas dum primeiro ensaio
intelectual.

Isto quer dizer gue precisamos de uma
forma diferenciada de entender a constru-
¢do da consciéncia do sujeito. Pois a cons-
ciéncia do sujeito é o reflexo da realidade
e este reflexo adquire um cardter consci-
ente vindo a manifestar-se sob a forma de
conhecimento, gue visa assegurar a socie-
dade as bases necessarias para a organi-
zagdo e cesenvolvimento da produgéo, as-
sim coma a transformagdo do meio ambi-
ente no interesse da humanidade.



SEGUNDO CICLO (3*° e 47" séries)

Primeiro Semestre Segundo Semestre

L =TF 2
Conteiido

Terpo Conteiids Espaco Tempo Espago’
1% semana Conversa sobre o Planejamento Sala de Aula 242 semana Conversa sobre o Planejamento Sala de Aula
2% semana  Limites e Possibilidades dos espacos Todos os Espagos 25% semana Voleibol com bola gigante Quadra Coberta
3% semana Correr Patio de Pedra 26 semana Voleibol com bola gigante Quadra Coberta
4% semana Correr Patio de Pedra 272 semana Cagador Patio de Piso
5% semana Saltar Altura Cancha de Areia 282 semana Cagador Patio de Pisa
6* semana Saltar Distancia Cancha de Areia 292 semana Bete Ombro Patio de Pedra
7% semana Saltar Corda Patio Coberto 302 semana Bete Ombro Patio de Pedra
g2 semana Saliar Elastico Patio Coberto 317 semana Beisebal Patio de Piso
9% semana Lancar Patio de Pedra 322 semana Beisehol Patio de Piso
102 semana Langar Patio de Pedra 332 semana Futebol Cancha de Areia
112 semana Langar Patio de Pedra 342 semana Fulebol  Quadra de Esporte
12% semana Rebater sem auxilio de objeto Patio d= Piso 35" semana Futebol  Quadra de Espore
13% semana Rebater sem auxilio de objeto Patio de Piso 36” semana Salto em Distancia Cancha de Areia
142 semana Rebater com auxilio de chjeto Patio de Piso 37% semana Salto em Distancia Cancha de Areia

15% semana

Rebater com auxilio de objeto

Patio de Piso

387 semana

Salto em Altura

Cancha de Areia

167 semana _Chutar Cancha de Areia 39% semana Arremesso a Cesta Quadra Coberta
17% semana Chutar Quadra de Espottes 40% semana Arremesso a Cesta Quadra Coberta
18* semana Rolamento Cancha Coberta 41% semana Erescobol Patio de Pedra
197 semana Rolamento Janicha Coberta 42% semana Frescanol Patio de Pedra
20?% semana Parada de Mao Cancha Coberta 43* semana Futebol de peteleco Sala de Aula

21? semana
2?2% semana

23¢ semana

Parada de Mao
Equ fibrio individual (perna de pau)
Equilibrio Coletivo {piramide)

Zancha Coberta
Patio de Piso
Cancha de Areia

44% semana
452 semana
467 semana

Futebol de botao
Semana de Jogos
Encerramento

Sala de Aula
Todos 05 Espacos
Sala de Aula

1. Semana de trabalho, ex: 14 a 18/02 vu 02 a 06/08 / 2. Rl de conletdos gue serdo trabaltados / 3. Local onde o contetido é trabaihado / 4. Semana
de Jogas: o jogo constitui-se am um dos componentes da Jultura de Movimento, assim, ele nac pode ser o elementa definider do planejamento pedagbgico
da Educacdo Fisica & da Escola. Por isso a Semana de Jogos, Jogos Internos cu Qlimpiadas da Escola precisam estar adaptada aos principios da Escola e
da disciplina de Ecucacan Fisica e nao ao contrario. Com isso a Semana de Joyos ou Joges Internos devem ser balizados pelos principios de democracia e
participagao, garartindo a todos alunos o direito de parlicipar de pelo menas ima modalidade dos jogos, construindo o zespeile ao sutro, concretizado ao

3. Concretizacdo dos

temas de movimento

Pensar, propor e experimentar préati-
cas pedagbgicas na interior da Escola, re-
quer considerar a *Cuitura Escalar’’.

Ora, o5 saberes, os conhecimentos, ou
nos dizeres de Vinao Frago (1998), a lin-
guagem escolar tem sua fonte na cultura e
ao mesmo tempo em que dela emerge, os
saberas, juntamente com o tempo e o es-
paco, a partir da agdo dos sujeitos presen-
tes no cotidiano da Escola, constroem essa
cultura. Esses elementos, linguagem, tem-
po e espaco, Sac decisives para a
concretizagao dos Temas de Movimento,
conforme pode-se observar a seguir:

3.1. Divisdo do tempo pedagdygico, os
200 dias letivos, em dais periodos (semes-
tres). Esta divisdo busca aproveitar o que
ja se tem previsto na cultura da escola en-
guanto organizagas do tempo:

A- Na primeirz parte, primeiro semes-
tre, sdo trabalhados os “Temas de Movi-
mentao’: correr, lencar, rolat, parada de
méao, saltos (distancia, altura e objetos),
rebater (com auxilio de objetos e sem au-
xilio de objetos), chutar.

Como exemplo do tranalho apresentado

no primeiro semestre na consteucdo do co-
nhecimento de que trata a Educagdo Fisica
abordamos dois temas: langar e o rebater.

Ao trabaihar o langar, percebe-se a ne-
cessidade de se compreender alguns pon-
tos muito importantes: a - que o langar é
um Tema de Movimento; b - que se pode
lan¢ar diversos objetos; ¢ - oue uns okjetos
$40 mais prazerosos gue outros para se
lancar; d - que existemn diversas farmas de
lancar, e sendo assim se percebe também
gue algumas sao mais prazerosas qus ou-
tras; e - que uns objetos exigem um movi-
merto diferenciade para executar o langar
(holeadeira, peso, pelota, langa, pedia,
bola, etc); f - experimenta-se diversas jo-
gos gque apresentam o tema langar, mas
dando agui 2 importancia maior na
experienciagao do langar; g - diversos ou-
tros pontos relevantes que permitam os
alunos estabelecerem nexos, dependéncias
e re acdes complexas possiveis sabre o tema
lancar.

Com relacao ao tema rebater obsarva-
mos: a - que o rebater é um Tema de Movi-
menito; b - que o tebater pode z& efetivar
com e sem auxflio de objeios (apenas com
mel corpo, ou coim um objeto que trans-

ver a alegria da participacdo coletiva.

forma-se em exiensao do meu corpo); ¢ -
com auxflio de objetos, vetifica-se quais sdo
0S mais prazerosos pzra cada aluno e ou
turma; d - quais os objetos mais prazerosos
a serem rebatidos; e - as diferencas entre o
langar e o rebater (para que eu possa exe-
cutar o tema lancar eu necessito tomar
posse da objeto a ser lancado, o gue nao
ocorre cem o temna rekater); f - jogos onde
se encontra o repater; g - diversos outros
gontos relevantes que garantam aos alu-
nos estabelecer nexos, dependéncia e rela-
¢oes complexas possivais sobre o tema re-
bater.

B - No segundo semestre séo trabalha-
dos os seguintes jogos: voleibal com hola
gigante, bete ombro, cacador, futebol, ar-
remesso A cesta (garrafdo), frescobol, sal-
to em distancia, etc.

0 trabalho com jagos no segundo se-
mestre busca encontrar as relagoes entre
os diversos temas e jogos, identificando as
semelhangas e as diferencas, onde os alu-
nos percebam porgue os Temas de Movi-
mento trabalhados nc primeiro semestre
acabam por estar presantes em jogos com-
plexos, entendendo assim gue afguns ele-
mentos & que sao definidores para sua pre-
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senca nestes jogos. Esta analise busca dar
visibilidade ao processo de construcdo do
conhecimento.

Cabe observar que, dara a organiza-
cdo do planejamento, consideramos o tem-
po para cada trabalho, bem como o local/
espago e o conteldo que serd trahalhado
no respectivo tempo e local, o conforme
mostram 0s exemplos no quadro acima.

Um dado importante de ser acrescen-
tado aqui, é que os alunos copiam a Plane-
jamento no caderno no inicio de cada peti-
odo/semestre, com isso € es compreendem
a totalidade do trabalho da disciplina, o
gue gera varias mudancas sensiveis na pra-
tica pedagdgica da Educagdo Fisica, den-
tre as quais destacamos trés:

1. existia anteriormente na Escola a
cultura da “aula livre”, cnde os alunos di-
ziam ao professor o que gueriam fazer na
aula de Educacao Fisica, portanto comio
conseqliéncia, o trabalho limitava-se as
meninas jogarem cagadcr e aos menings
jogarem futebol.

Com o planejamento organizado, mas
apenas de posse do professor, permanecia
a insisténcia para as au as livres, pois 0
aluno continuava desconhiecendo o gue se-
ria trabalhadc. Essa cultura desaparece a
partir do momento em que os alunos tém
acesso ao planejamento, e percebem o que
vao trabalhar. Além do que, passam a con-
versar com seus colegas e familiares sobre
o conteltdo das aulas de =ducagdo Fisica,
colaborando para a construcdo de novas
relacdes entre os temas de movimento;

2. 0 espago é um elemento central na
ordganizagdo das aulas de Educacao Fisica
e estd vinculade com os conlelidos da dis-
ciplina passando a set, portanto, pré defi-
nido, pois cada conteldo exige um deter-
minado espaca. Esse encaminhamento ¢o-
labora também na compreensao das possi-
biligades de movimento frante as condigdes
impostas pelo espago;

2. a partiv do momento em que as cri-
ancas conhecem o contetido do planejamen-
to de Educagao Fisica, crescem as discus-
sCes sobre 0s temas de movimenta. Esse
debate sobre as intencdes dos lemas, seus
sentidos e significados, ultranassam os li-
mites dos portdes da Escola e comegam a
fazer parie do didloyc enzre filhos e pais.

Outro exemplo desta pratica diferenci-
ada é o fato de os alunos encontrarem os
professores no pottdo de entrada da Esco-

Roda - Milton da Costa - 1942

{a e dizerem: “- Professcr, hoje nés iremos
trabalhar o tema de movimenta rebater,
nao é?' ou em sala de aula alunos afirma-
rem: “- Professor, conversei com meu pal
e minha mae sobre em quais jogos encon-
tramos presente o tema langar e descobri-
mos varios outros gue ndo tinhamos visto
na aulal”.

E bem enriquecedar o exemplo de uma
aluna da 3® série, quando iria iniciar o tra-
balho sobre futebol no segundo semestre,
foi conversar com seu pai sobre o que ela
iria aprender e o pai imediatamente pas-
sou a contribuir com informagdes sobre o
futebol, suas regras, iécnicas, etc. Exem-
plos como esse permitem ressaltar oue o
acesso ao planejamento determinz a cons-
trucao de novas reiagdes no interior da Es-
cola e para além dela.

4. Elementos gue sustentam a
pratica pedagégica da Educagao
Fisica nas séries iniciais do Ensino
Fundamental

Com ¢ desenrolar do projeto, que deu
origem ao texto, foi possivel sistematizar
algumas contribuicdes, que podem auxili-
ar na consolidagdo de wma proposta peda-
gogica para a educacdo fisica para as séri-
es iniciais do Ensino Fundamental.

Tais elementos fundam-se em dois pon-
tos, que consclidam o eixo da discinlina de
Educagdo Fisica no Ensino Fundamental:

4.1, ps temas da cultura de movimen-
to (e sua articulacdo em jogos e hrincadei-
ras) compdem o conteido da Educacao
Fisica nas séries iniciais do Ensino Funda-
mental, organizados rna seguinte ordem:

a) cormpreensao dos temas ge movimen-
to, b) ampliagao da compreensdo dos te-

mas de movimento, ¢) aprender a jogar, d)
compreender os jogos, e) aprendet a cons-
truir os jogos.

4.,2. os encaminhamentos metodolégi-
cos para esta disciplina devem ser susten-
tados em cinco fases:

a) Apresentagao verbal do conhecimen-
to pelo professor, seus objetivos e dinami-
cas;

Iniciaimente, é tarefa do professor em
sala de aula apresentar o que serad traba-
lhado com os alunos, que jogo sera traba-
Ihado, problematizando esta sjtuacdo aira-
vés de questionamentos que busquem fa-
zer €0mM que 0S alunos apresentem sua com-
preensae 6o conhecimento & ser tratado,
assim como apresentem suas primeiras re-
lagdes. Trata-se de uma retcmada do gue
foi trabalhado no primeiro semestre. Uti-
lizamos, como exemplo, o tem-a Lancar, que
estard descontextualizado por forca das cir-
cunstancias.

0 que & preciso censiderar quando se
vai analisar o tema langar, é se ele possibi-
lita compreender gue o movimento huma-
no se efetiva sempre com um significado,
onde o mesmo tema langar, pode possuir
diversos significados, como: lancar para
acertar, lancar para nao aceetar, langar
para um terceiro aluno sem gue LM sequn-
do aluno tome posse, e até mesmo perce-
ber que quando se lanca uma pedra em uma
vidraca hd um significado que ¢ diferente
de guando se langa uma bola tentande evi-
tar que quem Joga junto torre posse dela,
mesmo sendo o0 mesmo tema de movimen-
10, o gue diferencia é o seu significado, e
esta compreensado dos significados é ¢ ponto
de parlida para a selegao de contetdos que
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Com o planejamento organizado, mas apenas tle posse do professor, permanecia a
insisténcia para as aulas livres, pois o aluno continuava desconhecendo o que seria
trabalhado. Essa cultura desaparece a partir do momento em que os alunos tém acesso
ao planejamento, e percebem o que vao trabalhar. Além do fque, passam a conversar
com seus colegas e familiares sobre o conteudo das aulas de Educagao Fisica, colahorando
para a construgao de novas relagoes entre os temas de movimento

devemn ser trabalhzdos com as séries inici-
ais do ensino fundamental.

Onde o professor deve perguntar:

* Quais os ““Ter1as de Movimento” pre-
sentes no jogo em guestao?

e Que intengdes permeiam os “Temas
de Movimento” presentes neste jogo?
* Se os sentidos/significados dos “Te-
mas de Movimento” neste jogo sdo os
Mesmos go que em outros jogos ja tra-
balhados?

No jogo de cacador o [angar compde-
se de sentidos/significados que tornam este
Tema de Movimerto o mais prazeroso e
importante do jogo, pois s6 é possivel ga-
nhar estando de posse da bola; ja para o
bete ombro sempre sera preferivel estar
executando o Tema de Movimento rebater
do que o langar, pois aqui os sentidos/sjg-
nificados do langar limitam-se a possibili-
dade de poder vir a tebater.

Sobre isto ha uma passagem interes-
sante, quando do trabalho com o jogo de
cagador, ao retornar para a sala para con-
versar com 0s alunos sobre o que cada um
percebeu dos Temas de Movimento no jogo.
Fol perguntado qual era o principal tema
no cacadot, ao gue todos responderam ser
o lancar. Na tentativa de ampliar a com-
preensdo dos alunos foi feito outro
guestionamento: - entdo todo jogo que te-
nha o tema langar esie serd o tema princi-
pal e 0 mals prazerose de ser vivenciado
no jogo? Nova resposta. ™ - Sim profes-
sor”.

Nesse momento foi proposto para que
na proxima aula jogassem bete ombro,
onde o professor esclareceu ser sua prefe-
réncia vivenciar o tema rebater. Foi uma

gritaria generalizada dizendo: - {sso nao
vale professor, no bete todos nés preferi-
mos rebater.”

Assim foi aberta a possihilidade de
ampliar a compreensdo de um Terra de
Movimento.

e Se @ possivel que um mesmo Tema
de Movimento pessa ter duas intengdes di-
ferentes no mesmo jogo, dependendo de
qual papel se desempenha ne jogo?

O correr no jogo de bete ombro apre-
senta duas intencoes diferentes para quem
esid jogando, uma para quem corre para
pegar uma bolinha rebatida, e outra para
quem corre por ter rebatido uma bolinha.

b) Réepresentacao gréfica da fala atra-
vés de desenhos efou simbolos:

E tarefa do professor fazer com gue 0s
alunos construam e consolidem sua possi-
bilidade de apresentagao tanto verbal como
na forma escrita ou simbodlica. Uma vez
gue, conforme Vigotsky, o fato de un alu-
no deter as condigdes de compreensdo e
e;(p"esséo de uma dada realidade (o jogo)
atrzvés de uma forma de expressao (a ver-
bal), nao signitica gue este aluno aprasen-
te em si as condicdes de compreender e ex-
pressar esta mesma realidade (o jogo) atra-
vés de outra forma de expressdo (a escrita
ou simbélica).

Esta etapa ocorre junto com a fase an-
teriormente descrita.

E importante perceber se os alunos con-
seguem efetivar as vivéncias gue sdo apre-
seniadas verbal/escrita e simbolicamente
e em gue medida iss0 passa a 0correr com
mais tranglilidade, gois este é um elemen-
to importante que caracteriza uma mudan-
ca qualitativa nos alunos.

L 0 bznho de lama - David Bomberg

¢) Vivéncia prética do conhecimento
trabalhado:

Apos as duas etapas anteriores, este €
o momento de realizar o que a principio
foi uma organizacao do que cada aluno tra-
zia de sua experiéncia social, é aqui que as
verdades sdo construidas, pois para nas é
justamente a pratica ¢ “critério de verda-
de’” (Cheptulin, 1982, p.124).

Neste mamento é possivel se fazer re-
tomadas do que foi apresentado teorica-
mente.

d) Retomada constante dos sentidos/
significados possfveis para cada trabalho
realizado e a construgdo de uma inten-
cionalidade para cada trabalho:

Sendo a prética o critério de verdade,
é indispensavel que ao estar jogando ou
realizando Temas de Movimento, esteja o
sujeito sempre confrontando os sentidos/
significados presentes em nossos movimen-
tos, assim como percebendo a possibilida-
de de se construir novas intencionalidades
para o Movimento Humano.

0 trabalho com o Tema de Movimento
saltar deve proporciohar na prética um
confronto entre 0s sent dos/significados que
permeiam este tema, onde os alunos sao
colocados para sallar suas alturas trans-
formadas em distancia horizontal. A dife-
renga entre saltar apenas uma distincia e
saltar uma distancia que tem para cacda
um deles um valor, proporciona aos afunos
perceberem e reconstruirem suas intengdes
a cada vez que eles executam tal movimen-
to. O mesmo ocorre quande se deparam
com a tentativa de superar a altura do
menor aluno da turma, agora na vertical,
onde o aluno se “transforma em gigante”
e 0 movimento saltar zoma outras propor-
¢Ges.

No correr, é interessante perceber e
vivenciar como este movimento se apresen-
ta quando é realizado em diferentes cii-
cunstancias, como ao correr de um cachor-
ro, carrer para pegar alguém, correr para
fugir de alguém, correr para chegar rapi-
do, correr para chegar independente se
rapido ou demorado, correr para salvar
alguém, e diversas outras situagdes onde
encontraremos este Tama de Movimento
com diferentes sentidcs/significados e gue
nos impoe uma intencdo diferente a cada
momento, nas guais sercebemos gue ao
executa-lo podemos sentir medo, alegria,
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prazer, raiva, tristeza, sensacao de supe-
ragao, etc.

0 chutar dentro do futebol, apresenta
uma variacdo enorme d= intencdes, onde
uma crianga gue chuta a bola para fora de
campo buscando evitar um gol tem em sua
acdo de mavimente duas intengdes bern
perceptiveis: evitar o gal e chutar para nin-
guém pegar a bola. Cortudo, quando ela
esta com a bola em seu dominio e passa
para um calega seu, tem a intencao de fa-
zer, através de sua acdo da movimento, com
que a bola chegue ao pa-ceiro.

Outra circunstincia acssivel é quando
ele chuta para fazer o gol e busca acertar
um alvo, diferente da primeira situacao
mencionada, e tem que evitar gue o golei-
ro pegue a bola, diferenze também da se-
gunda situacao.

0 qué dizer entao do chutar a bola de
cajcanhar? Como uma agdo isolada fora
do contexto do joga de futebol, & uma agao
de movimento completamente despra-
zerosa, imas quando realizada dentro de um
jego, é um movimento de alto prazer e de-
monstea como quem o realizou sabe jogar.
E importante perceber que o movimento
chutar com o calcanhar sé é realizado jus-
tamente por uma beleza e prazer em sua
acdo. Um jogador que usa esta jogada ndo
procura o eficiente, mas sim o belo.

e) Reconstrucao do jogo a partir do tra-
balho de sua compreensao e de seu senti-
do/significades, balizados agora por uma
nova intengao:

Ha ainda uma tarefa que visa concluir
os trabalhas sobre um Tema de Movimen-
to ou um Jogo, na qual o professor devera
dedicar uma semana ou Jima aula, depen-
dendo das circunstarncias. para gue os gru-
pos de alunos possam construir novos sen-
tidos/significados e inter ¢des para os Te-
mas de Movimento e para os Jogos.

Esses cinco pontos elencados, dao con-
dicbes de fazer com que 0s alunos nao jo-
guem mecanicamente ou saibam a histé-
ria dos joges mecanicamente, mas sim que
compreendam as diversas possibilidades de
intencdes que permeiam os jogos através
de seus sentidos/significados. Ademais,
também possibilitam aos alunos poder ver
o movimento humano somo uma obra
culturalmente construida, que dependen-
do das relagbes que se efetivam, tera
intencionalidades diferentes. E é clarg,
também terd construido um instrumental
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Sendoa pratica o critério de verdade,
é indispensavel que ao estar jogando
ou realizantlo Temas de Movimento,
esteja o sujeito sempre confrontando
os sentidos/significados presentes em
nossos movimentos, assim como
percebendo a possihilidadede se
construir novas intencionalidades
para o Movimento Humano

que lhe permite ter prazer ao jogar.

Vemos, portanto, a necessidade de tra-
balharmos as aiversas linguagens: a sim-
bdlica, a escrita, a falada, além da corpo-
ral. Para se trabalhar todas essas lingua-
gens, a aLla de Educacdo Fisica necessita
que 0 professor apresente por escrito e por
simbolos no quadro o gue serd trabalhado
na aula, por exemplo:

Tema da Aula: REBATER

Local da Aula: Definir o espaco que
estara sendo usade. Quals possibilida-
des de realizagéo do tema REBATER.

Com auxilio de objetos:

* gua's objelos;

* em que jogos encontramos este tema
de movimento;

Sem auxilio de objetos:

» quais partes do corpo podemos usar
para rebater;

* em guais jogos encontramos este
tema de movimento;

Representar simbolicamente o gue sera
realizado na aula, para que unindo as qua-

tro formas de linguagem aqui apresenta-
das, o aluno transforme sua pratica eféti-
vamente em critério de verdade.

7. Conclusoes

Por fim, huscamos mostrar como de-
veriam ser organizados, sistematizados e
distribuidos os contetdos, assim como o
tempo pedagogicamente necessario a sua
assintilacao e podemcs, entao, resumir na
proposta gue se segue.

I - Sistematizagao dos contetidos: di-
visao do ano letivo em dois perfodos, pri-
meiro e segundo semestre, tomando de
empréstimo como marco referencial de um
salto de qualidade dos alunos, as férias
pedagdgicas do meio do anc.

Assim, no primeiro semestre traba-
lham-se 05 Temas de WMovimento & como
eles vem a efetivar a Cultura de Movimen-
to, com vistas ao desvelamento de seus sen-
tidos/significados. Com isty, objetiva-se
{evar os alunos a consolidaram uma cons-
ciéncia sobre os Temas de Movimento, na
qual todos os temas relevantes sao desen-
volvidos objetivando a fazer com que os
alunos, ao executarem um tema, saibam
os valores gue permeiam este movimento,
sabenda diferenciar os valores que os ou-
tros impuseram no referido movimento dos
vafores gue eles proprios construiraim.

Jda para o sequndo semestre, devem ser
selecionados Jogos que permitam um
aprofundamento da compreensao dos te-
mas de movimento e gue sejam cultural-
mente refevantes.

Bem, é verdade que nace tratamos da
danga ou das lutas. Como parte do acervo
cultural de movimentos humanos, a dang¢a
e as lutas podem compor o -ol de conted-
dos da Educacao Fisica Escolar para as
séries iniciais, mas pela abordagem e
metodologia adotadas neste trabalhg, op-
tamos por ndo tratar dessas duas areas.
Fica, portanto, mais esse desafio no pro-
cesso de continuidade e aprofundamento
deste trabalho, para todos agueles que to-
mam a Educagdo Fisica e a Escola por
objetos de estudo.

11 - 0 conhecimento de gue trata a edu-
cagdo flsica: Com os estudos e com o de-
senvolver deste projeto, entendemas gue o
contetdo da disciplina Educagdo Ffsica
para as séries iniciais do ensino fundamen-
tal sdo os Temas da Cultura de Movimento
Humano. Tais temas, apds sisternatizadas,
deverm passar por um crive pedagégico,



onde o relevante serd a possibilidade de um
tema em especial contribuir para com a
compreensao da ja mencionada Cultura do
Movimento Humano e esta deve garantir a
ampliagao da compreenséo da realidade
por parte de guem a acessa.

Essa dimensaa cultural do movimento
humano, ocorre com todos os movimentos
entendidos como kasicos do homem, por
serem uma construgao. Isto se deve ao fato
dos mesmos serem construidos em socie-
dade (nas relagdes sociais). Esta ac3o hu-
mana tem um aspacle cullural indissociavel
em seu existir, mesmo que tao pouco tra-
balhado & percebido, até mesmo na Edu-
cagdo Fisica.

Concordamos, assim, com Kunz
(1991), que também defende ser o movi-
mento humano o centetudo principal da
Educacao Fisica:

Na prafica da Educagédo Fisica nas
Escolas a padronizagédo do movimento
no sentido da concepcao do esporte de
rendimento se estabilizou a tal ponto
gue a realizacdo destes movimentos
esportivos é recebida e aceita como
‘uma solucdoe quase que natural de toda
a problematica do Movimento Huma-
no’. 86 que, com ista, um harizonte de
movimentos sicnificativos para a vida
das criangas pode ser eliminado pela
Educagdo Fisica. E por este motivo gue
tento privilegiar o Movimento Huma-
1o no ensino da Educagao Fisica e nao
0s esportes normatizados. Mas o mo-
vimento, como tema central de aula,
também ndo pode ter um enfoque
biomecanicista ou Behaviorista, mas
sim, deve ser visto e interprelado como
expressao humana, como fungdo
dialdgica na relacdo Homem/Mundo.
0 tema central de uma aula de Educa-
¢do Fisica, assim concebida, é
permeado por miltiplas perspectivas
para o desenvolvimento e a interpreta-
¢ao do movimento, onde o movimento
dos esportes normatizados compde ape-
nas uma parte deste Mundo do Movi-
mento. (Kunz, 1991, p. 185)

Assim, o conhecimento estard ampli-
ando seus elos, suas ligacdes, seus nexos,
contribuindo para que aquele gue o acessa
tenha melhores condigdes de entender, par-
ticipar e transformar o mundo ao qual per-
tence.

DITTRICH, Douglas et all. Educacao
=fsica Escolar: Cultura, curriculo e
conteddo. Educar em Revista, N. 16,
Curitiba: UFPR. dez/2000.

Como as gue surgiram apés a apresen-
“acdo daquele artigo em forma de Co-
municacao Verbal no XI11 CONBRACE,
em CaxambU-MG, outubro de 2091.

Verret (1975), citado por Forquin
71993, p. 16).

Rara Vygotsky, o desenvolvimento da
crianca constitui-se em auatro ciclos,
0S quais nao se encontram dissociados
uns dos outras, nao sendo também ithas
ou caixas fechadas em si mesmas, po-
dendo a crianga de um determinado
ticlo, transitar em outro ciclo, depen-
dendo do contelido a ser tratado e de
suas relagdes sociais objetivas.
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Principios e processos
da gestio democratica do ensino:

Este ensaio busca
na Constituicao Federal de 1
das unidades
mecanismos de

Gestdao democrética da escola:
o surgimento do principio
constitucional

Um primeiro aspecto a ser destacado
refeve-se ao ineditlsmo da gestdo democra-
tica como principio da educagao nacional
em um texto censtitucional. Nenhuma

‘Constituicao Federal anzerior fez mencao

a este principio. O rmesmo nao acontece com
os principios de gratuidade e obrigatorie-
dade, ja que estes estavam presentes, por
exemplo, nas Canstituigdes de 1946 e de
1967/65.

Ressaliamos que uma das causas des-
sa inovagdo parece relacionar-se a existén-
cia, a épaca da elaborac3o da atual Cons-
tituicdo Federal, de impcrtantes movimen-
tos nacionais voltados para a redemo-
cratizagdo do pais. A luta pelas liberdades
demacraticas; pela anistia ampla, geral e
irrestrita; a luta contra a carestia; os pri-
meiros grandes movimentos grevistas; o
movimento pefa instalacao de eleigdes “Di-
; a conauista da liberdade de orga-
nizagdo partidaria entre tantas outras
agbes no campo trabalhista, polftico e so-
cial configuraram um “‘clima’ por maior

retas”

participacdo e redemocratizagao das vari-
as esferas da sociedade Erasileira, incluin-
do-se a propria organizagdo do Estado.
Perspectivas participativas e democraticas
tornaram-se plataformas dos partidos de
oposi¢aa ao regime militar, que se elege-
ram a partir de 1982.

Nesse periodo, diversos foram os go-
vernos de oposicao que passaram a elabo-
rar e implantar medidas visando a atender
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estes anseios democraticos, medidas essas
materializadas na criacao de instancias na
estrutura do Estado com o objetivo de pro-
por, acorr panhar e/ou contrelar demandas
e politicas setoriais.

Exemnlos dessas instancias foram os
Conselhos de Salde (regionais e munici-
pais), o Conselho da Condigdo Feminina
(estadual; e a manutencdo dos Conselhos
de Educazdo (nacional, estaduais e muni-
cipais) entre outros.

0 cardter autoritério e centralizadot
que caracterizou ¢ funcionamenta da Es-
tado bracileiro durante o regime militar
(1964 - 1985) passou a ser questionado
por meic da defesa do aumento de sua
permeabilidade ao controle pliblico e as
demandas sociais. A énfase numa necessa-
ria publicizagao do Estado expressava-se
em reivindicagdes, principalmente por par-
te dos movimentos papulares e sindicais,
pela instalacdo de procedimentos mais
de carater
participativo as quais visavam a democra-
tizagdo da gestdo do proprio Estado.

Na perspectiva de avaliar-se a ampli-
tude da democracia em uma dada socieda-
de, para além da afericdo do grau de de-
senvolvimento de uma sociecade democra-
tica por meio da institucionalizagao do
sufragio universal, cabe verificar a quanti-
dade existente de instancias onde se exer-
¢a o direizo de voto e de decisag, na orga-
nizagdc co Estado. Norbeto Bohbio, ao
analisar a guestao da democracia repre-
sentativa e da participacao social, afirma
que se deve “'procurar ver se aumentou nao
o ntimero de eleitares, mas o espago no qual

transparentes e de instancias

vas }38!61 sua
ormalismo que tem caracte i_a,‘o 0s

nmter :mzacao

o cidadao pode exercer seu préprio poder
de voto”. Nesse sentido, 0 mesmo autor
conclui, ac analisar a situagéo italiana, que
se podia “considerar como reforma demo-
cratica a que instituiu os conselhos escola-
res com a participacdo de representantes
dos pais.” (BOBBIO, 1992k, p.56).

Foi no plano das reformas democrati-
cas do Estado brasileiro gLe se inscreve-
ram as perspectivas delineadas acima. Des-
sa maneira, foram as insténcias do prad-
prio Estado, o paleco privilegiado para sua
manifestacdo, especialmente a esfera
legislativa, uma vez que uma das formas
de se procurar garantir mecanjsmas e ins-
téncias com contelidos democraticos é
consalida-los leqalmente. Sob esse aspec-
to é bom lembrar que todo e qualquer pro-
cesso legislativo apresenta-se, em esséncia,
como espaco de disputas entre diferentes
interesses, muitas vezes antagonicos, e que
a lei, como resultado daguele processo,
expressa a sintese dos conflitas existentes.
Mais explicita ou mais “pasteurizada”"a
lei & antes de tudo uma sintese, um produ-
1o de disputas. Portanto, ainda que repre-
sente um avanco a simples presenca no tex-
to legal de quaisquer medidas
democratizadoras, ndo impl ca a sua ime-
diata execugao. Eis parte da ambiglidade
Que acompanha as conquistas no plano de
lei: as contradicdes entre o proposto e o
implementado.

0 principio da gestao democréatica e seu
“aparecimento” no texto constitucional
lamhém redundou de conflitns, mesmo ca-
recendo, na época, de defini¢des mais pre-
cisas acerca do significado dos mesmaos. De



forma a ilustrar os conflitos e a entender-
mos o carater de sintese, atribuido anteri-
ormente ao texto legal, é interessante lem-
brarmos alguns embates que ocarreramnas
comissdes e subcomissdes encarregadas de
discutir a educagdo no processo Constitu-
inte (1987 — 1988) entre diferentes seto-
res diante da questdo da gestao democra-
tica do ensino.

0 primeiro setor aqui destacado refe-
re-se ao grupo identificado com as posi-
coes do Férum Nacional em Defesa da Es-
cola Phblica const'tuido por entidades de
cardter nacional’ cujo posicionamento re-
fletia a defesa do direito da pogulagdo
usudria (pais, alunas e comunidade local)
em participar da definigao das politicas
educacionals as quais estariam sujeitos.
Para esse setor, formar cidaddos para uma
sociedade participztiva e igualitdria pres-
suporia vivéncias cemocréticas no cotidi-
ana escolar traduzidas, na presenca de
mecanismos participativos de gestao da
propria escola e dos sistemas de ensino.
Esta proposicdo englobava tanto os esta-
belecimentos oficiais quanto os da rede
privada de ensina, 2m todos os nivels. Em
vista disso, apresentaram & Comissao Cons-
tituinte encarregacea das discussbes sobre
o Capitule da Educagéo a seguinte reda-
¢do para a formulagdo do texto constituci-
onal: “gestao demacrética do ensino, com
participagdo de docentes, alunos, funcio-
nérios e comunidade.” ( SOARES apud
FERREIRA: Cegref, s.d., p.320)

De modo oposlo, o segundo sefor, mais
explicitamente ligado aos interasses priva-
dos do campo educacional composto tanto
por representaites do chamado
empresariado educacional quanto par re-
presentantes ligados as escolas
confessionais, articuladamente com o
“Centrao” ~, contrapunha-se a tal formu-
lagdo, apesar dest= Gltimo admitir certo
nivel de colaboragao de educadores, pais e
comunidade, excluindo-se os alunos. Para
este setor, 0 grau “‘aceitavel” de partici-
pagdo resumia-se & possibilidade das fa-
milias e dos educadores colabarem com as
dire¢bes e/ou mantenedoras dos estabele-
timentos de ensino.

As diferencas entre as duas orientacoes
expressavam-se tanto na qualidade de par-
ticipagdo — nos processos decisérios ou
como mera colaboracdo na implantagao do
previamente decidido - , quanto na exclu-
sao dos alunos nesses processos

participativos.

No texto que comporia o antepeajeto
de Constituicdo, a Comissao de Sistemati-
zacdo incorporou o conceito de gestao de-
maocratica do ensino defendida pelo primei-
ro setor. No entanto, sua formulagao foi
alterada em plenario, por meio de uma
emenda coletiva apresentada pelo Centrao
e aroiada pelos setores mais conservaco-
res. Em vista disso, a redagao final na Cons-
tituicdo Federa! de 1988 adquiriu um con-
teddo duplamente restritivo. Em primeiro
lugar, o conceito plblico foi acrescertado
ao conceito de gestao democratica, exclu-
indo, dessa forma, a extensao deste princi-
pio a0 ensino privade. Em segundo fugar,
a expressao genérica “'‘na forma da lei”
delegou sua exequibilidade & legistacao
complementar. Ou seja, a LDB e todas as

demais expressdes legais incumbidas da .

regufamentacdo constitucional é que defi-
nirviam o significado e os mecanismos para
implementacdo de tal principio. Dessa
maneira, no texto aprovado “destao demo-
cratica do ensino publico, na forma da lei”’
a manutencao da gestio democratica do
ensino puhlico ao mesmo tempo em que fi-
gureu como uma conguista por parte dos
segmentos comprometidos com a democra-
tizagao da gestdo da educago, represen-
tou uma derrota a medida que teve sua
abrangéncia limitada e sua operaciona-
lizacao obstaculizada.

Issa pode ser explicado em parte, por-
que para os representantes dos interesses
do empresariado educacional associados
aos setores organizados da lgreja Catdli-
ca, a idéia da gestao democratica devia ser

Se a discussao acerca da gestao
democratica expressou a existéncia
de interesses conflituosos, apontou
perspectivas interessantes do ponto
de vista da democracia parficipativa

combatida, pois voliava-se contra outros
principios constitucionais da livre iniciati-
va, da liberdade de aprender e ensinar e do
pluralismo de idéias e instituicdes, dada a
possibilidade de intervencao nas unidades
e redes de ensino por parte dos usuarios,
que a proposta pressupunha.

A lbgica recuperava a historica posi-
¢ao liberal contraria a qualquer regulagdo
estatal ou popular na gestdo da educacdo
privada, salvo as vartagens financeiras
eram evidentes ( bolsas de estudo, crédito
educativo, saldrio-educagdo etc..). Pela
mesma razio, a autorizagdc e avaliacdo
estatal para o funcionamento do ensino
privado eram rejeitadas por estes setores.

No campa progressista, representado
por entidades nacionais de trabalhadores
de educagao dos diferentes niveis de ensi-
no, de estudantes, de pais de aiunos, de
pesquisa e divulgagdo cientifica da area
educacional — articuladas, como dito ante-
riormente, em torno do Férum Nacional
em Defesa da Escola Publica - , a defesa
da gestao democratica implicava a idéia
de organizacdo dos docentes nos trés ni-
veis de ensino, de participacao da cormuni-
dade e da sociedade civil nas decisoes dos
rumos das escolas e universidades e nas
decises da politica educacional, em nifvel
municipal, estadual e nacional. A defesa
do principio também impficava um proces-
so de escolha de dirigentes escolares e uni-
versitarios de forma coletiva, especialmen-
te por meio de eleicoes. Em suma, articu-
lada a inscricdo do principio constitucio-
nal acrescentavam-se medidas que
viabilizassem sua oneracionalizacdo,
explicitando a amplitude, gque o principio,
uma vez garantido, poderia adquirir.

Se a discussaoc acerca da gestao demo-
cratica expressou a existéncia de interes-
ses conflituosos, apontou perspectivas in-
teressantes do ponto de vista da demaocra-
cia participativa, da qual nos fala Bobbio,
notada tanto no conteddo das propostas
apresentadas pelos setores identificados
com a escola pablica, quanio na processo
de elaboragao e apresentagao dessas mes-
mas propostas.

0 trato com a participacao, sua
abrangéncia e agentes 2nvalvidos, também
revelou as diferencas ce interesses associ-
adas aos dois setores em disputa. Renato
Viana Soares chama a atengdo para uma
contradicdo na relagda das esqolas priva-
das com os pais de alunos, apentando que
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as entidades representativas das man-
tedoras:

(...)”Durante todo o trabalho constituinte,
defenderam ¢ “direito das famiilias optarem
pela escola que julgassem mais conveniente
para os filhos. Mas a partir dai fas famili-
as] teriam que renunciar a qualguer parti-
cipagdo na orientagdo dessa educacdo. A
ndo ser, talvez, nas Associacdes de pais e
Mestres, criadas durante o regime ditatori-
al (...) sempre presididas por orofessores,
amigos dos proprietarios, ou pelos proprios
diretores. O surgiment> de associzgdes de
pais de alunos independentes nas escolas e
a organizagdo da Federacao Naciohal de
Pais de Alunos (FENAPA), fez a FENEM,
[Federagao Nacional de Enlidades
Mantenedoras de Ensino, entidade patronall
rapidamente esquecer a ‘participacaa’ da fa-
milia na escolha da escola”. (SOARES,

1990, p.256).

Para o autor, as agb=s gerais do setor
privatista no Congresso Nacional Consti-
tuinte (CNC), estavam associadas as pra-
ticas cartoriais da capitalismo no pafs:

(...) Yo cartorialismo atrasado também esta
presente no ensino privado. 0 Estado capi-
talista dependente garantiu uma auténtica
reserva de mercado para as empresas de
educagao, das comerciais as comunitérias,
das confessionais as filantrdpicas. Dessa
maneira, eles atuaram na Assemhbléia Na-
cional Constituinie {ANC) Lsicl ndo s6 para
preservar o proprio espago, regado a ver-
bas piiblicas, mas tambér para procurar
impedir, conscientemente, a democratizacao
e o fortalecimento do =nsino plblice. Em
todos os niveis” {(SOARES, 1990, p.260).

0 conteldo do conflito, expresso sinte-
ticamente acima, retoma e ilustra, numa
perspectiva focalizada, a correlacao de for-
gas que tem caracterizado o debate entre
a esfera pidblica e a privada nas disputas
no ambito educacional brasileire, princi-
palmente a partir da década de 30.

Embora este conflizo estivesse entre
esses setores, é necessario lembrar que a
resisténcia a democratizagdo encontrava-
se também presente nos diversos segrmen-
tos de orientacdo mais conservadora do
setor publico, ocasionande um avanco re-
lativo na democratizacdo da gestdo da edu-
cagéo publica.

Democracia e democratizagao da

escola: o Conselho de Escola

como instancia e instrumento

0 principio constitucional da gestdo
democratica do ensino publico se, de um
lado indicou a incorporag¢do de experiénci-
as ja exiszentes de demoeratizacdo da ges-
t&o da educagao basica - como, por exem-
plo, as das redes publicas de Sdo Paulo,
Rio de Janeiro e Mato Grosso, nas quais
as demandas por democracia redundaram,
ja no inicio dos anos 80, na implantacdo
de Conselhos Escolares de natureza
deliberativa, elei¢éo de dirigentes e/ou es-
timulo aos grémios estudantis — de outro,
a presenca do principic favoreceu a gene-
ralizagdo, para as redes plblicas onde ain-
da ndo ocorriam, de politicas voltadas para
o aumento da participagdo de educadores
e usudrios na gestdo escolar. Ressalta-se
que tais medidas, por sua vez, tendem a
limitar-se a esfera das unidades escolares
e a expressarem-se principalmente por
meio da presenca de colegjados ou conse-
lhos gestecres.

Além disso, as caracteristicas que os
Conselhos Escolares apresentavam, nas
redes pubiicas de ensino do Pais nos quais
existiam, resuftavam em grande medida,
da teia organizacional sob a qual foram
erigidos e refietiam também o grau de dis-
putas existente entre governantes, miovi-
mentos scciais, educadores e comunidade
usuéria quando de sua proposigac.

Mesmo antes da Constituicdo de 1988,
a ampliagao deste tipc de instancia — o
Conselho Escolar — nas diferentes redes de
ensino era vista como um dos nmeios para a
democratizagao das relagBes de poder no

interior da escola, marcadamente hierar-
quizada e centralizada na figura do dire-
tor ou de seus superiores: Chefe do Depar-
tamento de Educacao, Secr=tario de Edu-
cagao, do Prefeito etc.

Tal perspectiva apresentava-se, ainda,
como alternativa as concepcdes e praticas
calcadas numa pseudoneutralidade na to-
mada de decisdes e numa legimitidade
meritocratica para a gestao das unidades
escolares, no caso dos processos seletivos
via concurso piblico. Ha que se lembrar
também que a reivindicacdo pela democra-
tizagdo da escola adquiria, em alguns ca-
s0s, um carater de combate as praticas
clientelistas de escoihas dos dirigentes es-
colares.

Atualmente persistem diferentes con-
cepcbes a respeito da gestao escolar. Algqu-
mas continuam gravitando em torno de vi-
sbes conservadoras, centradas na legitimi-
dade burocratica dos concursos e/ou na
persanificagao de liderangas; outras,
travestidas em medidas modernizadoras e
eficazes apoiam-se na competitividade e na
desigualdade de condigoes que lhe é intrin-
seca como instrumentos para o aumento
da produtividade da escola.

Umavisao “técnica”, “clientelista” ou
“competitiva” da gestao escolar ignora ou
secundariza os aspectos essencialmente
politicos inerentes a qualguer processo co-
letivo de decisdo democratica. Além disso,
manifestam-se também nas praticas esco-
lares na medida em que impadem a cons-
trugcdo de alternativas quando cerceiam a
potencialidade dos Conselhos Escolares
para a discussao de problemas & apresen-
tagao de solugdes.

Ao pressupor a dermocracia como prin-
cipio e como método, os Conselhos Esco-
lares devem estar atentos aaes fins almeja-
dos para a educacdo, assim como aos
consequentes processos que lhe séo
correlatos.(Paro, 1996).

Como principic, articula-se ao da igual-
dade, proporcionando a todcs os integran-
tes do processo participativo a condigéo de
sujeitc, expressa no seu reconhecimento
enqguanto interlocutor valide.

Obviamente, todas as infermagoes acer-
ca dos assuntos a serem tratados, mas tam-
bém maximizar a eficacia 2 a eficiéncia
dos processos coletivos de participagdo.
Isto implica a ruptura com as praticas
decisérias pautadas exclusivamente na
competéncia técnica de educadoves, em



prol da incorporacdo dos usudrios da esco-
la como sujeitos dos processos decisérios.
Como método, deva garantir a cada um dos
participantes igua poder de intervencao e
decisdo, crianda mecanismos que facilitem
a consolidacdo de iguais possibilidades de
opgdo e acdo ciante dos processos
decisérios.
Dessa forma, maximiza-se a eficacia e
a eficiéncia dos processos coletivos de par-
ticipacao e ensaia-se 0 movimento na pers-
pectiva do rompimento com o ja cristali-
zado ciclo vicioso expresso o dilema do
Tostines” . O Conselho ndo funciona por
que ninguém participa e/ou ninguém par-
ticipa por que o Conselho ndo funciona?
Ainda com a intengdo de responder ao
“dilema”, o método democratico revela-
se dialégicooquando permite explicitar, a
todos os envolvidos, os diferentes interes-
ses em jogo, possibilitando o estabelecimen-
to de consensos; ainda que precdrios, como
instrumento organizador da pratica
participativa. Nao se trata de-escamotear
as diferencas, mas.de revela-las com a in-
tencdo de alcangar graus mais amplos de
universalidade nas decisdes, possibilidade
que exige a interlocucao entre sujeitos.
Nessa perspectiva, as implicacbes para
a escola da implementacido dos CEs e de
outras praticas democréticas remetem a
alteragdes no préprio significado no gue
nela se vivencia, uma vez que pressupde
entendé-la como uma confluéncia de espa-
cos cujo sentidos se interpretam: um espa-
¢o informativo — na medida em gue se
ampliam as informagdes schre os proces-
sos educacionais e participativos; um es-
pago educativo — quando oportuniza a to-
dos os envelvicos refletirem e agirem em
tarno de gquestbes de interesse geral; um
espago organizativo - pois além de estabe-
lecer relagdes inst tucionalis de represan-
tacdo frente ao poder e & propria socieda-
de, pode ter sua forma de organizagdo ex-
pandida para outras agdes coletivas; en-
fim um espaco politico e de construcdo de
cidadania. Trata-ce de entender que as
meios & 0s fins, numa perspectiva demo-
cratica, sdo indissociaveis, principalmente
em se tratando de préaticas educativas.
Nesses termas, os Conselhos de Escola
apresentam-se como. espacos plblicos pri-
vilegiados, nos guais tensdes e conflitos a
respeito de quesides educacionais podem
surgir, superando graticas monoliticas ou
pretensamente “ha-moniosas’’, ao mesmo

tempo em que se configuram como espa-
cos institucionais de articulagao de sclu-
coes locais para os prohlemas do cotidiano
escolar. No intuito de contribuir para este
fim e na perspectiva de se instalar novos
procedimentos que busquem superar sua
exisléncia meramente formal, algumas
acoes sao necessarias.

Tails agdes referem-se a medidas que
visem a superagdo das atuals praiicas es-
colares, as quais expressariam os condici-
onamentos ideolégicos, institucionais, po-
litico-sociais e materiais da participacao
da comunidade na gestéo escclar. (Paro,
1995)

0Os condicionamentos ideoldgicos dizem
respeito as “concepgdes e crengas sedi-
mentadas historicamente, na personalida-
de de cada pessoa, gus movem suas prati-
cas e comportamentos no relacionamento
com outros.” (paro, 1995, p.304) A am-
plitude e os graus de participagao, verifi-
cados nas escolas, sao influenciados gelas
concepgdes que os profissionals da escala
possuem a respeito da comunidade. das
instincias de decisdo e da natureza do que
“pode’ ou néo ser decidido coletivamente.

Por condicionamentos institucionais
entenda-se o conjunto de fatores vincula-
dos a existéncia formal da escola que in-
fluen na gualidade e no tipo de gestdo que
nela sera vivenciada. Como exemplo, Vitor
Paro indica-nos: o carater hierarquico da
distribuicdo da autoridade existente no in-
terior da escola, o madelo de provimente
para o targo ou fungao dirigente adorado,
a natureza e os limites de intervengao dos
mecanismos de agda coletiva, entre outros.

Ao pressupor a democracia como
grincipio e como método, o0s
Conselhos Escolares devem estar
atentos aos fins almejados para a
educacido, assim como aos

consequentes processos que lhe sao
cotrelatos. (Paro, 1996)

0s condicionamentos politico-sociais
internos da participagao da comunidade na
gestédo escolar referem-se “aos multiplos
interesses dos grupos gue interagem na
unidade escolar’”(Paro, 1995, p.300). In-
teresses esses que tendem a expressar ne-
cessidades imediatas, na maior parte das
vezes, contraditérias originando conflites
e demonstrando a impossibilidade de pra-
ticas “harmoniosas’, muitas vezes
enaltecidas como um padrao esperado para
a gestao escolar.

Por dltimo, os condicionamentos ma-
teriais dizem respeito “as condicdes obje-
tivas em que se desenvolvem as praticas e
relagdes nao interior da escola’. (Paro,
1995, . 301) Para Paro, o que “parece se
dar na realidade de nossas escolas ptbli-
cas £ qug, na medida em que faltam recur-
sos de toda ordem, o esforco despendide
para remediar tais insuficiéncias tém com-
petido com o esforgo que se poderia em-
pregar para modificar as relacdes autori-
tarias que vigem dentro da instituicao es-
colar”.

Ainda que c¢om um contetdo
prescritivo, as medidas sugeridas abaixo,
diga-se de passagem de dificil presenga em
nossas escolas, buscam contribuir para a
superacao dagueles condicionamentos uma
vez que refletem a possibilidade de inay-
guragao de novas e dermacraticas posturas,
principalmente por parte dos educadores e
atuais dirigentes escolares interessados em
tais mudangas.

Chamamos a atencdo para o fato de
que os condicionantes, embora aqui tenham
recebido um tratamerto didatico e portan-
to até certo ponto simolificador, na prati-
ca cotidiana influenciam-se muiuamente,
construindo teias relacionals de fatores, por
vezes, de dificil identificagdo.

Propostas para superagao

de condicionantes ideoldgicos:

* estimular um ambiente escolar que
favoreca a identificacdo dos funciondrios
da escola com os interesses da comunida-
de usuaria;

¢ criar mecanismos gque favorecam a
superacdo do sentimento-de incompetén-
cia que, por vezes, acampanha pais e fun-
ciondrios operacionais em reuniges; .

* incentivar a construgao da autono-
mia dos diferentes segmentos no exercicio
da tomada de deciséo.
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Propostas para superagao de

condicionamentos institucionais:

*» divulgar sistematicamente as reuni-
0es e seus resultados (por meio de bole-
tins, murais, jornais, radio-escola, assem-
bléias etc.);

* utilizar diferentes instrumentos e for-
mas para chamar a comunidade a partici-
par da gestdo da escola promovendo dis-
cussbes, manifestagbes culturais, mudan-
do o funcionamento das reunioes gue ja sdo
realizadas, acolhendo de maneira praze-
rosa os sujeitos envolvidos;

* grganizar as reunides, com pauta
previamente definida e divulgada, horario
para comecar e acabar, delegacdo de tra-
balhos por meio de comissdes ete., pois a
sensagdo de improdutividade & um dos fa-
tores que gera as abstangbes nos encon-
tros;

« adotar a sistemat’ca de rodizio para
a coordenacao das reunibes, dado ser esta
uma habilidade gue se adgquire ao exercé-
la; :
¢ assumir o carater politico da gestao
da escola como nao contraditdrio ao exer-
cicio da dire¢ao da mesma;

Propostas para a superagdo dos
condicionantes politico-sociais:

* procurar enfrentar os conflites, nao
impedindc gue os mesmas surjam. Tal pos-
tura permitird a manifestacao dos diferen-
tes interesses e percepcaa do problema ou
questdo gerando, também, a possibilidade
de que diferenies e interessantes solugdes
aparecam. Além de garzantir o exercicio da
pratica democrética no Interior dos CEs;

* realizar, sempre gue necessaria, uma
decodificagdo das leis, normas, portarias
e demais docurmentos formais, pois nem
todos dominam a lingtiagem burocratica,
enguanto outros se “escondem’’ por tras
dela;

» avaliar coletiva e permanentemente
as agoes desenvolvidas no interior da esco-
la - avaliagdo enguanto processo continup
de toda a inslituicao e ndo s6 dos alunos —
principalmenie, embora nao exclusivamen-
te, daquelas agdes e projetos que emana-
ram das decisdes coletivas;

¢ estabelecer coletivamente priorida-
des e distribuir, Lambén- de maneira cole-
tiva, as responsabilidades pela sua opera-
cionalizagao. Tanto a definigdo guanto a
execucao das prioridades devem pressupor
aqueles elementos das p-édticas dialégicas,
nas quais os consensos sdo necessariamen-

fr

te precarios e resultam da negociagao pos-
sivel. Isto ¢ diferente da definicdo aprio-
ristica das prioridades e da gelegacdo de
tarefas guando de sua execugao;

* definir prioridades e metas pode e
deve pressupor a selecao dos recursos e
prazos para serem atingidas, casa contra-
rio a sensacao serd de incapacidade;

* propiciar e valorizar as discussdes
prévias entre representantes ¢ representa-
dos para subsidiar 0 processo de tomadas
de decisao, contribuindo para a diminui-
Gdo da sensacdo de despreparo e falta de
legitimidade que caracteriza a acdo dos
represeniantes dos diferentes segmentos
que compdem os diferentes mecanismos de
agao coletiva;

+ valorizar a participacdo organizada
de todos os seamentos e de todas as for-
mas, considerando todos os patrticipantes
como interlocutores validos e imprescind-
vels, principalmente guando organizados
em Grémios, Sociedades Amigos de Bair-
0, Clube de Maes, Sindicatos, partidos,
outros Conselhos etc.).

Propostas para a superagao

dos condicionamentos materiais:

* prccurar destinar todos 0s recursos
existentes na escola para o favarecimento
das praticas a serem adotadas pelo CE;

> explicitar as caréncias existentes e
experimentar solugbes, mesmo gtie conjun-
turais, quz favorecam o maior envolvimento
dos diferentes segmentos na resolugdo dos
problemas;

* incorporar experiéncias populares e

lacais na resolucéo de problemas pontu-
ais, como tatica para o incentiva aos en-
contros coletivos, embara responsabilizan-
do os governos pela manutencao dos re-
cursos adequados para o bom funcionamen-
to da escola, exemplcs sdo os mutirdes, as
festividades [ocais etc.;

» possibilitar, no caso dos usudrios, a
avaliagdo das atividades da escola medi-
ante a presenca destes no cotidiano da es-
cola desenvolvendo atividades de controle
e supervisdo das praticas escolares. Exem-
plos seriam o acompanhamento de entra-
da/saida e intervale de alunos; supervisdo
e operacionalizacdo das prioridades defi-
nidas para o perfodo; assisténcia aos pro-
fessores, etc,; )

* lembrar que um cofetivo articulado
geralmente desenvolve instrumentos de
pressdo mais eficazes. Além do que, é ne-
cessario reiterar que as solucdes para a
restricdo dos recursos plblicos certamen-
te nao se resolvera na esfera da unidade
escoiar.

Embora as medidas acima paracam de
dificil execugao, dado o grau de ceticismo
que tem caracterizadc atuaimente os seto-
res comprometidos com 0 zumento da de-
mocracia na escola, em funcdo do ideario
e das préticas implementados pelas atuais
politicas governamentais, as possihilidades
cunhadas na esfera das praticas escolares
somam-se as alternativas préprias da es-
fera das politicas educacionais e sociais,
contribuindo para um redesenho da orga-
nizagdo escolar, no sentido do incremento
na grau de participacdo e demacratizagdo
da sociedade.

Assim, se o principio da gestao demo-
cratica fez-se presente no ¢exto constituci-
onal, sendo mantido pela atual Lei de Di-
retrizes e Bases — n.? 9394796 — do ponio
de vista da democratizagdo da escola & no
dmbito da gestéo escolar que ele pode ou
ndo a vir a consolidar-se cormo pratica es-
colar. Assim, ag sc partir de apontamentos
na esfera da legislacio parece, tada vez
mais necessario, enfatizar ns limites e as
possibilidacges gue a lei oferece, menos
como expressao de normas juridicas e ge-
néricas e mais como instrumento indutor
ge modificagdes de praticas saciais concre-
tas, neste caso, das praticas escolares. Pra-
ticas essas que se quer comprometidas com
0 aumento da qualidade social’ gue se de-
seja inaugurar. :



1 CF Art. 206, V- gestdo democratica do

ensino pliblico, na ferma da ler;

LDB: Arl. 3, VIIT gestac democratica do
ensino poblico, na forma desta lei ¢ da le-
gislagao dos sistemas do ensino;

Art.14 — Qs sistemas de ensine definiras as
normas da gestao democratica do ensino pu-
blico na educagdoe basica, de acordo cam
suas parlicularidades e conforime os seguin-
tes principios:

I- participagao dos profissionais da educa-
cao na elaboragdoe do projeto pedagdygico da
escola;

I1- participagdo cas comunidades escolares
e local em conselhos escolares ou eguiva-
lenies;

Ver PARO, 1986 € 1995

Conforme MINTD (19%6), a termo “pas-
teurizado” procura dar significado a um pro-
cesso legislativo, no qual os interesses em
jogo nédo conseguiriam alcancar, individu-
almente, pleno éxito em determinada ma-
téria legislativa, de maneira que o texto le-
gal final é de tal forma genérico que serve 2
todes os interess=s em joga, segunda suas
diferentes interpretacdes.
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Dra. Maria de Ftima Quintal de Freita\s~

Vida Cotidiana d

desafios, dilemas e resisténcias.
Reflexdes na perspectiva da psicologia social comunitaria latina-americana

0 Professor e sua Vida cotidiana

Como esta a vida do professor e que
informacoes termos sobre issc e sobre as
suas condigbes cotidianas de existénecia? 0
gue conhecemos, de fato, sobre a realica-
de dos professores gque nos permita confec-
cionar um quadro representativo e fiel so-
bre este profissional gue tem enfrentado
inimeros desafios e vivido, a cada dia, cons-
tantes dissabores? O que s2rd que, em mui-
t0os momentos desalentadares, os torna em
arduos combatentes em cefesa do ensino,
do aluno e de seu trabalho; e, em outros
momentos, menos diffceis, parecem cairem
uma certa descrenga, como se nao valesse
a pena continuar em sua dura labuta de
ensino? Qu, simplesmente, poderfamos nos
perguntar, que acontecimentos surgem que
fazem com que alguns desistam de conti-
nuar lutando por algo em que sempre acre-
ditaram, em seus trabalkcs ; outres, conti-
nuem lutando e acreditando; e, outros ain-
da, pouco se mostrem sensibilizadas com
as injusticas, seja nos contextos educacio-
nais, ou mesmo nos planos mais amplos da
sociedade? Estas s&o algumas das indaga-
¢bes que estdo por trds da proposta de com-
preensao do homem como um ser
psicossocial e gue podem nos ajudar a com-
preender alguns desalentos e sofrimentos
acontecidos na vida coticiana dos docen-
tes, mas gue ao permitir isto podem nos
subsidiar em propostas de mudanga,
melhoria e resisténcia na vida cotidiana
destas pessoas.

Falar sobre os desafios, diticuldades e
dilemas vividos pelos docentes em sua vida,

significa compreender guem é este ator
social e que tipo de relagdes estabelece, a
fim de podermos situd-lo, de um modo con-
creto e claro, em sua existéncia, social e
nistoricamante determinada (Lane, 1986,
1997). Em outras palavras, em relacao a
este persoi1agem de grande imporiancia
social, significa recuperar caracteristicas
e sentidos sociais e pessoais que, muitas
vezes, tém sido relevados a seguindo plano.
0 recorte edotado aqui trata-se do da Psi-
cologia Social Comunitaria Latino-Ame-
ricana que compreende o homem constitu-
indo-se em um processo continuo de rela-
gbes travadas com outros seres humanos,
sendo que esta relagdo, justamente se ca-
racteriza pelo fato de ser fundamentaf na
sua constituicdo humano-social, uma vez
que este hamem se faz e se constitui como
aquele humano, que estd sendo daguela
maneira, com aquelas caracteristicas, atra-
vés das relacdes que esta estabelecendo em
sua vida (Freitas, 1996, Martin-Bar6,
1987). Estas relagdes acontecem em trés
dimensbes intimamente interdependentes;
as relagdes gue estabelece com os outros
sociais (seus pares, colegas, amigos, fami-
liares, alunos, vizinhes, etc); as relagdes
gue estabelece com o mundo (com sey tra-
balho, familia, lazer, condiges de empre-
go e desemoreqo, salide); e, as relacdes que
estabelece consigo mesmo, seus sentidos e
significados pessoais (com sua vida, seus
projetos, sanhos, anseios, frustragdes, im-
poténcias, medos) (Freitas, 2002, 1996,
1998).

Em véarios levantamentos realizados
junto aos docentes das diferentes séries, no

os Docentes:

ensine plblico, em quase todos os Estados
de nosso pais, foram obtidos dados a res-
peito da prevaléncia do sexo feminino
(97,4% nas quatro primeiras séries, 80,6%
da quinta a oitava série. E 60,8% no se-
gundo grau) nos quadros das escolas, seja
entee 05 professores, ou mesmo entre 0s
funcionarios. (Codo, 1995) Este é um dado
que, em certa medida, ndo nos surpreende,
uma vez que refor¢ga o quadro da
feminizacao da profissdo.

Contudo dois aspectos devem ser des-
tacados, aqui, e trazidos para uma clara
discussao a fim de eliminarmas falacias nas
andlises. O primeiro refere-se a afirmar que
o fato de ter havido uma feminizacao na
profissdo, ndo permite dizer que se trata
de uma profissao de  vocagéo” feminina.
Falar isto, seria o mesimo que admitir, ab-
surdamente, gue haveria uma selecao ge-
nética, ou até mesmo de alcum traco de
personalidade, que ja pré-estaheleceria
para aqueles gue seriam professores e os
gue ndo seriam dacentes as suas condicdes
de trabalho. Se acreditassemos nisto, es-
tarfamos, no minimo, sendo preconcei-
tuosos, sem se falar no carater a-histdrico
e a-cientifico de tais inlentos, uma vez que
estabeleceriam um fatalismo para esta con-
dicao de ser professor, inclusive tentando
criar uma aceitacao passiva para com 0
fato de ndo haver condi¢bes materiais fa-
voraveis para docéncia.

0 segundo aspecto a destacar, tamhém
interligado ao primeiro, aprasenta infor-
magdes sabre o fato de a partir de meados
dos anos 90, em especial, ter aumentado a
presenca masculina na docércia, em par-



ticular, nas Ulimas séries. Isto tem dois
desdobramentos: um, positivo, na seniido
de que traz suhsicios para desmontar o
falso mito de que somente mulheres é que
poderiam ser boas docentes; e, outro, ne-
gativo, em termos de estar revelando o alto
grau de desempreco estrutural em que a
sociedade se encontra. Ou seja, o desem-
prego alto em varias &reas vem acompa-
nhado de um aumento do emprego em duas
areas, na saude e educagdo. Passamos a
ter como docentes. ampliando a entrada
masculina no professorado de primeiro e
segundo graus, engenheiros, fisicos, quimi-
¢os, hiélogos, matematicos e outros gue
fizeram suas graduagfes com a expectati-
va de serem profissionais em suas respec-
tivas areas, e forarm obrigados a se torna-
rem a professores.

Temos, entio, nesta situacao alguns
paradoxos que aconpanham a vida e o tra-
balho do professot, sefa quando inserido as
suas atividades no contexto escolar, ou
mesmo guando longe desse espaco fisico.

Um primeiro paradoxo estaria locali-
zado nas relag@es emprego e desemprego.
Esta relagao “profissao desempregada —
trabalho empregado” (por exemplo, enge-
nheiro desempreagado — professor empre-
gado) traz, internaimente para as relacges
do professor em sua vida, em seu trabalho
e consigo mesmo, indmeros aspectos
psicossocials cuja repercussao afetam o
enfrentamento dos desafios e a construgio
de sua identidade psicossocial. Além disto,
traz, para dentra da escola, as inlimeras
reflexdes acerca ¢as relacoes de género
(homem-mulher na docéneia, em especial
em uma profissdo sempre vista como femi-
nina) e da identidade desses atores saciais,
como docente homem e como docente mu-
lher. De um lado, as docentes femininas
podem se sentir ameagadas em seu traba-
lho, atividades e lucar dentro da escola pela
entrada dos homens. Os docentes masculi-
nos, por sua vez, passaram 3eds cursos de
graduacdo com a =xpectativa que seriam
aquele profissional “x”, em exercicio, mas
nao esperavam que teriam de se “‘transfor-
mar’’ enm docentes. Ou seja, os homens, em
grande medida, nac necessariamente foram
preparados para serem professores, e nao
significa que se sinlam preparados para se-
rem professares, & nem gue acreditem que
possam set, mesimo que nao revelem seus
medos, suas ansiedades e Seus temores.
Depreende-s, dagui, que se instaura um si-

lenc osa oposicao entre os dois géneros de
docentes, mesmo que ambhos estejam a vi-
VEr 0s mesmoas impasses, medos e angusti-
as. Na verdade, pode-se reproduziv dentro
da escola os mesmos conflitos e
hierarquizagoes existentes em fungas da
divisdo sexual do trabalho, somente agora
agrzvados pela falsa & perversa idéia de
que ha, de um lado, uma espécie de * inva-
sao’” de espacos, e de outro poderia haver
uma certa “‘capacidade/incapacidade” téc-
nica. De aliados potenciais para o
enfrentamento, podem ser criadas situzcoes
de oposigao, conflito e pouca colaboragéo
e parceria. Se isto acontece, perde a esco-
la, perdem o ensino e a formacdo, perde a
sociadade.

Um outro paradoxo, intrinseco a pro-
pria atividade daocente, refere-se a nature-
za da relacio que estabelece a fim de atin-
gir seus objetivos. Em outras palavras, para
acompanhar seus atunos e fazer com que
se integrem em suas atividades, exige-se
dos professores uma proximidade e
envolvimento com seu objeto de trabalho:
o aluno, Assim, decorre daqui aguela idéia
de que cabe ao professor além de encinar,
outras habilidades ligadas ao plano afetivo-
emocional, além da representacdo da pro-
fissdo como “cuidadora”. Desta forma,

Falar sobre os desafios, dificuldades
e dilemas vividos pelos docentes em
“sua vida, significa compreender
fuem é este ator social e gue tipo de
relagoes estabelece, a fim de
podermos situa-lo, de um modp
concreto e claro, em sua existéncia,
social e historicamente determinada

deparame-nos com um contexto que cria
expectativas de que aatividade docente seja
uma espécie de prolorgamento das ativi-
dades de cuidado gue acontecem no espa-
¢o doméstico. Todavia, isto vai trazer re-
percussdes diferenciadas se o docente é
homem ou mulher: nc caso daquele, po-
dem acontecer restrizdes ou distancia-
mentos nas interacdes com seus estudanr-
tes; no caso destas, o ** normal’ seria que
se submetessem e aceitassem este papel e
esta expeciativa. Acrescente-se, aqui, tam-
bém, o fato de que a atividade docente é
uma atividade em que ndo ha separagao
entre espago plblico e espago privado,
constituindo-se em uma grance e perversa
caracteristica do trabzlho docente: ao co-
mecar, esse trabalho nunca acaba e sem-
pre invade a vida privada e as relagoes fa-
miliares e afetivas no espaco intimo.

Poder-se-ia, neste momento, indagar se
o quadro da vida e das atividades cotidia-
nas do professor(a) mudou, ou, em outras
palavras, o gue teria mudado e o que teria
permanecido?

Temos dois fendmenos que ajudaram a
mudar a realidade de trabalho do profes-
sor.

0 primeira refere-se a chamada Demo-
cratizagdo da clientela escolar, acontecida
a partir da década de 1990 e que trouxe
alguns reflexos para a escota e sua relagdo
com o entorno social. As escolas vottaram-
se para a sociedade em um movimenio de
uma espécie de abertura ampliada, tendo
norém a qualidade e 05 métodos de ensino
se deparado com algumas ameagas. Os re-
sultados acontecidos foram: a) a criacao
de inUmeros cursos noturnos, de supleti-
vas, de cursos de complementacac e de
requalificacdo; h) o aumento de alunas nas
salas de aula, havendo superiotagao nas
salas e duplicagdo de jornada de trabalho
para os orofessores; ¢) nao houve um au-
mento cotrespondente nos recursos huma-
nos e materiais

Concomitantemente, da-se o sequndo
fendmeno, o da chamada Expansao da
Escolarizacao, gue, infelizmente, nao im-
plicou em oferecer uma educacao de qua-
lidade para os setores populares. Para os
setores mais pobres a escola acabou tendo
como funcdo aiguns aspectes interessan-
tes, embora preocupantes: ser um prolon-
gamento dos cuidados da familiz; poder
proteger os mais fraces; ocupar o ' tempo
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0ci0s0” das ruas; atender as necessidades
basicas, como alimentagzo e bolsa-escola.

E, o que haveria mucado?

Nesse cenario poderiamos dizer que
algumas condigdes impartantes para a vida
cotidiana do docente mucaram: a) a reali-
dade de trabalho das escolas e suas rela-
¢oes com os docentes; b) os alunos ndo sao
mais 0s mesmas de antigamente, seja nas
motivacdes e expectativas para com a es-
cola, o ensino e aprendizagem, e para com
os docentes; ¢) o reconhecimento e valor
sociais que havia anteriormente em rela-
¢ao0 a escola e aos docentes ja ndo s&o mais
DS Mesmos, e nem 0s docentes se sentem
valorizades, e nem sempre expressam isto
cu mesmo sua insatisfagéo para com isto;
e d) as expectativas em relagdo ao papel e
funcao da escola também mudaram (gque
priovidades deve dar a escala hoje, no mun-
do contemporaneo? Seria ensino/producdo
de conhecimento? Ou deveria priorizar a
formagéo cidadd? Ou deveriam ser ambas,
e se o Tosse, que critérios deveria ter para
definir as sequéncias e que tipo de educa-
¢ao Iniciaria o processo ce formacdo?)

Que Repercussoes Psicossociais
para o Professor em sua Vida?

Neste contexto e diante de um mundo
com intimeras e rapidas mudangas, produ-
zindo inclusive mudangas na forma como
a escola tem sido valorizada, ao lado das
“novas” funcdes assistenciais da escola, em
detrimento de seu valor precipuo de ensino
e conhhecimento, poder-se-ia dizer que os
professores tém se sentido perdidos, no sen-
tido psicossocial.. Os docentes perderam
algumas referéncias fundamentais sobre
seu trabalho, sua vida e as relagdes com
seu trabalho. Deparam-se, assim, cotidia-
na e constantemente, com guatro indaga-
Goes que estao na base da realizagao de
seu trabalho e de suas relacdes com ele.

Em cada um destes momentos depa-
ram-se com dlvidas, incertezas, receios e
ambigliidades para os quais nem sempre
encontram guarida, e muitas vezes tam-
bém ndo as identificam, ou atd mesmo ndo
consideram ou necessaric, ou importante
ou merecedor de ser revelado aos pares,
com meda de sofrerem apreciacdes nega-
tivas, como se tais dividas pudessem reve-
lar iragilidades de sua parte. Este é o cir-
culo perverso e ardiloso das naturalizacoes
da vida cotidiana, que trazem como resul-

Carnaval nas montanhas - Paul Kiee - 1924 - detalhes

As escolas voltaram-se
para a sociedade em um movimento
de uma espécie de abertura
ampliada, tendo porém a qualidade
e os métodos de ensino se deparando
com algumas ameacgas

tado negativo uma descrenga em si mes-
mo, um receio de comunicar suas guvidas,
uma nao confianga no outro, mesmo que
seja um amigo e que possa estar vivendo
os mesmo dilemas, e com isto, as relacdes
interpessoais passam a ser vistas e vividas
como armeacadoras. Instaura-se, assim,
uma sensagao de estar sozinho e de nado
poder comoartilhar com seus pares profis-
sionais e d2 amizade, ao lado das prdprias
incertezas quanto ao emprego, trabalho e
manutencdo de seu salario (Freitas, 2003)
Estes quatro eixos de indagagdes referem-
se 205 dilemas enfrentados quando do pro-
cesso de elaboragao de seu trabalha, a sa-
ber:

a) perguntam-se sobre 0 que devem
saber e conhecer, para gue possam depois
transmitiv aos seus alunos.

h) indagam-se, entdo, o que devem en-
sinar a seus alunos, pressupondo-se ai que
devam ter critérios para selecionar entre o
gue serd e 0 que nao serd ensinado;

¢) deparam-se com o como devem en-
sinar, apontanda para um dominio & ¢o-
nhecimento de estratégias e de sua efica-
cia sobre diferentes situacaoes de ensino e
aprendizagem; e

d) finalmente, perguntam-se sobre
como devem avaliar o que ensinaram para
saber se, d= fato, seus alunos aprenderam.

As etapas de encontro de alternativas
e de enfrentamento aos dilemas psicos-
sociais presentes nos processos abontados,
acima, nas quatro indagagbes teméticas an-
teriores, revelam parte do processo

psicossacial de compreensdo sobre como o
docente se sabe (se percebe e se reconhe-
te) sendo professor & como ele se marntém
acreditando ser professar. Isto, entdo, nos
remete a uma reflexdo soore a loentidade
Psicossocial deste docente que esta sendo
construfda, fortalecida, mudada e que pode,
ou ndo, resistir aos indmeros dilemas e
desafios cotidianos. (Freitas, 2002;
Castells, 2000)

Que conflitos sae vivides
no cotidiano?

Caminhando numa direcao mals am-
pla do trabalho docente e d2 suas reper-
cussdes nas diferentes relagdes que esta-
helece, poderiamos, neste momento, falar
de gquatro tipos de canflitos, nao
excludentes entre si, e que o vao acompa-
nhando.

Um primeiro conflito, ja abordado an-
teriormente, refere-se a@os intentos da
desfeminizagao e sua relacdo com as no-
vas exigéncias e demandas sociais. Trata-
se das demandas derivadas ca juncdo dos
trés conhecidos fatores, competéncia, qua-
lidade e eficiéncia especialmente dirigido
as novas demandas do Mundo do Traba-
lho, gue acabam por exigir que, cada vez
mais, a professora muther se distancie da-
quela idéia de professora * mae dedicada
e paciente”. Com isto, efa tem de dividir
seu posto de trabalho com homens e, por-
tanto, competir com mais gente, sendo exi-
gido dela que seja mais lider, mais agressi-
va, mais racional e mais competitiva; e que
assuma postos de chefia e enfrente a com-
peticso. Do lado do docente masculino, o
homem professor entra em um terreno novo
e numa dindmica muitas vezes estranha
para ele e nem sempre avaliada como po-
sitiva por ele, seja pelas hzbilidades de
maior interacao e compreensao, seja por
ter de dar mais feed-back, sejz por se inse-
rir  num  terreno  considerado,
preconceituosamente, de exclusividade fe-
minina, vendo-se, erroneamente, ameaca-
do em sua virilidade.

Outro conflito, também j& mencionado,
refere-se a ambigilidade aproximacéo-
distanciamento que a atividade docente exi-
ge quando da relagdo para com o objeto de
trabalho (aluno). Alie-se, agui, todos 0s so0-
frimentos a que se vé submetido o professor
guando percebe o0s distanciamentos entre seu
mundo & o o mundo de seu aluno, no con-



texto do ensino e seus conteldos. Sera gue
seu aluno aprendeu? E, mesmo aprenden-
to, o que isso servird para a vida desse alu-
no? E como saber se servird ou nao?

Neste embate de indagacdes o docente
comeca a fazer umna espécie de balanco
enire "o quanto se envolve e se impiica” e
(x) "o quanto isto produz efeitos e resulta-
dos positivos’ para 2 aluno e sua vida. Cria-
se, assim, um camgo fértil para que o pro-
fessor possa comecar a duvidar de si mes-
mao, em termos de suia competéncia profis-
sional. E, agui, gue cotidianamente ele se
coloca a prova nesia relagao com seu obje-
t0 e 0s frutos obtidos. Abre-se o caminho
para uma crucial e lancinante pergunta aue
todos acabam por fazer, mesmo gue silen-
ciosamente: “ Vale a pena tanto esforgo e
tanto sofrimento?”” Portanto, de um lado,
duvida de sua corpeténcia e sofre; de ou-
tro, indaga se quer continuar, e, por fim,
corre o risco de ficar com um antecipado
gosto amargo de fracasso !!

Acompanhando este quadro de incer-
tezas, & medida gse o cotidiano vai fhe
cobrando respostas e atitudes, o docente
também vive um outro conflito, mesmo gue
possa nao ter clareza quanto a isso, repre-
sentado pela oposicao entre o Mundo e os
Valores que a Escola propugna, de um lado,
e 0 Mundo e os Valores gque o Aluno vive,
em sua casa, na rua, no seu cotidiano, de
outra. Tratani-se das intimeras confronta-
¢0es gue acontecem entre dois mundos e
culturas, com valores e significagdes dife-
rentes, lendo na figara do professor o prin-
cipal mediador. Deparam-se com as dife-
rengas crengas e sicnificados, desde a idéia
da escola como ™ redentora” das mazelas
sociais, passando pela concepgao de que a
escola pode fazer as pessoas serem mais
educadas’ até no trato pessoal, até a es-
cola como um espaco supérflug, ja que ha
um incentivo ao hedonismo imediato e
presentificado, especialmente nas geragdes
mais joverns.

E nesta continua e cotidiana mediagdo
encontramos o docente — com seu Mundo e
seus Valores -, que nern sempre recebe ou
recebeu uma formacao dirigida a este tipo
de enfrentamento.

Finalizando, pader-se-ia dizer que o
docente vive um conflito, nem sempre ma-
nifestado e suportado no dia a dia. Indme-
ras devem as vezes em gue o dogente se
indaga se esta sendo um bom professor,

especialmente quando perczbe gue seu tra-
balho pouco ou nada muda a situagdo? Em
outros momentos, quando par exemplo en-
vereda pelo caminho da educagéo cidada,
também, se indaga em fque aspecios seu
trabalho se diferencia do trabalho de um
leigo e se justifica como sendo de urm pro-
fessor. Sintetizando, com base em quz as-
pecios o professor diz a si mesmmo que & um
bom professar, que é competente e que esta
certo em seu caminho? Estas indagagdes
podem revelar incertezas €, ao mesmo tem-
po, podem mostrar que o docente gode,
perversamente, se submeter a definicdes
exdgenas e estranhas ao seu trabalho para
dizer o que é bom e o que é ruim. Permitir
e acatar estas defini¢oes além de nao
corresponderem a dindmica e 3 realidade
da ztividade docente, revelam um grande
desconhecimento sobre a complexa diver-
sidade das inimeras realidades educacio-
nais gue vivemos em nosso pais; sem se
falar também de um completo desconneci-
mento e desrespeito para com 0s proces-
sos de construcao da identidade psicos-
sociais dos profissionais.

Da perspectiva dos processos psicos-
socias, compreendendo o Homem como
autcr e ator de sua prépria histéria cotidi-
ana, e, por conseguinte, com capacidades
coletivas de transformacao das suas con-

0 docente tamhém vive em outro
conflito, mesmo fue possa nao-ter
clareza guanto a isso, representado
pela oposicao entre o Mundo e os
Valores gque a Escola
propugna, de um lado, & 0 Mundo e
os Valores gue o aluno vive, em sua
casa, na rua, no seu cotidiano
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dicdes e relagdes sociais (Lane, 1983;
Martin-Baré, 1987) deveriamos conside-
rar a identidade — em nosso caso, aqui, a
do professor — como em continua mudanga
e sofrendo transformacdes derivadas das
condigdes objetivas e subjetivas de sua exis-
téncia. Isto significa gue passariamos a nao
vé-la mais cristalizada, mas sim sendo pas-
sfvel de alteractes e cujos contetidos e ca-
racteristicas poderiam estar dirigidos a
propostas coletivas e voltadas para a cons-
trucdo de relagbes mals dignas e solidari-
as (Freitas, 2002)

Se adotarmos este referencial analiti-
co gue nos permiia ccmpreender os dife-
rentes dilemas, receins e ambiglidades
como derivados da vida concrela das pes-
s0as, mas que tém uma repercussao pecu-
liar em cada individuo, porém podendo ser
alterado, estaremos acreditando em possi-
bilidades de mudanca ¢ integrando progra-
mas camunitarios de mrelhoria de vida e de
relacoes.

Assim, poderemos entender o que faz
com gue alguns continuem acreditando que
devem lutar e muday, e outros acabem de-
sistindo, e que isto nao se trata de uma
questdo individual e muito menos de per-
sonalidade. Ao fazer isto, teremos possihi-
iidade de nos depararmos com pelo menos
quatro sub-produtos nas a¢des sociais: des-
cobriremos gue outros sociais também vi-
vem situacdes e desalentos semelhantes;
constataremos que nao se trata de um pro-
blema ou guestdo individual ou de
(in)capacidade nossa; 20 percebermos que
hd outros assim em situacoes semelhantes,
vamos deixando de nos envergonhar com
nossas dificuldades e medos; e, comegarrios
a ver possibilidades de mudangas, ndo mais
50zinhos, mas em acdes coletivas com nos-
505 pares ou referéncias sociais.

Esta é a perspectiva psicossocial dos
trabalhos da psicologiz social comunitaria
fatino-americana (Freitas, 2002).

Docente, Educagao e Comunidade:
Reflexdes sobre o Qué Fazer?

Jecer estas reflexces sobre a vida do
professor, nos dias de 10je, a luz das con-
tribuigbes da Psicologia Social Comunita-
ria poderiam apontar para alguns cami-
nhos, em relagdo a pelo menaos tiés dimen-
sbes que nos parecem fundamentais.

Uma primeira dimensao refere-se a
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prépria vida cotidiana do professor e suas
relagdes concretas no trabalho, na fami-
lia, junto aos pares e inclusive acs seus
projetos e sonhos de vida, como profissio-
nal, como cidaddo, como ser humano. Ou
seja, ndo é mais possivel considerar 0s su-
cessos ou avangos de seu trabalho como
um caso de persenalidade, trago ou tem-
g desconsiderar o
carater social e histdrico de nossa condi-

peramento. Fazer isto

cao humana, sem se talar no fato de que
estarfamos atribuindo tcda a responsabili-
dade ao professor ou ac alung, seja pelos
avancos ou pelos recuos daquilo gue a edu-
cacao fizesse, desviando a analise das con-
dicdes concretas de vida de trabatho e das
politicas em gue o Estado é responsavel.

Um segundo aspecto refere-se 2 neces-
sidade, cada vez maior, de serem elabora-
dos, de maneira conscienciosa, critica,
comprometedora e conlecedora da reali-
dade sécio-histérica de nosso local de atu-
agdo, Programas de Capacitagao Politico-
Profissional para o corpo docente e técni-
co das institui¢des escolzares, formais e ndo
formais, para que possar) implementar um
conjunto de agbes psicossociais e politicas
no cotidiano das relagdes educacionais.
Fala-se, agui, da necessaria capacitacao
politico-profissional qu=z deveria ser um
aspecto constante nos trabalhos docentes.
[sto significa estarmos pensando em agdes
— baseadas numa boa e relevante forma-
gao politica & social - guz envolvam todo ¢
quadro de técnicas, funcionarios, docentes
- além da propria comunidade na qual a
escola esta inserida - para o enfrentamento
de intmeros problemas que tém adentradc
o cotidiano escolar e que se constituem em
problematicas que vao além da relagao en-
sino-aprendizagem, no sentido restrito
(Freitas, 2002, 1998). Em outras palavras,
inlimeros sao os relaios de contextos e di-
namicas educacionais em que se delega ao
docente, mesmo gue silenciosamente, a
responsabilidade de “‘fazer algo” (mesmo
que este algo nunca tenha sido discutido e
nem lenha sido previsto em seu processo
de formagdo profissional) quanto a, por
exemplo, gravidez das jovens, situagdes de
trafico de drogas, vio &ncia, ameacas,
indisciplina, medo nas relagbes e formas
variadas de intimidacao, além do desres-
peito nas interagdes e as diversas formas
de competicao e desconfianca entre os co-
legas.

E, um terceiro aspecto, refere-se a ne-
cessidade das Politicas Publicas em 2du-
cacdo deverem contemplar, de modo intrin-
SECO a0s Seus programas e Compromissos,
a vida cctidiana das docentes, compreen-
dida sok a perspectiva dos processos
psicossociais, comao por exemplo a cons-
trucde da identidade, as formas de parti-
cipagao € os processos de conscientizacao
(Freitas, 2002). Isto podera subsidiay ana-
lises a recpeito das distintas dinamicas res-
ponsaveis pelas formas de explicacao,
legitimac@o e naturalizacao da vida coti-
diana, a fim de que possam ser identifica-
dos momentos, contextos e processos de
resisténcia a esse Lipo de submissao e fata-
lismo no dia a dia das atividades e da vida
dos professores apontando assim para um
programa educacional-comunitario que
tenha como mote as relagdes de ensino e
as relacdes de solidariedade nas diferentes
dindmicas comunitarias. (Freitas, 1996).

1 A autora agradece ao SISMMAC a possi-
hilidade de publicacao deste material. Con-
tatos pelo e-mail:

fquintal.pscom@terra.com.br
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