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Apresentacao

Estamos no nono numero da revista Chdo da Escola,
editada pelo Sismmac - Sindicatos dos Servidores
do Magistério Municipal de Curitiba, desde 2002.

Esta publicacdo tem a educacdo como eixo.

E indexada e tem seu ISSN — International Standard Serial Number
(Numero Padrdo Internacional para Publicacées Seriadas)
registrado na biblioteca do INEP — Instituto Nacional de

Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.

A atual edicdo apresenta artigos de professoras

que atuam ou atuaram em redes publicas de ensino, em Curitiba.
A maioria na educacdo municipal.

Os textos relatam pesquisas, reflexées e atividades praticas

sobre a educacdo e os profissionais do magistério.

Tratam dos desafios para nossa lingua na era da informatica,
da carreira e da identidade dos profissionais na educacdo,
do trabalho com a diversidade no curriculo escolar,

das relacées de género nas escolas

e do acesso a educacdo de qualidade.

Um artigo extrapola o &mbito da educacdo,

mas é de interesse especial para o segmento dos professores
aposentados.

Diz respeito, também, a todos os seres humanos

que vivenciam ou se preocupam com o envelhecimento

e querem vivé-lo com qualidade.

O objetivo da revista Chdo da Escola é favorecer

a producdo cientifica e o debate pedagdgico, para que

contribuam com o fortalecimento da escola publica e democratica; e
para a superacado das desigualdades sociais, politicas e econémicas,
com respeito as diversidades.

Em cada texto desta edicdo ha um pouco de tudo isto,
para nos informar e engrandecer.

Boa leitura!

A Diretoria do Sismmac
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Errata

Na edicdo N° 4 da Revista Chao da Escola, 2005, foi omitido o nome de
Diana Cristina de Abreu entre as autoras do artigo “Tendéncias Pedagdgicas
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“Sou uma professora informatizada”

Glaucia da Silva Brito
Haudrey Fernanda Bronner

Discursos frente a escrita na internet

Com base em linguistas de conceito, as autoras

elaboram reflexées a respeito da escrita na internet.

Uma pesquisa piloto foi realizada por meio eletrénico com
professoras de Lingua Portuguesa para a discussao do tema.
O objetivo foi verificar quais sdo os discursos apresentados

por esses profissionais e sua concepc¢ao linguistica

sobre o internetés

Na década de 90, quando a in-
ternet j& estava com seu espaco
garantido na sociedade, surgiu
uma maneira diferenciada de gra-
far a Lingua Portuguesa digital-
mente, decorrente das necessida-
des de seus usuarios. Comunicado-
res instantaneos como Internet
Relay Chat (IRC), I Seek You (ICQ)
e Messenger (MSN)' , este mais
utilizado atualmente, comecaram a
comportar uma escrita com abre-
viacoes, icones, emoticons? e ima-
gens animadas que ficou popular-
mente conhecida como “interne-
tés”, termo utilizado inclusive, por
alguns linguistas e pesquisadores
da &rea, como Possenti (2006) e
Faraco (2007).

Entretanto, como cada criacao
ou modificacdo na lingua gera dis-
cussao — Possenti (2002, p. 22)
lembra o caso do ex-ministro Magri
com a palavra “imexivel”"—, o "in-
ternetés” também vem causando
grandes debates entre gramaticos
e linguistas. Porém, é perceptivel
gue a “voz" predominante na so-
ciedade é a dos gramaticos, que
tentam proteger a Lingua Portu-
guesa contra o “assassinato a te-
cladas”, que ocorre diariamente na
internet, como denominou Silva
(2007). Grande parte da popula-
¢do corrobora este pensamento,

mesmo sem ter conhecimento
aprofundado sobre o tema. Inclusi-
ve nas escolas, professores encon-
tram-se confusos diante de tanta
criatividade linguistica de seus alu-
nos e apresentam dificuldade para
tratar o assunto em sala de aula.
Com inumeros movimentos tec-
nolégicos e digitais, fala-se numa
nova relacdo cultural, conhecida
como cibercultura. Definida por
Lévi (1999, p. 19), cibercultura é
um “conjunto de técnicas (mate-
riais e intelectuais), de praticas, de
atitudes, de modos de pensamen-

to e de valores, que se desenvol-
vem juntamente com o crescimen-
to do ‘ciberespaco’ oportunizando
novas relacées com o saber, com a
linguagem (convergéncia de mi-
dias) e inclusive, com a lingua”,
entendendo-se ciberespaco, con-
forme Silva (2003, p.195), como
“novo meio de comunicacdo que
surge com a interconexao mundial
de computadores”. Freitas (2006,
p.16) complementa dizendo que
"0 ciberespaco é certamente um
dos futuros da leitura e da escrita”.

Neste movimento cultural e digi-



tal, é importante refletir sobre dife-
rentes maneiras de se comunicar,
pensar em linguagem e lingua e
como, os professores estdo se
apropriando e adentrando neste
percurso com as Tecnologias da Co-
municacéo e Informacao (TICs).

Internetés

Ndo é sdé no ambiente digital
gue a escrita passa por turbulén-
cias. Ao observar alguns momen-
tos da historia, é possivel perceber
gue as girias, as histérias em qua-
drinhos e, até mesmo, as variacoes
linguisticas sofreram e até hoje so-
frem o preconceito, conforme Bag-
no (2006). Ou seja, tanto a lingua
manifestada de maneira oral quan-
to a escrita é vista como “errada”
quando ¢é utilizada de maneira di-
ferente da gramatica normativa.

A liberdade proporcionada pela
internet tem incentivado muito
mais as praticas de leitura e escrita,
segundo Xavier (2007, p. 2). Os jo-
vens e adolescentes passam horas
“teclando” uns com os outros,
exercitando assim, as praticas de
leitura e escrita tao desejadas pelos
professores. De acordo com o au-
tor, esta liberdade proporcionou

também o surgimento de uma
nova maneira de grafar a lingua
em ambientes digitais. Com o ob-
jetivo de se comunicar de forma
rapida e personalizada foi criada
uma escrita abreviada e com ele-
mentos pertencentes ao proprio
suporte, como 0s emoticons e
gifs® animados. E assim, como afir-
mou Possenti (2007), a Lingua Por-
tuguesa estd acompanhando as
tecnologias.
E importante deixar claro que o
“internetés” é um modo de grafar
as palavras e ndo uma lingua, pois
ndo muda, nem influencia a lin-

A Lingua Portuguesa
estd acompanhando
as tecnologias. O
“internetés” é um
modo de grafar as
palavras e nGo uma
lingua, pois ndo
muda, nem influencia
a linguagem oral

Revvsta

‘ ChaodEscola

= ‘A"-—
I - . '1
' 'l

-
-

-
#

,V

q

guagem oral. Segundo Faraco:

O ‘internetés’ nada mais é do
que uma espécie de taquigra-
fia. E apenas um modo de gra-
far a lingua que se tornou ne-
cessario nos chamados chats.
Quando escrevemos, ndo con-
seguimos acompanhar o ritmo
da fala. Por isso, inventamos
estes sistemas taquigraficos, es-
tenograficos e assemelhados.
Foi exatamente o que aconte-
ceu nas conversas na internet.
O ‘internetés’ é, neste sentido,
uma solucdo e ndo um proble-
ma. (Faraco, 2007, p.17)

Quando se estd diante de um
interlocutor no momento comuni-
cativo, além da fala e sua prosédia
(entonacéo da fala), bem como o
ritmo falado — bem mais rapido do
que o ritmo da escrita —, usam-se
expressdes faciais e corpoéreas,
gestos e retomadas de explicacdes,
tudo com o objetivo de comuni-
car-se de forma eficaz, ou seja, de
forma que a compreensao do que
estd sendo dito seja a mais com-
pleta possivel. Como na escrita es-
tes recursos citados ndo estao pre-
sentes, para Freitas (2000), é preci-
so utilizar outros que possam su-

.‘I.‘
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pri-los, quando a comunicacdo
ocorre em tempo real, isto é, de
forma sincrona. A comunicacao
que sb acontecia face a face, agora
também se da “tela a tela”’ de
acordo com Bernardes; Vieira
(2006, p.47).

Algumas caracteristicas desta
escrita virtual foram levantadas por
Palmiere (2005, p.3) como

- o rompimento das fronteiras
entre o oral e escrito, originado
uma mescla fonética e alfabética;

- a supressdo de letras (princi-
palmente vogais), de acentuacéo,
sinais gréaficos, de pontuacao (que
marca fronteira oracional);

- uso excessivo de sinais de pon-
tuacdo, especialmente os pontos
de interrogacao, exclamacao e reti-
céncias na tentativa de aproximar-
-se da entonacdo da fala;

- utilizacao de simbolos, icones,
algarismos;

- utilizacdo de letras maiusculas
ou repeticdo de letras para marcar
a entonacao (associando com a lin-
guagem oral);

- construcao de frases curtas (di-
namismo), com o Uso excessivo da

"l.‘
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tecla en-
ter, para subs-

tituir a os sinais de pontu-
acdo que marcam as fronteiras
oracionais;

- utilizacdo de letras a mais
(como a letra H) para substituir o
som aberto (acento agudo) das pa-
lavras ou para marcar a nasaliza-
cao (substituicdo do sinal gréafico
til, como em nao -> naum).

E uma maneira de se comunicar
de forma mais livre, como se pode
observar nas caracteristicas levan-
tadas pela autora. Porém nao é
uma ortografia totalmente aleato-
ria, pois existem regras, apesar de
nao serem seguidas a risca, como
ressalta Possenti (2006, p.30).
Aproxima-se de sistemas de escri-
tas silabicos, onde as consoantes
sdo privilegiadas. O autor também
lembra que a mudanca de suporte
(pedra, papiro, papel, monitor) é
um dos fatores responsdveis por
mudancas da escrita. Marcuschi
ainda completa dizendo que

observa-se que a escrita dos
bate-papos, por exemplo, ten-
de a ser mais abreviada. Apare-
cem muitas abreviaturas, mas
boa parte delas € artificial, lo-
calmente decidida e ndo vinga.
Essas abreviaturas sdo passagei-

ras e servem apenas para
aquele momento. Mas outras
se firmam e vdo formando
um cdnone minimo que vai
sendo reconhecido como
proprio do meio. Isso signifi-
ca que hd uma contribuicdo
inegdvel dessa escrita para a
formacdo de novas varieda-
des comunicativas. (Marus-

chi, 2005, p.63)

A pesquisa realizada por
Brito (2006), a qual seré trata-
da posteriormente, mostra
gue as palavras escritas em in-
ternetés com frequéncia nao
variam muito. Podem até

apresentar diferencas, como
em beijos, que pode ser grafa-
da bjs, bjos, bjus, mas
nao diferem disso. £ o
canone que Marcuschi
cita. Qualquer outra va-
riacdo da grafia de bei-
jos, na internet, acaba
sendo passageira usada
numa unica vez.

Entretanto, como ja citado, es-
tas inovacdes e manifestacoes de
criatividade com a grafia da lingua
ainda nao sdo totalmente aceitas
pelos professores, principalmente
os de Lingua Portuguesa. A pes-
quisa realizada e apresentada a
seguir mostrara como ainda existe
resisténcia e preconceito por parte
dos professores em aceitar e de-
bater em sala de aula com seus
alunos esta forma diferente de
grafar a lingua.

Para Brito essa resisténcia e pre-
conceito ndo é

somente pela Internet ou o
uso do computador. Sua resis-
téncia € muito mais pela inova-
¢do da metodologia de suas au-
las de Lingua Portuguesa. Ino-
var as metodologias de sala de
aula dd trabalho, principalmen-
te quando pensamos que, para
ensinar Lingua Portuguesa
hoje, o professor deve conside-
rar como objeto de estudo os
textos produzidos por pessoas
que dominam a leitura e a es-
crita. Os textos sdo a sintese de
toda a producdo cultural da
época em que vivemos, e a es-
crita na Internet faz parte des-
sa nossa producdo neste mo-
mento. (Brito, 2007)



Entender que a escrita pode so-
frer variacdo quando grafada no
computador ainda é algo novo e
muitas vezes s6 é visto como ‘erro’
pelos professores. Bagno (2007)
comenta que se a variacao linguis-
tica — constituida de dialetos e so-
tagues regionais/culturais, presen-
te ha bem mais tempo na socieda-
de, que é objeto de estudo de pes-
quisadores voltados a Sociolinguis-
tica - ainda sofre com barreiras,
preconceitos, mitos e desrespeito,
por parte da populacao em geral,
a escrita e suas forma de grafia de
acordo com o suporte, contexto e
interlocutor, estd apenas come-
cando sua trajetéria de aceitacao.

E equivocado fazer a equipara-
cdo de “lingua falada” a “infor-
malidade”, e de “lingua escrita” a
“formalidade”, como se nao exis-
tissem usos falados formais e usos
escritos informais, como se nao
houvesse um amplo espectro de
variacao estilistica pontuado pelos
multiplos géneros textuais que cir-
culam na sociedade, como se a
heterogeneidade intrinseca da lin-
gua nao se manifestasse também
na escrita. (Bagno, 2007, p.19)

Assim, pode-se dizer, utilizan-
do as idéias de Bagno, que a lin-
gua é heterogénea na fala e, por
que esta heterogeneidade néo
pode ser manifestada na escrita,
ndo sé em relacdo a variacao esti-
listica, mas em relacdo a uma gra-
fia diferente?

A visdo de erro apontada por
Bagno (2006), na qual tudo que
difere da norma padrao, da gra-
matica normativa estd errado, e
que estd intrinseca nos professo-
res de Lingua Portuguesa, deve ser
reelaborada tanto na lingua falada
como na escrita. Pois como afirma
Possenti (2002, p. 94), “nao exis-
tem textos errados e textos corre-
tos, mas fundamentalmente, tex-
tos mais ou menos adequados, ou
mesmo inadequados a determina-
das situacdes”. E esta é chave para
romper com o preconceito linguis-
tico difundido na sociedade e des-
pertar nos alunos o interesse em
estudar a lingua. Possenti (2002,
p.83) continua enfatizando que
"o papel da escola nao é ensinar
uma variedade no lugar de outra,
mas criar condicdes para que o0s

A lingua é
heterogénea na
fala. Por que esta
heterogeneidade néo
pode ser manifestada
na escrita, ndo sé em
relacéo a variagéo
estilistica, mas em
relacGo a uma grafia
diferente?

alunos aprendam também as va-
riedades que ndo conhecem”. E
tornar os alunos poliglotas numa
mesma lingua, pois “aprender
uma lingua é aprender a dizer a
mesma coisa de muitas formas”.
(Possenti, 2002, p. 92)

Neste sentido, o professor deve
assumir uma nova identidade e
postura frente as Tecnologias da
Informacdo e Comunicacdo que
estdo presentes na sociedade em
geral e, principalmente, na vida de
seus alunos. Saviani (1991, p.87)
corrobora este pensamento afir-
mando que o professor precisa ul-
trapassar o caradter meramente
académico e profissionalizante e
conhecer o sistema produtivo, bem
como as inovagdes tecnoldgicas.
Para completar o pensamento do
autor retoma-se a idéia de que este
professor comprometido com a
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educacdo de seus alunos em prol
da construcao do conhecimento e
que entende o papel mediador dos
recursos tecnoldgicos no processo
de ensino-aprendizagem atual,
agora também se depara com “no-
vos processos de producdo e cons-
trucdo do texto escrito” (Brito,
2006, s/p.) e deve a partir disso
romper barreiras.

Para tanto, é necessario um tra-
balho pedagdégico em que o pro-
fessor reflita sobre sua acdo escolar
e elabore e operacionalize projetos
educacionais com a insercao das
novas tecnologias da informacéo e
da comunicacdo. Esse educador
devera entender trés coisas, citadas
por Brito (2007):

1. que o simples uso das tecno-
logias ndo assegura a eficiéncia do
processo de ensino-aprendizagem
€ nao garante uma “inovacao” ou
“renovacao” das metodologias de
ensino no ambiente educacional.

2. que a producao e a circulacao
de textos na Internet trazem desa-
fios para a educacdo formal das
novas geragoes.

3. que essa forma de escrita
acontece num suporte especifico
(o computador) e tem configura-
¢oes diferentes conforme a ferra-
menta (processador de texto, MSN,
e-mail, etc.) que é utilizada.

Cabe, portanto, ao professor
mostrar isso ao seu aluno com ati-
vidades praticas, de preferéncia uti-
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lizando o ambiente informatizado
da escola. Ele tem de mostrar ao
estudante que produzir textos é se
comunicar e que cada género tex-
tual exige uma configuracéo parti-
cular, ou seja, deve estar adequado
ao lugar, contexto e interlocutor.

A pesquisa

Com base nos estudos citados e
em algumas constatacdes de ex-
periéncias vivenciadas no ambito
escolar pensou-se em pesquisar
qual a relacao que os professores
de Lingua Portuguesa apresentam
com a escrita realizada na inter-
net, bem como, que concepcdes
de Lingua sdo reveladas em seus
discursos quando questionados
sobre a utilizacdo desta escrita e
ainda, como tratam o assunto
guando a escrita da/na internet
aparece em producdes textuais de
seus alunos na escola.

Baseando-se na experiéncia de
Brito (2006), que realizou uma
pesquisa com 100 pessoas entre
professores e alunos de diversos
cursos e niveis, enviando por e-
-mail a questdo: “Vocé costuma
abreviarou escrever palavras de

E equivoco
comparar
lingua falada a
informalidade e
lingua escrita a
formalidade

forma “diferente” no messenger,
no e-mail, no orkut, no fotolog?
— Se vocé respondeu sim, escreva
pelo menos duas palavras que
vocé abrevia ou escreve “diferen-
te” com maior frequéncia”, foi
realizado um estudo piloto neste
mesmo sentido a fim de comparar
os resultados obtidos com os ja
adquiridos anteriormente. Porém,
este piloto foi enviado apenas
para professores de Lingua Portu-
guesa e nao foi realizado por e-
-mail, mas por outra forma de co-
municacao digital, o site de rela-
cionamento chamado “Orkut”.
Na pesquisa de Brito (2006), dos
100 participantes, 26 alunos e 34
professores responderam a ques-
tdo, mas, como entre os professo-
res, seis responderam negativa-

mente o uso de abreviacdes ou es-
crita diferenciada, 54 respostas fo-
ram usadas para andlise. Nessa
pesquisa, a autora concluiu, a par-
tir dos dados coletados, que a es-
crita utilizada na Internet é infor-
mal e traz as caracteristicas da di-
versidade e variabilidade do portu-
gués falado no Brasil.

O piloto baseado na pesquisa
relatada acima aconteceu no més
de junho/2007 e consistia em trés
guestdes que foram enviadas via
Orkut para 50 professores de Lin-
gua Portuguesa, como ja citado
anteriormente, e para 50 alunos de
52 a 82 série. Eram elas:

1 - Vocé é professor do Ensino
Fundamental? De qual disciplina?
(esta pergunta foi exclusiva para os
professores a fim de garantir a par-
ticipacao de apenas professores de
Lingua Portuguesa).

2 - Vocé costuma abreviar ou es-
crever palavras de forma “diferen-
te” no messenger, no e-mail, no
orkut, no fotolog (...)?

3 - Se vocé respondeu sim, es-
creva pelo menos duas palavras
gue vocé abrevia ou escreve “dife-
rente” com maior freqiéncia.



Dos 50 professores, apenas
nove responderam as questoes e,
entre eles, seis afirmaram utilizar a
escrita diferenciada, um respondeu
“as vezes” e dois responderam ne-
gativamente. Dos 50 alunos, dez
responderam as questdes afirman-
do utilizar a escrita abreviada. As
palavras citadas como escritas de
forma “diferente” na internet, ndo
apresentaram diferenca das levan-
tadas pela pesquisa de Brito (2006).
Entre elas, podem-se citar como
exemplos: vc (vocé) a mais citada,
pq (porque), td (tudo), bjs, bjos,
bjus (beijos), tb, tom, tbem (tam-
bém), entre outras.

O numero de respostas foi bem
abaixo do esperado, mas possiveis
explicacdes por hipdteses sao que,
mesmo professores e alunos co-
nectados, ativos na internet, nao
se sentem a vontade em responder
guestionamentos para pesquisado-
res que desconhecem, ou mesmo
participando de sites de relaciona-
mentos, os professores ndo estao
tdo conectados quanto se imagina,
ou ainda, os professores nao estao
dispostos a conversar sobre o
tema, a nao ser com seus pares,
talvez por se sentirem avaliados.

Mesmo com o baixo retorno de
respostas, com o intuito de am-
pliar a pesquisa, foram escolhidos
quatro professores dentre os nove
que haviam respondido o piloto,
sendo dois que responderam
“sim” a utilizacdo da escrita dife-
renciada e dois que responderam
“nao”, a fim de realizar um com-
parativo entre as respostas. Foi
enviada, por e-mail, a proposta de
participacdo na continuidade da
pesquisa, bem como o questiona-
rio (anexado ao e-mail). Dos qua-
tro professores, apenas um res-
pondeu que iria participar, porém
nenhum deles retornou o questio-
nario respondido, mesmo apds
trés semanas de solicitacao.

Com o objetivo de seguir com a
pesquisa foi enviado, via e-mail, o
questionario a oito professoras de
uma das 11 escolas que ofertam
52 a 82 série do Ensino Fundamen-
tal da Rede Municipal de Educa-
c¢do de Curitiba. Entretanto, ne-
nhuma respondeu.

Partindo para uma terceira ten-
tativa de obter respostas, foi esco-

lhida dentre as comunidades do
site de relacionamento Orkut,
uma com 181 participantes, inti-
tulada “Eu sou professor de Portu-
gués” e nos tdpicos pertencentes
a comunidade, um com a questao
“Onde vocé leciona e como é".
Pelo fato de professores estarem
dispostos a responder aos foruns
de comunidades nas quais perten-
cem pessoas de todo o pals, pen-
sou-se na possibilidade de que
estariam abertos a responder as
guestdes, mesmo desconhecendo
o pesquisador. Foi enviada para
seis professores a proposta de
participacdo na pesquisa, sendo
que quatroaceitaram participar e,
entre esses, apenas dois retorna-
ram o questionario.

Como o numero de devolucao
foi abaixo do esperado, em outra
comunidade do Orkut, esta deno-
minada “Professores de Portu-
gués” com 322 participantes, foi
enviada a proposta para sete pro-
fessores que haviam participado de
um férum “Por qual razdo resolveu
ser professor de Portugués?”, sen-
do esta uma das questdes do ques-
tionario da pesquisa. Entre os sete

Cabe ao professor
mostrar ao estudante
que produzir textos é

se comunicar e que
cada género textual
deve estar adequado
ao lugar, contexto e
interlocutor
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professores, quatro retornaram pe-
dindo o questionario para partici-
par, mas somente dois responde-
ram.

Ap6s toda essa trajetéria para
conseguir que professores de Lin-
gua Portuguesa respondessem um
questionario voltado a sua area de
trabalho, totalizaram-se quatro vi-
toriosos questionarios respondi-
dos.

O instrumento de pesquisa foi
elaborado com questdes amplas e
abertas para que o professor pu-
desse expressar-se livremente, ex-
pondo sua opinido a respeito do
tema. O roteiro original era com-
posto por onze perguntas, além
dos dados destinados a caracteri-
zacao dos entrevistados. Neste arti-
go, entretanto, pretende-se focar
apenas as questoes que remetem a
relacdo da escrita na internet e a
percepcao dos professores sobre
ela, incluindo suas praticas em sala
de aula. As questdes a serem anali-
sadas sao as seguintes:

1. Vocé utiliza o computador em
suas atividades diarias (pessoais e
profissionais)? Como?

2. Vocé utiliza a Internet em
suas aulas de Lingua Portuguesa?

3. Veja este recado postado
num site de relacionamento na in-
ternet:

“qria fala tds ad qualidads dessa
quria...

eh d+ naum kberia

gria fala o gnto eu amo ela...
naum dah pra dizer com palavas
gria dizer o gnto ela eh impor-
tanti pra mim...

ia fik mto grandi

a unik coisa q posso fala eh...
NUNK C SQUECA DI MIM”

11
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Vocé ja viu este tipo de escrita?
Quial sua opinido sobre ela? Vocé a
utiliza ou ndo? Por que vocé (ndo)
a utiliza? Se sim, em quais pala-
vras?

4. Seus alunos ja usaram esta es-
crita em textos escolares? Como
vOCé tratou este assunto? Se néo,
como vocé imagina que trataria?

A fim de analisar as respostas
fornecidas pelos professores, op-
tou-se em trabalhar com trés pro-
fessoras, até porque o ultimo ques-
tionario s6 foi devolvido quando a
analise ja estava em fase final. A
sequir, as respostas fornecidas pe-
las professoras as quatro questoes,
sendo a Ultima desdobrada em
duas partes:

V. quadro na pdgina seguinte

Analise dos dados obtidos

A andlise foi realizada baseada
na perspectiva lingUistica dialdgica
de Mikhail Bakhtin, que diz:

Nossa fala, isto €, nossos
enunciados (...) estdo repletos
de palavras dos outros. Elas in-
troduzem sua propria expres-
sividade, seu tom valorativo,
que assimilamos, reestrutura-
mos, modificamos (...) Em todo
enunciado, contanto que o exa-
minemos com apuro, (...) desco-
briremos as palavras do outro
ocultas ou semiocultas, e com
graus diferentes de alteridade.
(Bakhtin, 1997, p.314)

Na tentativa de buscar e identifi-
car as vozes dos outros no discurso
das professoras de Lingua Portu-
guesa, serao apresentadas algu-
mas constatacdes. Para uma me-
lhor organizacdo da analise, as
professoras serdo referenciadas
por cédigos: professora 1, profes-
sora 2 e professora 3, respectiva-
mente, em relacdo a ordem apre-
sentada no quadro.

Ao se observar o discurso das
professoras percebe-se que as trés
afirmam utilizar o computador
profissionalmente, como fonte de
pesquisa. No contexto atual é im-
prescindivel a reflexao sobre o fato
de o computador, mais especifica-
mente, a internet, ainda ser vista,
por muitos individuos, inclusive
professores, somente como fonte
de pesquisa. Nao haveria outras
potencialidades a ser exploradas

',l..
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A lingua é viva, é dinGmica,

e o aluno deve saber explorar suas
potencialidades em diferentes
possibilidades. A internet permite
a liberdade criativa do uso
da lingua. Cabe agora,
ao professor, aliar passado
e presente, visando o futuro.

na internet? Qual a visdo de intera-
¢ao e interatividade proporcionada
pela internet? Nesta fala pode-se
perceber a “voz dos primeiros usu-
arios da internet”, os que partici-
param do movimento da web 1.0.
Contudo, hoje se fala em web 2.0,
ou seja, a internet com interativida-
de e ja se pensa na web 3.0, a web
semantica (internet personalizada
a cada individuo), a internet com a
convergéncia de midias.

A Unica professora a afirmar que
utiliza a internet com outros objeti-
vos também, ou seja, para seu pro-
prio lazer, além de utilizar recursos
especificos da escrita na intenet,
como  “rsrsrsrsrs” ainda  afirma:
“Sou uma professora informatiza-
da”. Este discurso revela a “voz dos
gue tentam adentrar no mundo
tecnologizado”, porém néao se sabe
qual a qualidade, a concepcdo de
tecnologia e de que forma acontece
este processo de insercao.

J& em relacdo ao uso da internet
em sala de aula, as professoras em
unissono respondem que levam
para suas aulas o que pesquisam
na web, mas ndo levam seus alu-
nos ao laboratério de informatica.
Apenas uma delas diz ndo haver o
laboratério de informatica na esco-
la em que trabalha. Este receio de-
monstrado pelas professoras em
utilizar os recursos tecnolégicos di-
retamente com seus alunos é expli-
cado por Brito e Purificacdo (2006,
p.32). Além do receio, outra possi-
vel explicacéo para a nao utilizacéo
dos laboratérios de informética é a
falta de planejamento especifico
para a utilizacdo deste ambiente.

Em relacdo ao questionamento
sobre a utilizacdo da escrita na in-
ternet, duas professoras demons-
traram preocupagdo quanto ao seu
uso em contexto, lugar e interlocu-
tor inadequados. Uma das profes-
soras ainda disse possuir a gramati-
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PROFESSORA 01
24 anos
Bahia

PROFESSORA 02
38 anos
Bahia

PROFESSORA 03
33 anos
Rio de Janeiro

QUANTO A UTILIZAGAO DO COMPUTADOR (PESSOAL E PROFISSIONALMENTE) PELA PROFESSORA

Sim, fazendo trabalhos académicos.

Sim. Gosto muito de visitar as pagi-
nas de pesquisa, ha muita coisa nova
que precisa ser conhecida. Além de
preparar minhas atividades todas
no computador. Ademais, gosto de
salas de bate papo, msn, orkut...
Sou uma professora informatizada

rSrSrsrsrsrsrs...

Apenas como fonte de pesquisa, elab-
oragoes de atividades e anotagdes. In-
felizmente nao utilizo como material
didatico, pois ndao ha disponivel nas
escolas onde leciono.

SOBRE O USO DA INTERNET EM SUAS AU

LAS

De certa forma, sim, pois busco temas
na internet para levar para as aulas.

Sim. Gosto de pegar exemplos de con-
versas de msn e scraps para trabalhar
ortografia e a nova modalidade da
lingua virtual. Além de também ser
excelente para trabalhar diversidade
linguistica, a linguagem jovem é fan-
tastica.

Como disse no item anterior, infeliz-
mente nao.

SOBRE A ESCRITA NA INTERNET

Esse tipo de escrita é muito comum
e nao gosto dela. Oriento meus alu-
nos a tomarem cuidado, pois — por
incrivel que pare¢a — ela é levada
para as produgdes escritas em sala de
aula. Utilizo apenas as abreviag6es de
“vocé” (vc) e de “também” (tb).

Sim. Leio bastante sobre a lingua-
gem da internet e tenho algumas
produgées sobre isso. Antes pensa-
va que ela s6 trazia maleficios para
a escrita dos adolescentes, porém
hoje ja penso diferente. Penso que é
uma forma inteligente, simplificada e
codificada que eles encontraram para
escrever, sem falar que buscam a agi-
lidade da escrita. Por ser professora
de portugués tenho dificuldade para
utiliza-la, mas uso, por exemplo: pq,
q, V¢, tb, hj... simplificagées que nao
implicam em mudan¢a na ortogra-
fia como é o caso de “grandi, nunk”
etc, encontrados acima. uso simples-
mente para ganhar tempo.

E o que mais vejo. Seria apenas mais
uma variante da lingua se fosse usada
apenas como tal. O que me preocupa
€ que as pessoas estao trazendo para
o dia-a-dia. Esse tipo de linguagem é
criativa e funcional. E mais facil e in-
teressante que a da gramatica. Onde
isso vai dar é que eu ainda ndo sei. Ar-
risco uma ou outra palavra como vc,
tb, mas acho muito dificil para mim
que ja tenho a gramatica internal-
izada.

SOBRE O USO DESTA ESCRITA POR SEUS ALUNOS E COMO TRATA A SITUAGAO

Sim. Conversei com eles sobre os
perigos desse tipo de escrita e percebi
que alguns ficaram surpresos, pois
achavam que era normal, que pode-
riam utiliza-lo no ambiente escolar.

N3o. Meus alunos ndao costumam us-
ar essa escrita em seus textos. Como
tratei acima, naturalmente, obser-
vando para que ndo torne um vicio
e venha prejudicar a escrita formal,
mas apenas para atender os objetivos

ja mencionados anteriormente.

Estdo sempre fazendo uso deste tipo
de escrita. Procuro dizer que a es-
cola trabalha com a variedade formal
e que é mais adequado que ele nao
utilize este tipo de linguagem em tra-
balho escolares, a ndo ser que esteja

contextualizado.

COMO IMAGINA QUE DE

VERIA SER A ATITUDE DO PROFESSOR DIANTE DO INTERNETES

Corrigir o aluno, dar exemplos semel-
hantes e mostrar como isso prejudica
o entendimento do que eles estao
escrevendo se a pessoa nao tiver con-
hecimento acerca do assunto (escrita
na internet).

Trabalha-la com naturalidade, most-
rando que é uma linguagem da inter-
net e ndo para ser usada formalmente
e em outras instancias.

Por enquanto acho que deve fazer o
que tenho feito. Ndo sei se é correto e
ainda estou meio perdida em relagao
a isso tudo. Gostaria até de pedir ori-
entagles e indicacoes de textos que
falem sobre isso para melhorar ou
modificar minha postura se eu estiver
errada.

13
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ca internalizada. Por acaso, s6 os
professores de Lingua Portuguesa
possuem esta gramatica? Ou sera
gue vemos crian¢as, mesmo as
gue nao sao alfabetizadas, dizen-
do “cachorro gosto eu de”? To-
dos tém a gramatica internaliza-
da! E diante deste discurso, essa
professora relaciona a lingua — seu
uso — exclusivamente a gramatica.
Pode-se perceber a presenca da
“voz dos gramaéticos” nesta afir-
macao.

A professora 2 relata sua expe-
riéncia inicial com preconceito
diante da escrita na internet e,
apos, com uma nova Concepgao
de lingua diante das inovacoes
tecnolégicas. Inclusive, garante
utilizar a escrita diferenciada na
internet para “ganhar tempo”.

Apesar dos receios de algumas
e da quebra de paradigmas de ou-
tra, as trés professoras utilizam
abreviacbes na internet. Seria,
pelo menos o inicio, da “voz dos
linguistas” que, como Possenti
(2002, p.37), afirmam que a lin-
gua é mutavel? Sera que Possenti

14

se refere apenas a mutabilidade
na oralidade?

Ao se tratar diretamente da es-
crita na internet, duas professoras
dizem que seus alunos usam esta
escrita na escola. A atitude da pro-
fessora 1 é “corrigir o aluno”. Re-
vela-se a antiga “voz da socieda-
de” que exige e vé o professor
como dono do saber, sendo sua
funcado maior, a correcdo dos “er-
ros” dos alunos. E possivel ver o
trabalho das forcas centripetas, ou
seja, as vozes dominantes na socie-
dade, a voz do poder, conforme
Bakhtin (1993, p. 82).

A professora 1 ressalta a impor-

Em relagGo ao uso da
internet, as professoras
em unissono
respondem que
levam as salas o que
pesquisam na web,
mas ndo levam seus
alunos ao laboratério
de informética

tancia do interlocutor adequado
para que a comunicacao seja efi-
ciente. E a professora 2 diz nao
perceber o uso da escrita na/da in-
ternet por seus alunos, pois traba-
lha “naturalmente” mostrando
gue esta escrita é para “atender
objetivos” como ganhar tempo.
Esta professora demonstrou acre-
ditar — e assim, também reproduz
— que a escrita na internet tem este
objetivo. Contudo é possivel ques-
tionar se este é o Unico motivo
pelo qual os usuarios, principal-
mente, os adolescentes, usam esta
escrita. Novamente percebe-se a
“voz dos que tentam adentrar no
mundo tecnologizado”, mas sem
terem definida a concepcéo de tec-
nologia e sem compreender as po-
tencialidades da internet, bem
como a escrita diferenciada utiliza-
da no suporte digital.

Nos discursos das professoras,
ainda, percebe-se a “voz do tradi-
cionalismo”, do querer que tudo
permaneca como estd, ignorando
gue o que se tem hoje também é
resultado de um processo de trans-
formacao.

Consideracoes finais

Diante dos estudos, dados e
analises apresentadas, é importan-
te considerar que, mesmo no per-
curso de aceitacdo desta maneira
diferenciada de grafar a lingua em
um ambiente interativo, é possivel
difundir uma nova visao, com aber-
tura e flexibilidade entre os profes-
sores de Lingua Portuguesa.

Acredita-se que o professor com
concepgdes claras e atuais sobre
educacado, lingua, comunicacdo e
tecnologia pode ser a alavanca que
acionara a mudanca em relacdo ao
ensino da Lingua numa perspectiva
dialégica e adequada ao mundo
contemporaneo.

Percebe-se que a resisténcia ini-
cial quanto a escrita na internet
vem, aparentemente, diminuindo
de maneira lenta, mas continua. O
proprio relato da professora 2 dei-
xou clara uma visdo inicial mais
preconceituosa, para mais tarde
utiliza-la e discuti-la em sala de
aula.

E preciso comecar o movimento
de conscientizacdo sobre a lingua
dentro da escola, com professores
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reflexivos, criticos e abertos a acei-
tarem as mudancas que ocorrem
social, cultural e historicamente na
Lingua Portuguesa. Os alunos ne-
cessitam de esclarecimentos sobre
as diferentes formas de falar e de
escrever de acordo com o contex-
to, lugar e interlocutor com o qual
vao se comunicar. Essencial se faz
compreender a lingua nesta pers-
pectiva da comunicacao, interacao,
de lingua que serve aos seus Usua-
rios e nao, usuarios que servem a
uma lingua.

A lingua é viva, é dinamica e o
aluno deve saber explorar suas po-
tencialidades em diferentes possibi-
lidades, sem medo de ser visto
como o “errado”. Neste sentido, a
internet vem permitir a liberdade
criativa de uso da lingua, num am-
biente propicio a exploracdo desta.
Cabe agora, ao professor, aliar pas-
sado e presente, visando o futuro.

Glaucia da Silva Brito
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E assim é preciso continuar a re-
fletir sobre este processo da escrita
na internet com questdes como: O
que o professor deve/precisa saber
sobre esta escrita? O que ele quer
saber? Como mobiliza-lo para que
haja abertura em seu discurso e
sua pratica? Como deve ser a for-
macao inicial e continuada do pro-
fessor de Lingua Portuguesa?

Doutora em Linguistica pela Universidade Federal de Santa Catarina.
Professora e pesquisadora do curso de pds-graduacdo em Educacao
da Universidade Federal do Parana, UFPR. Coordenadora Pedagdgica
da CIPEAD e Coordenadora Adjunta da UAB.

Haudrey Fernanda Bronner Foltran Cordeiro

Mestra em Educacdo pela Universidade Federal do Parana, UFPR.
Linha de Pesquisa: Cultura, Escola e Ensino, sob a orientacao da
professora Dra. Glaucia da Silva Brito. Dissertacdo defendida em
2009, “Eu iscrevu em internetés © : o discurso de professores de
lingua portuguesa sobre a escrita nal/da internet”.

Professora da Rede Municipal de Educacdo de Curitiba na
Docéncia Il (Inglés) e na Docéncia |.
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A avaliacao de desempenho como
critéerio de progressao salarial

Diana Cristina de Abreu

Diferentes modelos de avaliacdo de desempenho dos
profissionais do magistério sdo abordados neste artigo.

A analise é feita a partir das Novas Diretrizes para a Carreira
do Magistério Publico, do Conselho Nacional de Educacao.

A autora examina a dificuldade em se usar critérios objetivos
e subjetivos para medir o desempenho do trabalho docente

e as contradicbes que eles geram, se ndo forem consideradas

as complexidades da escola e do aluno

A Valorizacdo do Magistério e
alguns de seus condicionantes,
como salario e planos de carreira,
sdo temas que estdo no centro do
debate entre professores e suas
entidades representativas, o Minis-
tério da Educagdo e o Congresso
Nacional. Isto se deve ao fato des-
ses atores estarem associados a
discussao, elaboracao, aprovacao e
implementacao de politicas com o
intuito de valorizar o magistério.
Entre as mais recentes, podemos

'.l.’
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citar o Fundeb, a Lei do Piso Sala-
rial  Profissional Nacional (Lei
11.738/2008) e as Novas diretrizes
para a carreira e remuneracao do-
cente (Res. 02/2009 do CNE/CEB).

As novas diretrizes trouxeram o
tema da avaliacdo de desempenho
como critério que podera ser utiliza-
do pelos sistemas de ensino para a
progressao salarial dos docentes.
Este artigo trata desta questdo con-
troversa, que encontra resisténcias
entre professores, entidades repre-

=/

sentativas de classes e também en-
tre os pesquisadores que discutem a
condicao docente no Brasil

Consideragoes teodricas

sobre a avaliacao

Conforme Abreu (2008), as car-
reiras dos profissionais do magisté-
rio nao representam somente esse
aspecto subjetivo e individualiza-
do. As estruturas para carreira do-
cente apresentam também um as-
pecto coletivo, pois ndo sd permi-
tem a progressdo salarial, mas, so-
bretudo, sdo instrumentos que,
bem elaborados, poderao interferir
diretamente na qualidade educa-
cional, assegurando aos educan-
dos um direito social.

Tradicionalmente as estruturas
dos sistemas de carreira docente
consideram, para a progressao e
promocdo a patamares superiores
de remuneracdo, a titulacdo acadé-
mica, a antiguidade na funcdo e a
formacao continuada. Entretanto,
os estudos mais recentes sobre as
carreiras em paises da América La-
tina apontam que os sistemas de
ensino estdo adotando politicas de
incentivos salariais condicionadas a
avaliacao de desempenho dos pro-
fissionais do magistério.

A analise utiliza a categoria pro-



A legislacao
nacional, transcrita
na Resolucdo do
Conselho Nacional
de Educacéo, define
como profissionais do
magistério “aqueles
qgue desempenham
as atividades de
docéncia, ou as de
suporte pedagdgico a
docéncia”

fissionais do magistério para deno-
minar professores docentes, peda-
gogos e educadores. A justificativa
é a legislacdao nacional na sua mais
nova versao, transcrita na Resolu-
¢d0 02/2009 do Conselho Nacional
de Educacdo, que define como
profissionais do magistério “aque-
les que desempenham as ativida-
des de docéncia ou as de suporte
pedagdgico a docéncia.

A avaliacao do desempenho dos
profissionais do magistério ndo é
algo desconexo. Ao contrario, é
uma demanda que surge junta-
mente com as politicas de avalia-
céo do sistema de ensino, sua in-
fraestrutura, desempenho discente
(verificado no Brasil pelas provas
do SAEB ou prova Brasil). Uma pes-
quisa realizada pela Fundagao dos
Estados Ibero-americanos para a

Educacdo intitulada “A qualidade
da Educacao Sob o Olhar dos Pro-
fessores”, em setembro de 2008,
revelou que 45% dos docentes en-
trevistados respondem positiva-
mente a pergunta se gostariam
gue a escola dispusesse de um sis-
tema que avaliasse o trabalho do
professor. (Souza, 2007)

Apds a aprovacao do Fundef e
da LDB, em 1997 o MEC e o Con-
selho Nacional de Educacéo trava-
ram um acirrado e importante de-
bate sobre a elaboracdo das diretri-
zes nacionais para a carreira do-
cente. As discussdes envolveram
questdes polémicas sobre o custo-
-aluno e, especialmente, sobre o
Piso Salarial Profissional. O resulta-
do foi a Resolucdo 03/97 CNE/CEB
gue mais satisfez os interesses do
MEC, de ajustar o fundo as reduzi-
das verbas para a educacgdo, do
gue os da sociedade civil.

As legislacdes citadas anterior-
mente disciplinaram a carreira do-
cente no pais até a aprovacao da
Emenda Constitucional N° 53, em
2006. Por meio da EC 53 foram al-
terados os artigos 30, 206, 208,
211 e 212 da Constituicao Federal.
Além de contemplar a efetivacéo
do Piso Salarial Profissional Nacio-
nal (PSPN) para os profissionais da
educacao escolar publica, o artigo
206 definiu ainda que uma lei
complementar fixaria um prazo
para a elaboracdo ou adequacdo
de seus planos de carreira, no am-
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bito da Unido, dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios.

Por fim, em junho de 2007 foi
sancionada pelo presidente da Re-
publica a Lei N° 11.494/07 que
instituiu Fundeb — Fundo de Ma-
nutencdo e Desenvolvimento da
Educacao Basica e Valorizacao dos
Profissionais da Educacdo - de
que trata o art. 60 do Ato das Dis-
posicdes Constitucionais Transito-
rias. Em julho do ano seguinte
também foi sancionada a Lei
11.738/08, que regulamentou a
alinea “e" do inciso lll do caput do
mesmo artigo constitucional, para
instituir o Piso Salarial Profissional
Nacional do magistério publico da
Educacao Basica.

Com as alteracbes na politica de
financiamento que se deu pela ins-
tituicdo do Fundeb e a sancao da
Lei do Piso, as diretrizes para a car-
reira e remuneracdo docente ex-
postas na Resolucao 03/97 torna-
ram-se extemporaneas, havendo a
necessidade de novas diretrizes.
Assim, pelo Parecer CNE/CEB
09/09 e pela Resolugdo CEB/CNE
02/09 foram fixadas as novas dire-
trizes para os planos de carreira e
remuneracdo do magistério publi-
€O nos estados, municipios e no
Distrito Federal.

No que tange a avaliacdo de de-
sempenho — tema controverso e
que alimenta muitas polémicas — a
questdo ganha maior visibilidade
quando aparece articulada a incen-
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tivos por produtividade, que se tra-
duzem em incrementos na com-
posicdo da remuneracdo docen-
te. E ainda é valido destacar que
esse tipo de articulacdo entre in-
centivo e desempenho gera um
terceiro elemento, que é a res-
ponsabilizagao exclusiva dos pro-
fissionais do magistério pelos re-
sultados educacionais.

As estruturas de carreira do-
cente tradicionalmente contem-
plam dois patamares de progres-
sdes. Um, denominado vertical,
prevé o enquadramento pela titu-
lacdo académica. Outro, denomi-
nado horizontal, contempla a an-
tiguidade no cargo, experiéncia,
formacédo profissional continuada
e, mais recentemente, conforme
Balzano (2005), a avaliacdo de
desempenho e incentivos. Todos
esses critérios se refletem em in-
centivos e incrementos salariais.

Os critérios que envolvem a ava-
liacdo de desempenho, quando
aparecem nos planos de carreiras,
ainda carecem de regulamenta-
coes. Desta forma, no Brasil (Balza-
no, 2005), mesmo as carreiras mais
novas mantém as estruturas e cri-
térios para as promocdes dos pla-
nos antigos.

Ao considerar as iniciativas pro-
movidas para caracterizar a estru-
tura e funcionamento dos sistemas
de carreira e avaliacdo de desem-
penho docente em outros paises
da América Latina e Europa, é inte-
ressante destacar as producdes de
Javier Murilo Torrecilla (2007). O
autor destaca que dois sdo os pro-
poésitos para a avaliacdo dos do-
centes: “melhorar e assegurar qua-
lidade de ensino (funcao formati-
va) e utilizar as informacoes colhi-
das para classificar ou selecionar
docentes e decidir sobre sua vida
profissional, com repercussdo em
seu salario ou até a definicdo de
seu futuro como docente
(funcéo somativa)”.

Segundo Torrecilla (2007), os
resultados nas avaliacées dos pro-
fessores implicam nas progressoes
verticais, horizontais, nos salarios e
na vida funcional dos professores.
Na Bolivia, por exemplo, a reper-
cussao na vida funcional dos pro-
fessores se d4 a medida que sao
realizados exames de suficiéncia, a
cada cinco anos, e os professores
reprovados numa terceira oportu-
nidade sdo desligados da funcdo
publica.

Na mesma linha de analise so-
bre as estruturas das carreiras do-
centes, Schulmeyer (2003) consi-
dera que, em se tratando de avalia-
cao de desempenho, trés momen-
tos sdo cruciais, avaliacdo de pos-
tulantes pedagdgicos, formacao
inicial e o desempenho profissio-
nal. O autor também destaca a for-
ma negativa que sindicatos de pro-
fessores encaram as avaliacoes de
desempenho, quando estas sdo
consideradas como forma de pro-
gressao na carreira. O autor acres-
centa que a América Latina ainda
necessita alcancar um processo
crescente de profissionalizacao do-
cente, e a avaliacdo de desempe-
nho pode auxiliar decisivamente.
Vale frisar que o estabelecimento
de planos de carreira que favore-
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Para Morduchowicz,
o pagamento por
mérito faz com que
os individuos realizem
o que lhes é mais
conveniente; hd o
risco de desincentivo
ao trabalho
grupal e de que os
docentes evitem a
interdisciplinaridade

cam a valorizacdo poderao contri-
buir para a profissionalizacao do-
cente em maior medida.

Na categorizacdo realizada por
Morduchowicz (2003), as estrutu-
ras tradicionais, hoje postas na
maioria dos sistemas de carreira
baseados no mérito, na antiguida-
de e no pagamento pela maior ha-
bilitacdo, sdo insuficientes para
promover incentivos na carreira
docente, sendo comum o profes-
sor ter que abandonar a sala de
aula e assumir outra funcdo para
ter sua remuneracao melhorada.

O autor avalia os trés modelos
mais usuais aplicados pelos siste-
mas carreiras vigente e os define
como: modelo de pagamento pelo
mérito; modelo de pagamento por
competéncia; e, por ultimo, mode-
lo que faz a juncao de varios meca-
nismos, chamado pelo autor de
carreira escalonada. O primeiro
modelo, “pagamento pelo mérito”
advém de uma perspectiva empre-
sarial, na qual a estruturacdo da
politica de carreira e salario docen-
te consistem em encontrar um
meio pelo qual os trabalhadores
possam receber “pelo que sabem e
pelo que fazem” (Odden e Kelley,
in  Morduchowicz, 2003). Desta
forma, o pagamento por compe-
téncia, por pericia, por habilidade e
por desempenho é adotado nas
analises da administracdo das or-
ganizacbes e recursos humanos,
aplicado aos planos de carreira e a
estrutura salarial dos professores.

Nos anos de 1980 houve nos Es-
tados Unidos uma tentativa de re-
lacionar os saldrios docentes ao
desempenho dos professores, isso
porque o cendrio era de falta de



incentivo e as estruturas de carreira
e salario eram precérias. Assim, se-
gundo o paradigma tedrico domi-
nante na economia, todos os sala-
rios deveriam ser pagos por mérito
— ou produtividade. Durante esta
década, tal forma de pagamento —
de bonificacdo, na verdade — ad-
quiriu relevancia no sistema educa-
tivo de numerosos distritos escola-
res dos Estados Unidos. (Mordu-
chowicz, 2003, p. 22).

De acordo com esse pressupos-
to, trabalhariam mais os docentes
que fossem remunerados competi-
tivamente em func¢ao do desempe-
nho. Ainda, de acordo com Mor-
duchowicz, outros elementos eram
usados na defesa do pagamento
por mérito: “a) os docentes sdo
motivados por estimulos moneta-
rios, principalmente e, b) a oportu-
nidade de obter este tipo de remu-
neracao incentiva-los-ia a um com-
portamento de superacdo que me-
Ihor os posicionasse em sua carrei-
ra profissional”. Por ultimo, frente
as criticas a este tipo de pagamen-
to, afirma-se que, por trés de tais
posicoes, o que existe, na verdade,
é o medo da concorréncia entre 0s
professores. Este é o motivo pelo
qual se sugere que uma proporcao
dos saldrios seja percebida apenas
por parte do universo docente.

Esse modelo, implementado na
gestdo da carreira pelo pagamento
por mérito, gerou muitas criticas.
Entre elas destaca-se a dificuldade
de medicao, j& que neste processo
é envolvido um grau elevado de
subjetividade e ha uma dificulda-
de intrinseca em avaliar e medir o
trabalho docente. Neste caso, o
mesmo possui uma natureza e
uma especificidade que difere, por
exemplo, do trabalho desenvolvi-
do numa linha de producao, onde
é facil quantificar a produtividade,
ja no caso da escola tal medicdo
seria muito complexa. Na avalia-
cao de professores, que irdo rece-
ber este pagamento por mérito,
deverdo ser considerados os as-
pectos objetivos e os subjetivos. E
ambos apresentam complexidade
para aferir guem merece avancar
e quem ndo merece.

Na avaliacdo objetiva poderiam
ser considerados os resultados ob-

deria gerar situacoes

diversas, como o profes-
sor dar atencdo apenas a algumas
disciplinas que seriam avaliadas,
deixando de lado a formacdo hu-
mana genérica do educando, além
de estimular a progressao do aluno
sem aprendizagem efetiva. A ava-
liacdo subjetiva do professor tam-
bém apresenta dificuldade, ja que
0 pagamento por mérito ndo da
conta de responder a questbes
como: por que um professor rece-
berd por desempenho e outro
nao? O que devera fazer um pro-
fessor para receber pelo seu de-
sempenho? O que acontece com
uma pessoa que recebe uma ava-
liacdo menor do que acredita me-
recer? Nos diversos casos apresen-
tados, o ambiente pedagodgico —
gue pressupde o trabalho coletivo
e interdisciplinar — estaria prejudi-
cado, ja que o julgamento de méri-
to incentiva a competitividade e o
individualismo. Sobre este aspecto
Morduchowicz acrescenta: “ha de-
sincentivo ao trabalho grupal (ndo
ha jogo cooperativo) — e o risco de
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gue os docentes evitem a interdis-
ciplinaridade que seu trabalho su-
pbe e requer”. “O pagamento por
mérito faz com que os individuos
terminem fazendo o que lhes é
mais conveniente, deixando de
considerar a organizacdo a que
pertencem”. Ha também o proble-
ma de que esse sistema reparte
uma soma de dinheiro que ndo se
destina a todos (Abreu, 2008). S6
alguns, hipoteticamente mais no-
taveis, receberiam as quantias des-
tinadas as premiacdes. Quando o
justo, légico, seria que todos que
atingissem os padrdes estabeleci-
dos recebessem o prémio, sob
pena de perder-se a nobre nocdo
de trabalho docente para atingir-se
a futil nocao de jogo, quando ndo
de jogatina, a depender da serie-
dade das pessoas habilitadas a jul-
gar o mérito.

Nessa estrutura de carreira ba-
seada na meritocracia (Abreu,
2008), parece logico que os traba-
Ilhadores terdo a progressao, caso
ampliem sua titulacdo ou realizem
sistematicamente formacao conti-
nuada. Neste caso ha uma respon-
sabilidade individual pelos avancos
na carreira. O desafio estd em arti-
cular essa dimensao individual que

)
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Todos professores
tém meérito ao atingir
pardmetros para
a promo¢@o ou
progress@o, mas nem
todos tém incremento
salarial, pois os planos
excluem quando
restringem o numero
de vagas

a carreira docente possui — e nao
pode ser negada — com a dimen-
sdo coletiva que ela traz em sua
esséncia.

O problema néo reside no méri-
to em si. Dificilmente os planos fu-
girdo de mecanismos meritorios. O
problema parece residir no estabe-
lecimento da competicdo entre os
professores, ou seja, todos profes-
sores tem mérito ao conseguir
atingir parametros para a promo-
¢ao ou progressdo, mas nem todos
tem incremento salarial, pois os
planos excluem quando restringem
numero de vagas, situacao verifica-
da nos crescimentos horizontais e
verticais na Rede Municipal de En-
sino de Curitiba.

Como o trabalho docente tem
caracteristicas coletivas, interdisci-
plinares, a qualidade ndo se deve
apenas, ou tdo somente, ao traba-
lho focado na individualidade.
Num sistema que faz professores
concorrerem entre si, o trabalho
em grupo e a interdisci-
plinaridade estariam
completamente  com-
prometidos. Poucos se-
riam recompensados,
levando
os demais
a se in-
disporem
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com o trabalho coletivo, rebaixan-
do seu nivel geral. Para Morducho-
wicz, ndo ha evidéncias de que a
implantacdo de pagamento por
mérito melhore o rendimento de
alunos ou professores. Por outro
lado, a recompensa individual ndo
leva em conta o rendimento que
determinado professor tenha obti-
do com os alunos, Unica maneira
de medir a efetividade do direito a
educacdo.

O segundo modelo de paga-
mento “por competéncias” foi de-
senvolvido por uma corrente de
pensamento norte-americana nos
anos 1990. Foi criada uma estrutu-
ra salarial para o sistema educativo
gue remunera um conjunto de ha-
bilidades e conhecimentos aplica-
dos na pratica pelo docente. O sis-
tema proposto considera trés cam-
pos de remuneracao salarial: (a)
Competéncias para a instrucao
(dentro das salas de aula), referen-
tes a docéncia; (b) Competéncias
em outras areas da educacdo, ou
seja, atividades vinculadas a escola;
(c) Competéncia para a lideranca e
administracdo.

A formulacdo e o desenho desta
proposta apresentam algumas ca-
racteristicas dificeis de mensurar —
conforme j& analisado anterior-
mente — que resultariam no au-
mento da remuneracdo dos docen-
tes. Afinal, como precisar a valora-
¢do das com-
peténcias?
Como estabe-
lecer a relacdo
entre tal for-
ma de paga-
mento e o de-
senvolvimen-
to da carreira?
E ainda, quem
decide sobre a

pertinéncia e a avaliacdo da com-
peténcia? Provavelmente este sis-
tema de remuneragao por compe-
téncia levantaria os mesmos pro-
blemas para o grupo de trabalho
gue aqueles verificados no paga-
mento por mérito.

O modelo de carreira escalona-
do é mais usual nas recentes con-
cepcoes sobre sistemas de paga-
mento em organizacdes privadas
(Morduchowicz, 2003), quando
estas consideram que devem ser
criadas condicbes que atraiam
bons empregados; promovam ap-
tiddes e competéncias; motivem
para um melhor desempenho; for-
mem a cultura da organizacao; re-
forcem e definam a estrutura insti-
tucional. Quando aplicado a prati-
ca docente, este modelo de carrei-
ra escalonada considera estruturas
salariais que levam em conta a di-
versidade de atividades exigidas e
o conhecimento que os professo-
res possuem e desenvolvem na
pratica. Assim, sdo considerados
como critérios para a ascensao o
desempenho profissional, avalia-
¢ao de pais e alunos, antiguidade,
elaboracdo de planos de ensino e
objetivos anuais e a capacitacao
continua. Em geral, o sistema de
avaliacdo escalonado tem de qua-
tro a cinco qualificagdes possiveis.
O docente que obtiver uma avalia-
cao inferior é rebaixado no esca-
ldo, e uma avaliacao intermediaria
0 mantém no mesmo nivel.

Os requisitos para a promogao
docente sdo a capacitacdo conti-
nuada e um atestado fidedigno de
sua experiéncia. Esta carreira se es-
trutura em diversos niveis de difi-
culdades. O desempenho do pro-
fessor e seu tempo de servico sao
condicionantes para que este al-
cance o nivel subsequente, que im-
plica no aumen-
to de sua remu-
neracao. Em re-
lacdo ao paga-
mento por méri-



to, a carreira escalonada possui a
vantagem de fazer avancar os pro-
fessores que atingirem os requisi-
tos exigidos, ndo havendo disputa
entre eles. Na carreira escalonada,
a antiguidade no cargo nao é a
Unica variavel para a remuneracao.
Também contam os principios de
preparacao profissional e desem-
penho.

Os modelos descritos até aqui
estao entre os mais comuns nas es-
truturas de carreira analisadas
Morduchowcz (2003), Torrecilla
(2005). Para estes autores, 0s me-
canismos tradicionais nao estimu-
lam, promovem um igualitarismo e
desanimam, por omissao, a iniciati-
va docente.

Reafirmando o discurso de que
as estruturas tradicionais de carrei-
ra (antiguidade e no tempo servi-
¢o), na pratica contribuem para a
desvalorizacdo do magistério, Fran-
co (2005) afirma que devem so-
mar-se a essas estruturas outros ti-
pos de avaliagdo de desempenho.
No caso dos professores, para o
autor é necessario produzir um in-
dicador para cada docente. A su-
gestao é um modelo similar a ava-
liacdo de outros servidores, feita
por meio do preenchimento de
guestiondrios e fichas. O risco le-
vantado pelo préprio autor é o da
burocratizacdo desses instrumen-
tos de avaliacdo ao ponto de se
tornarem irrelevantes. Uma alter-
nativa seria articula-la com indica-
dores objetivos, apurados por ava-
liacdo externa sobre as escolas.

Seguindo tal tendéncia de andli-
se, novas iniciativas procuram asso-
ciar avaliacdo de desempenho a
incentivos salariais. “A oferta de
incentivos ndo se apresentava
como arcabouco das politicas edu-
cacionais, havendo registros de ini-
ciativas politicas isoladas ou pontu-
ais de premiacdo de escolas, pro-
fessores, ou alunos, tendo em con-
ta, em geral os resultados pelos
alunos em provas externas”. Esta
afirmacdo corrobora a existéncia
do debate acerca do pagamento
de incentivos associados ao de-
sempenho em determinados siste-
mas de ensino. Para a autora,
“mesmo que nao se recorra as pre-
miacoes, estamos convivendo com

a difusdo na midia dos re-
sultados das provas
com destaque para a
classificacdo”. (Sou-
za, 2009. P86).

Outro elemento
gue esta associado
a aplicacdo de in-
centivos é a res-
ponsabilizacao
(Brooke, 2006)
dos professores
pelos baixo ren-
dimento, ou bai-
xo indice nos re-
sultados de avalia-
coes institucionais. A
pratica de pagar bénus e
gratificacdes individualiza a
responsabilidade e, portanto,
traz em si o conceito de que
s6 os professores devem
responder pelo fracasso

ou baixos resultados dos alunos,
excluindo as demais situacdes que
interferem na qualidade do ensino.

A avaliacdo do profissional da
educagao em si ndo é ruim, pois
ele é executor de politica publica.
Portanto, ndo ha problema em que
este tenha seu desempenho avalia-
do. Por outro lado, o desempenho
do professor esta interligado a ou-

As diretrizes nacionais
para a carreira
orientam que a

avaliagd@o considere
o desempenho do
profissional e também
dos sistemas de
ensino. Para a CNTE
a avaliagdo deve ser
vinculada as condicées
de trabalho e a
transparéncia
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tros condicionantes de qualidade
educacional mais amplos como,
por exemplo, a situacado socioeco-
ndmica dos alunos, condicdes de
trabalho adequadas, infraestrutu-
ra, sem falar na forma de gestdo
da escola. Entretanto, como suge-
re Souza (2009), o aspecto a ser
problematizado nado é a pertinén-
cia de se desenvolverem processos
sistematicos de avaliacdo dos pro-
fissionais da educacdo, mas sim
suas finalidades e, em consequén-
cia, 0 uso a ser feito de seus resul-
tados.

As diretrizes nacionais para a
carreira do magistério publico no
Brasil publicada em 2009 estabele-
ceram a avaliacdo de desempenho
como um dos critérios para a pro-
gressao. Para efeito das Novas Di-
retrizes, a avaliacao levard em con-
sideracdo o desempenho do profis-
sional do magistério e também dos
sistemas de Ensino:

¢) avaliacdo de desempenho do
profissional do magistério e do sis-
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tema de ensino, levando em conta,
entre outros fatores, a objetivida-
de, que é a escolha de requisitos
gue possibilitam a analise de indi-
cadores qualitativos e quantitati-
VvOs; e a transparéncia, asseguran-
do que o resultado da avaliacdo
possa ser analisado pelo avaliado e
pelos avaliadores, com vistas a su-
peracdo das dificuldades detecta-
das para o desem-
penho profissional
ou do sistema (Bra-
sil, 2009).

Para a CNTE
(2009) esse critério
aponta a necessida-
de de vincular a
avaliacdo do profis-
sional as condicoes
de trabalho e a
transparéncia  do
processo. Nada im-
pede que critérios
coletivos avaliem o
desempenho  dos
profissionais por
unidades escolares,
utilizando-se o)
IDEB, por exemplo.
Mas com esta op-
cdo deve -se atentar
para as condicoes
sociais da clientela e
para a estrutura es-
colar, a fim de nao
impor metas unifor-
mes a rede e impos-
siveis de serem al-
cancadas por algu-
mas escolas num
curto prazo de tempo. Atualmente
0 MEC esta garantindo mais inves-
timentos para escolas com menor
IDEB.

Quando as Diretrizes Nacionais
apontam para andlise de indicado-
res qualitativos e quantitativos
como critério para a avaliacdo do
desempenho, temos a indicacdo
de que o desempenho das escolas,
ou dos sistemas de ensino, nas
avaliacbes institucionais, sejam
considerados critérios de avaliacao
de desempenho, tanto para os
profissionais quanto aos sistemas
de ensino, o que pode significar
para os primeiros incrementos re-
muneratérios e, para os Ultimos,
ampliacdo de recursos financeiros

22

As novas diretrizes prevéem a
participacdo democréatica dos pro-
fissionais do magistério no proces-
so de avaliacdo tedrica e pratica,
gue deve ser elaborado coletiva-
mente pelo érgdo executivo e pe-
los profissionais do magistério de
cada sistema de ensino. Com rela-
cao a estes termos, a CNTE (2009)
destaca que, além do processo de-

-

mocratico, outro fator essencial
refere-se a incorporacao dos resul-
tados de desempenho na carreira,
a qual deve prever classes diferen-
ciadas para o sistema de avaliacao.
A avaliacdo nao pode ensejar a
desfiguracao da carreira, com poli-
ticas de abonos ou gratificacbes.
Ao contrario, ela deve estimular a
valorizacdo profissional ao longo
de toda a vida laboral, com pers-
pectivas, inclusive, de aposentado-
ria mais digna.

Quanto aos sistemas de ensino,
as Diretrizes Nacionais destacam
que a avaliacdo deve incidir sobre
todas as areas de atuagdo, que
compreendem a formulacdo das
politicas educacionais; a aplicacdo

delas pelas redes de ensino; de-
sempenho dos profissionais do
magistério; estrutura escolar; con-
dicdes socioeducativas dos edu-
candos; e outros critérios que 0s
sistemas considerarem pertinentes;
e os resultados educacionais da es-
cola. (Brasil, 2009).

Neste caso, a confederacdo dos
trabalhadores em educacéo apon-

ta que o Plano de Desenvolvimento
da Educacao (PDE), por meio do
Plano de Acoes Articuladas, ja ofe-
rece uma estrutura de planejamen-
to para os sistemas, que privilegia,
inclusive, a participacao social. E
preciso, no entanto, que as redes
de ensino se empenhem em efeti-
var essas orientagdes e em trans-
formar os elementos em insumos
para a avaliacdo das politicas em-
preendidas no ambito de todo o
sistema. Assim, o cruzamento de
uma acao estratégica que prevé a
instalacao de bibliotecas e labora-
térios em determinadas escolas,
desde que cumprida, deve aferir o
desempenho dos estudantes e a
satisfacao dos profissionais daque-



las escolas, o que contaria ponto
para todos os atores (CNTE, 2009).

No plano de carreira da Rede
Estadual de Ensino do Parana (Lei
Complementar 103/04) para a
avaliacdo de desempenho, sao
considerados elementos como as-
siduidade, pontualidade, partici-
pacao na elaboracdo de projetos
pedagogicos das unidades em que
o professor trabalha, ética e flexi-
bilidade. O formulario é preenchi-
do na escola, com a presenca do
colegiado e da gestdo escolar.
Néo existe relacdo com desempe-
nho do aluno ou vinculagéo qual-
qguer a avaliacdo do sistema de
ensino, conforme as diretrizes do
CNE. Conforme o artigo 14, §3°,
da lei estadual, a cada intersticio
de dois anos ficam computados
até quinze pontos para avaliacdo
de desempenho e até trinta pon-
tos para atividades de formacao e/
ou qualificacdo profissional. As-
sim, a avaliacdo de desempenho é
sO mais um critério para o profes-
sor receber incentivos salariais,
gue aparece associado a outros
elementos, como formacao conti-
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nuada e o cumprimento de obri-
gacobes da funcédo pelo servidor.
As referidas Diretrizes do Con-
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A producao de sentidos sobre as

diferencas

Ja deve ser suficientemente conhecida a Lei 10.639/2003

para promover o conhecimento sobre a histdria

e a cultura afro-brasileiras.

Este artigo vai a frente e usa a literatura infantil para tratar

esses conteudos em sala de aula. E discute neste artigo o

aproveitamento de trés livros infantis neste trabalho

As politicas de valorizacdo da
diversidade étnico-racial vém assu-
mindo legalidade a partir de dife-
rentes politicas publicas, derivadas
de mobilizacdes de diversos seg-
mentos da sociedade que colocam
em discussdo a prioridade de se
garantir direitos sociais aos grupos
considerados diferentes. E relevan-
te admitir que essas politicas nao
encontram consenso, promoven-
do, desta maneira, diferentes mo-
vimentos de adesao ou repudio as
muitas acdes que se instalam no
cendrio social, historico, cultural e
econdmico do nosso pais.

Dentre as politicas publicas que
abarcam esse tema posso citar a
necessidade de valorizar a diversi-
dade cultural, a qual passa a brotar
com forca impulsionada pelos Mo-

As relacoes raciais
no livro de literatura
infantil € material
importante para
fazer a crianga negra
valorizar sua cor e
reconhecer que a
histéria dos seus
antepassados era
de trabalho e luta. E
sublime desconstruir
estratégias de
discriminacéo do
negro

'.l.’
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vimentos Sociais Negros. Por isto
torna-se importante assumir o fato
de que vivemos em uma sociedade
extremamente desigual, para, a
partir dai, lutarmos pela implanta-
cdo de uma educacdo que valorize
a pluralidade cultural e desafie es-
teredtipos e preconceitos a ela re-

Fabiola Beatriz Franco Souza

lacionados. Assumo, e convido to-
dos os professores assumirem, o
papel de defesa da implantacao da
lei 10.639/03" e suas diretrizes?,
pois s6 assim poderemos nNos orgu-
lhar de sermos agentes sociais e
culturais na construcdo de uma so-
ciedade mais democratica e justa.




Estabeleco como foco deste
projeto a literatura infantil, visto
que pelo livro o autor e o ilustrador
podem proporcionar ao leitor jui-
zos de valores que se reconstroem
através das imagens e das palavras
ali expressas, tornando-se um es-
paco em que representagdes so-
Ciais Nnao sao apenas neutras, mas
apresentam enredos e légicas de
forma ideoldgicas.

A exemplo disso temos o livro
“Betina”, de Nilma Lino Gomes,
com uma ilustracdo belissima de
Denise Nascimento. Com este livro
a crianca compreende que o cabe-
lo do afrodescendente certamente
é parte do perfil estético da identi-
dade negra. O penteado requer
maos habilidosas e uma grande
alegria que reafirma os valores tao
intimamente presente nessa cultu-
ra. “A cabeca (e tudo o que ela re-
presenta) une o mundo contempo-
raneo a ancestralidade, relaciona
as pessoas com os mitos criadores,
identifica e distingue os povos e
sociedades”?.

Seguindo nesse caminho, o
tema das relagdes raciais no Brasil
tratado no livro de literatura infan-
til torna-se um material importante
de analise, pois nele encontramos
ideologias através de estratégias
especificas. Por isso, meu olhar
procura trazer algumas reflexdes
positivas no que se refere aos as-
pectos das relacdes raciais nesse

mundo dos livros, no sentido de fa-
zer a crianga negra valorizar sua
cor e reconhecer que a histéria dos
seus antepassados era de trabalho
e luta. E sublime desconstruir estra-
tégias de discrimina¢do do negro,
como a que transforma caracterfs-
ticas fisicas em marcas de inferiori-
dade, ao adotar determinados pa-
drdes de beleza/feiura.

Um outro exemplo que pode
ser citado, no que se refere a valo-
rizacao da estética africana é o li-
vro “Menina bonita do laco de
fita”, com uma riquissima ilustra-
cdo de Claudius. Nesta obra ha
um coelhinho branco que deseja a
todo custo ter a pele da cor da-
guela menina do laco de fita. Para
isso, apronta um monte de peripé-
cias e acaba por descobrir que a
menina herdou aquela cor dos
seus antepassados. Dai por diante
o coelho segue um caminho natu-
ral que o leva a se aproximar cada
vez mais de sua admirada crianca
negra e do seu objetivo de ter os
pelos escurecidos. Através desse
livro, além de comecar a valorizar
a estética africana, o aluno pode
enxergar a diversidade como fator
de enriquecimento cultural.

A educacdo escolarizada no
Brasil ainda estd pautada numa
tradicdo que valoriza visao euro-
céntrica, deixando de fora as mui-
tas culturas existentes na socieda-
de brasileira, em particular a cultu-
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A educacéo
escolarizada no
Brasil ainda esté

pautada numa
visdo eurocéntrica,
deixando de fora
as muitas culturas
existentes na
sociedade brasileira,
em particular a
trazida pelos povos
africanos

ra trazida pelos povos africanos.
Por isso, construir uma pratica pe-
dagogica que destaque o negro
como sujeito ativo na construcao
de nossa sociedade é um dos gran-
des desafios que a escola tem en-
frentado. (Souza, 2008)

A escola sempre teve dificul-
dade em lidar com pluralidade
e a diferenca. Tende a silencia-
las e neutraliza-las. Sente-se
mais confortavel com a homo-
geneizacdo e a padronizacado.
No entanto, abrir espacos para
a diversidade, a diferenca e
para o cruzamento de culturas
constitui o grande desafio que
esta chamada a enfrentar (Mo-
reira e Candau, 2003, p.161).

A mais importante mudanca
que a essa instituicdo de ensino
precisa sofrer constitui-se na pro-
pria concepcao de educacdo. A
educacdo voltada para o trabalho
com a diversidade cultural e conse-
guentemente com a educagao an-
tirracista, deixa de ser assumida
como um processo de mera trans-
missao e assimilacdo de contetdos
e passa a ser entendida como cons-
trutora de um saber critico e refle-
xivo, capaz de formar um aluno
gue possa conviver, aprender e
construir um didlogo entre diferen-
tes grupos socioculturais, tentando
assim diminuir as profundas desi-
gualdades sociais do pafs.

O reconhecimento da diversida-
de étnica brasileira leva a atualiza-
cdo da LDB (Lei federal 9.394/96)
com a lei 10.639/03 e, mais recen-
temente, com a lei 11.645/08* No

)
. ‘\

25




yQ .
@i . _______________________________________________________________________________________

"O‘l) d%scola

entanto, ainda percebemos uma
lacuna existente na literatura infan-
to-juvenil quando se trata de valo-
rizar a histéria, a cultura e a memo-
ria dos afro-brasileiros e indigenas.
Essa lacuna sé serd mudada quan-
do, em sala de aula, o professor
trabalhar com livros que abordem
as culturas desses povos, evitando
0 apagamento de identidades.

Nesse interim proponho aten-
cao especifica a lei 10.639/03, san-
cionada pelo presidente Luiz Inécio
Lula da Silva, que a partir de 9 de
janeiro de 2003 fez a Lei de Diretri-
zes e Bases da Educacdo Nacional
vigorar com o acréscimo dos se-
guintes artigos:

Art. 26-A. Nos estabeleci-
mentos de ensino fundamental
e médio, oficiais e particulares,
torna-se obrigatorio o ensino
sobre Histdria e Cultura Afro-
Brasileira.

§ 1° O conteudo programati-
co a que se refere o caput deste
artigo incluira o estudo da His-
téria da Africa e dos Africanos,
a luta dos negros no Brasil, a
cultura negra brasileira e o ne-
gro na formacdo da sociedade
nacional, resgatando a contri-
buicdo do povo negro nas dreas
social, econémica e politicas
pertinentes a Histdria do Brasil.

§ 2° Os conteudos referentes
a Historia e Cultura Afro-Brasi-
leira serdo ministrados no 4mbi-

U
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to de todo o curriculo escolar,
em especial nas dreas de Educa-
¢do Artistica e de Literatura e
Histdria Brasileira.

“Art. 79-B. O calendario es-
colar incluiré o dia 20 de no-
vembro como ‘Dia Nacional da
Consciéncia Negra

No dia 17 de marco de 2004 o
Conselho Nacional de Educacao
instituiu as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao das Re-
lacoes Etnicos-Raciais e para o Ensi-
no de Histéria e Cultura Afro-Brasi-
leira e Africana. A partir daf as es-
colas puderam contar com um do-
cumento, legal, capaz de orientar a
pratica pedagdgica, quanto a apli-
cacado da Lei 10.639/03.

Para muito além de uma funcao
de entretenimento, os livros volta-
dos para o leitor infantil apresen-
tam a variedade de diferentes con-
flitos psiquicos relacionando perso-
nagens, como estereétipos, pre-
conceito, perda, traicdo, abando-

no, competitividade, etc. que aju-
dam na formacéo da identidade da
crianca.

As criangas negras precisam se
reconhecer nas histérias contadas
na escola, pois sé assim o senti-
mento de inferioridade e autorre-
jeicao darao lugar a construcao de
uma identidade nacional e étnica
verdadeira, ja que num processo
de transferéncia, influenciado pela
imaginagao, os pequenos se colo-
cam no lugar dos personagens e
vivenciam suas sensacoes. A con-
tribuicdo para a afirmacao de iden-
tidade étnica se fard presente,
guando a crianca leitora se identifi-
car com as narrativas e os persona-
gens que retratam problematicas
semelhantes as suas.

“E flagrante a auséncia de
um questionamento critico por
parte das profissionais da escola
sobre a presenca de criangas ne-
gras no cotidiano escolar. Esse
fato, além de confirmar o des-
preparo das educadoras para
relacionarem com os alunos ne-
gros evidencia, também, seu de-
sinteresse em inclui-los positiva-
mente na vida escolar. Intera-
gem com eles diariamente, mas
ndo se preocupam em conhecer
suas especificidades e necessi-
dades” (Cavalheiro, 2000, p. 35).

Quando se busca incorporar
nos curriculos do ensino basico
contetdos que valorizem as rela-
¢bes étnico-raciais, deve-se acima
de tudo considerar a diversidade
cultural como um patrimoénio de
um povo, acabando assim com a
suposta superioridade de uma raca
sobre a outra. Portanto, o maior
desafio dos professores é trazer
para a discussao questdes que sen-
sibilizem e incorporem no imagina-
rio infantil a valorizacdo da historia
e da cultura africana e afro-brasi-

O livro “Os sete novelos — um conto de
Kwanzaa”, de Angela Shelf Medearis e
ilustracoes de Daniel Minter, ensina as criangas
valores de sociabilidade. A educacéo deve
proporcionar a formacgdo de cidadéos que
respeitem os valores positivos que se baseiam
nas diferencas fisicas, crencas religiosas e nas
praticas culturais



leira. Deste modo a literatura in-
fantil apresenta-se como uma pos-
sibilidade de propor para as crian-
cas formas justa de convivéncia
com o diferente, a fim de cresce-
rem como adultos capazes fazer a
diferenca numa sociedade como a
nossa, caracteristicamente precon-
ceituosa e carente de valores éticos
e morais, para que tenhamos seres
humanos capazes de construir uma
sociedade inclusiva em palavras,
acdes, gestos e atitudes. Por isso,
as discussdes sobre a diversidade
devem estar no cerne das aulas le-
cionadas para as turmas das séries
iniciais do ensino fundamental. Se
a crianca nao for preparada para
conviver com as diferencas, dificil-
mente romperd com 0s preconcei-
tos presentes em seu meio, poden-
do repetir os padrées de discrimi-
nacao que aprendeu.

No livro “QOs sete novelos — con-
to de Kwanzaa”, a autora Angela
Shelf Medearis usa os Nguzo Saba,
os sete principios do Kwanzaa,
para escrever uma fabula com in-
fluéncia da cultura africana. As
ilustracdes do pintor Daniel Minter

As criangas negras
precisam se
reconhecer nas
histérias contadas
na escola, pois s6
assim o sentimento
de inferioridade e
autorrejeicéo darédo
lugar & construgéo
de sua verdadeira
identidade

valorizam, e muito, o vestuario,
seus tecidos trancados e cores vivas
tipicos dos povos africanos, especi-
ficamente de Gana, onde se passa
a histéria. Conta que na tribo
Axanti uma familia com sete filhos
orfaos de mae vive em desarmo-
nia entre si, o que causa grande
decepcdo ao pai. Quando este
morre, o chefe da aldeia adminis-
tra a heranca que foi deixada, sob
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determinadas condicbes: os filhos
teriam que transformar sete nove-
los de fios de seda em ouro. Caso
contrario, seriam expulsos de casa
como mendigos e perderiam 0s
bens para os aldedes. Os irmaos
fazem um acordo de paz e, em
conjunto, buscam solugdes. Ob-
servam os habitos do povo e con-
seguem criar e produzir um tecido
que desperta a atencao do tesou-
reiro do rei. Em troca do tecido,
recebem uma sacola de ouro e,
com isso, a heranca. O filho mais
novo nao se alegra, pois percebe
que seu povo nada recebera.
Como solucdo, propde que os al-
dedes sejam ensinados a tecer,
para que também consigam trans-
formar fios em ouro.

Como ensinar as criancas valo-
res de sociabilidade é preocupacao
de todos pais e educadores, esse
livro pode ser uma 6tima referén-
cia, visto que a cultura africana é
caracterizada pela vasta diversida-
de de valores sociais. Trilhando
nessa direcao, parte-se do pressu-
posto de que a educacdo deve pro-
porcionar a formacao de cidadaos
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gue respeitem os valores positivos
gue emergem das diferencas, pos-
sibilitando desta maneira a elimina-
cdo de preconceitos étnicos, que
se baseiam nas diferencas fisicas,
crencas religiosas ou até mesmo
nas praticas culturais.

Infelizmente a discriminacao, o
preconceito e, acima de tudo, o ra-
cismo ainda se apresentam como
acoes, conceitos e atitudes no am-
biente escolar de maneira implicita
e camuflada. E necessario que a es-
cola avance na inclusdo de conteu-
dos voltados ao trato das relacoes
étnico-raciais no seu cotidiano. Na
medida em que essa instituicdo,
durante muito tempo, evitou dis-
cutir esta tematica no seu interior,
ela contribuia para manter a estru-
tura de uma sociedade desigual.
Desta maneira vé-se a necessidade
da adocdo de praticas pedagdgicas
gue tratem as culturas afro-brasi-
leira e africana pelo viés da positivi-
dade, discutindo sobre os valores

de outras culturas que estdo pre-
sentes nNo universo escolar, como a
africana e indigena, que tiveram
suas vozes silenciadas.

No entanto, constata-se o
enorme despreparo das institui-
¢bes de ensinos para lidar com a
sua realidade multirracial. Na me-
dida em que, por exemplo, os do-
centes silenciam diante de mani-
festacdes de preconceito e de dis-
criminacdo racial, mantendo-se
indiferentes, levantamos os se-
guintes questionamentos: quais
0S primeiros passos a serem im-
plementados para uma politica
antirracista, no sentido de trans-
formar o coletivo escolar? A mu-
danca dos contetdos curriculares
relacionados ao legado da histéria
e das culturas afro-brasileira e
africana, e principalmente ao re-
conhecimento que o Brasil & um
pais racista, é uma alternativa via-
vel? (Souza, 2009).

Uma resposta a essas pergun-

Fabiola Beatriz Franco Souza

tas seria que a escola tem enorme
responsabilidade no combate a dis-
criminacdo racial. Embora a legisla-
cao federal tenha assegurado que
essa tematica seja trabalhada na
escola, verifica-se que muitos pro-
fessores nao estdo assumindo esta
responsabilidade. Por isto, a litera-
tura infantil deve exercer a sua ver-
dadeira funcdo formadora, apre-
sentando modelos de comporta-
mentos que facilitam integragao da
crianca na sociedade. Dai a impor-
tancia de se trabalhar a cultura afri-
cana por meio da literatura infantil,
pois s assim a crianca comecara a
valorizar a histéria e cultura deste
povo e compreendera que esta his-
toria e esta cultura tém muito a nos
ensinar. A fim de concluir esse arti-
go remeto-me a frase final da mi-
nha dissertacdo, a qual fazia alusao
a um dizer muito conhecida de Sé-
neca: “O vento ndo é favoravel
para quem nado sabe aonde vai".
Andais e procurais sua direcao.

Professora da Rede Municipal de Ensino de Curitiba
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Jogos e aspectos cognitivos

em idosos

O processo de envelhecimento é marcado por mudancas
bioldgicas, cognitivas, emocionais, sociais e econémicas.
Diante da realidade do envelhecimento populacional, é
necessario construir estratégias que permitam conhecer

as caracteristicas da populacao idosa e que auxiliem na

prevencdo ou no enfrentamento das dificuldades.

O tempo livre e a realizacao de atividades educativas

pelos idosos podem ser incluidos entre os recursos a

serem utilizados

Os meios de comunicacao tém,
mais recentemente, se referido a
importancia da manutencao das
atividades intelectuais dos idosos
com uma forma de prevencao con-
tra problemas decorrentes do en-
velhecimento que debilitam o fun-
cionamento cerebral. Os jogos e
outras atividades ludicas podem
ser de grande valia para a preserva-
¢do da saude mental dos idosos.

Presentes em todas as fases do
desenvolvimento humano e pauta-
das pelo prazer, as atividades ludi-
cas estimulam habilidades e intera-
¢des, desejaveis em qualquer ida-
de. Entre essas atividades podem-
-se destacar 0s jogos, cuja impor-
tancia para o desenvolvimento
humano foi constatada pelas inu-
meras pesquisas cientificas reali-
zadas a partir do final do século

Yara do Rocio Bonat Trevisan

XIX. Observa-se, porém, que sao
recentes os estudos que os descre-
vem no contexto da terceira ida-
de. Jogos e brincadeiras inseridos
em situacoes recreativas, educati-
vas ou em processos de interven-
cdo envolvendo adultos ou idosos,
permitem a expressao de ideias e
sentimentos, estimulam a autono-
mia, a autoestima, a socializacdo e
aspectos cognitivos relacionados a
linguagem, atencdo, memodria e
raciocinio, mas sao pouco descri-
tos cientificamente.

O processo de envelhecimento
¢ marcado por mudancas relacio-
nadas a aspectos biolégicos, cogni-
tivos, emocionais, sociais e econ6-
micos. Diante da realidade do en-
velhecimento populacional, torna-
se necessario construir estratégias
que permitam conhecer as caracte-
risticas da populacao idosa e auxi-
liem na prevencao de dificuldades
ou no seu enfrentamento, bem
como na utilizagdo do tempo livre
e na realizacdo de atividades edu-
cativas pelos idosos. Os jogos po-
dem ser incluidos entre os recursos
a serem utilizados, sendo o levan-

29



a0g
@’ Rvista

Chsio d%s.cola

tamento e a andlise dos trabalhos
cientificos j& produzidos um signifi-
cativo ponto de partida para a re-
flexdo sobre o uso dos mesmos
pelos profissionais, familiares, edu-
cadores e cuidadores de idosos.
Este texto é resultado de refle-
x0es possibilitadas pelo curso de
especializaggo em Gerontologia
numa Perspectiva Biopsicossocial,
especialmente a pesquisa que re-
sultou no artigo de conclusdo do
curso, a qual tratou da relacdo en-
tre jogos e aspectos cognitivos.
Fundamentados nos conceitos do
envelhecimento humano, os resul-
tados de trabalhos cientificos de-
senvolvidos com idosos brasileiros
na ultima década, aqui apresenta-
dos, podem contribuir para o estu-
do e o aproveitamento dos jogos
no ambito da educacdo, do lazer,

da avaliacdo e estimulacdo de ca-
pacidades cognitivas, na pesquisa,
prevencao e reabilitacdo de altera-
¢des como transtornos cognitivos
leves e quadros demenciais.

Conceitos do
envelhecimento humano
Ao analisar os termos empre-
gados para classificar as pessoas
apobs os 60 anos, Rodrigues (2006)
afirma que o aumento da popula-
cao dessa faixa etaria e a mudanca
na imagem da velhice contribui-
ram para a utilizacdo de palavras e
expressdes tais como ‘idoso’ ou
"terceira idade’, ao invés das pala-
vras ‘'velho’ e ‘velhice’, geralmente
associadas a aspectos negativos.
“Doravante, a categoria idosa in-
vade todos os dominios e o termo
‘velho’ passa a ser sinbnimo de de-

Conceituar idoso
néo é uma tarefa
simples. N@o ha uma
definicdo Unica. Na
abordagem da velhice
e do envelhecimento,
devem-se considerar
os aspectos biolégicos,
sociais, psicolégicos,
econémicos e
funcionais, além do
cronolégico

cadéncia, sendo banido dos textos
oficiais” (Peixoto, 1988, apud Ro-
drigues, 2006, p. 44).

A expressdo ‘terceira idade’
encontra respaldo na Resolucdo
N° 39/125 da Organizacdo das
Nacbes Unidas (ONU), que dividiu
o ciclo da vida sob o ponto de vis-
ta econbmico em trés idades:
criancas e adolescentes encon-
tram-se na Idade Improdutiva; jo-
vens e adultos na Idade Ativa e as
pessoas que ndo mais produzem
por estarem aposentadas situam-
-se na ldade Inativa (Rodrigues,
2006, p. 46). Essa divisao corres-
ponde a uma visao tradicional que
considera os periodos da infancia,
idade adulta e velhice. A extensao
dos limites da vida humana ja per-
mite considerar a quarta idade,
conforme critérios relacionados
principalmente a mudancas evolu-
tivas (Baltes e Smith, 2006).

Para definir a populagao idosa,
a ONU adotou o corte etério aceito
pela maioria da literatura geriatrica
e gerontoldgica: 65 anos nos pai-
ses desenvolvidos e 60 anos nos
paises em desenvolvimento, consi-
derando a diferenca quanto a ex-
pectativa de vida (Paschoal, 1996,
p. 27). No Brasil, a lei n° 8.842, de
4 de janeiro de 1994, ao dispor so-
bre a politica nacional do idoso,
leva em consideracdo a pessoa
maior de sessenta anos de idade*.

Conceituar idoso, entretanto,
ndo é uma tarefa simples, para a



qual baste o critério idade. Nao ha
uma definicdo Unica, conforme
destaca Paschoal (1996, p. 27), re-
fletindo que, na abordagem da ve-
Ihice e do envelhecimento, devem-
-se considerar os aspectos biolégi-
Cos, sociais, psicoldgicos, econdmi-
cos e funcionais, além do cronolé-
gico. A influéncia de multiplos fa-
tores no envelhecimento humano
também ¢é reconhecida por Papa-
léo Netto e Ponte (1996, p. 6), que
enfatizam a necessidade de ter
uma visdo global do envelhecimen-
to, como processo, e dos idosos,
enquanto individuos.

A populacdo idosa é heterogé-
nea e as diferencas sao resultantes
da interacao de fatores como a ida-
de cronoldgica e outros como “gé-
nero, classe social, saude, educa-
cao, fatores de personalidade, his-
téria passada e contexto sécio-his-
torico” (Neri, 2008, p. 114). Sob a
influéncia de inUmeras variaveis, o
processo de envelhecimento nao
segue um padrao e as pessoas ido-
sas poderdo apresentar diferentes
caracteristicas e necessidades.

Neri (1993, p. 38) analisa a pos-
sibilidade de se reduzir a variabili-
dade interindividual entre os ido-
sos, desde que haja uma melhoria
nas condicdes de vida das popula-
¢oes, 0 que pode alterar os progra-
mas bioldgicos responsaveis pelo
envelhecimento. Entretanto, pon-
dera, “em se tratando da realidade
brasileira, com certeza essas pers-
pectivas adquirem um tom de hori-
zonte muito distante, a se conside-
rar os indicadores sociodemogréfi-
cos sobre o envelhecimento”.

Segundo dados do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica
— IBGE, tendo como referéncia o
ano 2008, a populagado idosa no
Brasil ultrapassou 21 milhdes de
pessoas e deverd aumentar nas
proximas décadas até praticamen-
te se igualar ao numero de criangas
e jovens em 2050 (Brasil, 2009). O
envelhecimento demografico é
uma realidade em nosso pais e exi-
ge a concretizacao de acdes volta-
das para as necessidades da popu-
lacdo idosa.

A perspectiva de curso de
vida (life-span) considera
desenvolvimento e
envelhecimento como
processos correlatos,
gue comportam perdas
e ganhos. Se o ambiente
cultural for propicio, pode
ocorrer desenvolvimento
na velhice

O processo de
envelhecimento:
limitacoes e
possibilidades

Velhice e envelhecimento,
questdes permanentemente pre-
sentes ao longo da histéria da hu-
manidade, sdo construcdes socio-
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culturais, como ja demonstrou
Ariés (1981) ao discorrer sobre as
idades da vida. No curso dessas
ideias, Oliveira (2000) analisa as
imagens da velhice no Ocidente,
constatando que o idoso é tratado
de modo diferente em cada época
da historia, as vezes sendo valoriza-
do e, as vezes, sendo negligencia-
do ou discriminado. No momento,
o envelhecimento populacional
tem estimulado a realizacdo de es-
tudos cientificos voltados para esse
fendmeno, verificando-se uma ten-
déncia a considerd-lo de forma
multidimensional e a trata-lo de
acordo com uma abordagem mul-
tidisciplinar. A gerontologia surge
no século XX como a ciéncia que
estuda os processos do envelheci-
mento, considerando a diversidade
de influéncias.

..I.‘
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Para Vieira (1996, p. 52), o en-
velhecimento é um “fenémeno do
processo de vida gue, assim como
a infancia, a adolescéncia e a ma-
turidade, é marcado por mudancas
biopsicossociais especificas, asso-
ciadas a passagem do tempo”. Se-
gundo a Organizacdo Mundial de
Saude, o envelhecimento se carac-
teriza pela diminuicao da capacida-
de de adaptacado do individuo aos
estimulos ambientais, ligada ao de-
sequilibrio dos neurotransmissores
no cérebro, a fatores genéticos, fi-
sicos, alimentares, sociais e psicoe-
mocionais (idem, p. 137).

Muitos autores distinguem en-
tre senescéncia e senilidade, asso-
ciando o primeiro termo ao enve-
lhecimento normal, ou seja, ao
processo bioldgico que se inicia
com 0 nascimento e termina
com a morte. A senilidade
corresponde ao envelheci-
mento patoldgico (Neri, 2008;
Moragas, 2004; Papaléo Netto
e Ponte, 1996).

As mudancas observadas
no envelhecimento geralmen-
te sdo relacionadas a limitacbes
das funcdes bioldgicas e cogni-
tivas, alteragcdes nos papéis ocu-
pacionais e sociais, perdas afeti-
vas e na autonomia. Porém, ha
pesquisas que indicam a possibi-
lidade de preservacdo das capa-
cidades e de ganhos em algu-
mas areas na velhice. Moragas
(2004) discorre sobre trés con-
cepcoes de velhice: a cronolégi-
ca, relacionada ao afastamento
do trabalho profissional; a fun-
cional, que remete as limitacbes
da pessoa idosa; e a velhice
como etapa vital, um conceito
mais moderno que reconhece as
potencialidades que podem es-
tar presentes nessa fase da vida,
compensando suas limitacoes.

Entre os paradigmas mais in-
fluentes na gerontologia, encon-
tra-se a perspectiva de curso de
vida (life-span), proposta por Paul
Baltes, a qual considera desenvolvi-
mento e envelhecimento como
processos correlatos, que compor-
tam perdas e ganhos. Se o ambien-
te cultural for propicio, pode ocor-
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rer desenvolvimento na velhice
(Baltes, 1987, 1997, apud Neri,
2004, p. 73). A inteligéncia sofre
mudancas ao longo da vida, deter-
minadas  principalmente  pelas
oportunidades que o meio oferece.
A inteligéncia fluida, relacionada a
determinantes biologicos, tende a
declinar durante o processo de en-
velhecimento, enquanto que a in-
teligéncia cristalizada, dependente

da influ-
én- cia de fato- res sociocultu-
rais, pode se manter e até se aper-
feicoar (Baltes, 1994, apud Neri,
1995, p. 33). O decréscimo da in-
teligéncia global pode ser preveni-
do com um meio ambiente estimu-
lante, que apoie 0 idoso no sentido
de manter suas aptiddes intelectu-
ais (Moragas, 2004, p. 61).
Na velhice as capacidades

cognitivas ligadas ao processa-
mento da informacdo, a me-
mdria e a aprendizagem decli-
nam por causa das alteracbes
sensoriais e neuroldgicas que
acompanham o envelhecimen-
to. Contudo, as capacidades
cuja manutencao e cujo aper-
feicoamento dependem de in-
fluéncias culturais podem con-
servar-se e especializar-se, ma-
nifestando-se nos dominio pro-
fissional, do lazer, das artes ou
do manejo das questées exis-
tenciais — sabedoria (Neri, 2008,
p. 68-69).
Condicdes otimas de saude e
ambiente possibilitam ao idoso a
manutencdo do funcionamento
cognitivo comparavel ao de quan-
do era mais jovem, conservando a
capacidade de aprender e de reali-
zar adaptacoes (Neri, 1993, p. 39-
40). Moragas (2004, p. 66) afir-
ma que, embora o rendimento
diminua com a idade, a aprendi-
zagem continua ocorrendo. O ren-
dimento relaciona-se a uma medi-
da da velocidade e 0 idoso necessi-
ta de um tempo maior para apren-
der, além de ter estimulos motiva-
dores. Um nivel educacional mais
elevado e o exercicio das suas ap-
tidées sdo fatores que tendem a
favorecer o éxito nas aprendiza-
gens dos idosos e a manutencdo
da capacidade para formacdo de
conceitos. O autor conclui que “os
gue mais aprendem durante a vida
adulta — seja em dotes fisicos, inte-
lectuais ou de classe social — estdo
melhor equipados para viver a eta-
pa da velhice” (idem, p. 67).
Na perspectiva do curso de
vida, surgiu o conceito de velhice

O funcionamento
cognitivo estd
relacionado a

manutencgéo da
independéncia

e da autonomia,
interferindo na

qualidade de vida



Pessoas que
apresentam prejuizo
cognitivo leve, cujo
risco de evoluir para
a deméncia é maior,
podem se beneficiar
de intervencées de

carater preventivo

bem sucedida, na qual sdo manti-
dos os niveis habituais de adapta-
¢ao do individuo e ha um equili-
brio entre as suas limitacdes e po-
tencialidades (Neri, 1995, p. 34).
Para um envelhecimento bem su-
cedido, é necessario que “haja a
substituicdo simbdlica das inexo-
raveis perdas por ganhos em ou-
tras dimensodes; é preciso o aten-
dimento as necessidades sociais,
com boas condicbes de vida e
oportunidades socioculturais, e a
renovacdo dos projetos de vida”
(Caldas, 2006, p. 20).

O termo ‘qualidade de vida’,
amplamente utilizado em contex-
tos diversos, envolve principalmen-
te uma percepcao subjetiva, além
de aspectos materiais, sendo defi-
nido por Minayo et al. (2000, apud
Assis, 2006, p. 109) como uma
“sintese cultural de todos os ele-
mentos que uma sociedade consi-
dera seu padrdo de conforto e

bem-estar”. Entre os principais in-
dicadores de qualidade de vida na
velhice estdo “a prépria longevida-
de, a saude bioldgica, a saude
mental, a satisfacdo com a vida,
um bom desempenho cognitivo, a
competéncia social, a produtivida-
de e a atividade” (Caldas, 2006,
p.20). Fatores biolégicos tém seu
peso nos processos de envelheci-
mento e desenvolvimento huma-
no, porém é na interacdo com o
meio que sao construidas as condi-
cbes em que a pessoa chega a ter-
ceira idade.

A programacdo genética
pode limitar a duracdo maxima
da vida, mas fatores ambientais
e de estilo de vida podem afe-
tar o quanto uma pessoa se
aproxima do maximo, e em que
condic6es. Cada fase da vida é
influenciada pela que a antece-
deu e ira afetar a que vira a
ocorrer (Argimon, 2006, p. 243).

Hoje pode-se considerar que
na velhice inicial (terceira idade)
existe a perspectiva de ter boa
qualidade de vida, embora na ve-
lhice avancada (quarta idade) esse
potencial se torne negativo e as
perdas tornem-se consideraveis
(Baltes e Smith, 2006).

Conforme Paschoal (1996, p.
26), o envelhecimento populacio-
nal é um triunfo e também um
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grande desafio: como proporcio-
nar um envelhecimento bem suce-
dido para a maioria das pessoas?
Conhecer aspectos ligados a cog-
nicdo é um dos caminhos para res-
ponder a essa questao.

Envelhecimento e
possibilidades de
intervencao cognitiva

Cognicao “é a habilidade de
sentir, pensar, perceber, lembrar,
raciocinar, formar  estruturas
complexas a respeito do meio
ambiente e a capacidade de pro-
duzir respostas aos estimulos ex-
ternos”. Envolve funcdes psiqui-
cas como a motivacao, a atencao,
a percepcao, a memoria, a apren-
dizagem e o pensamento (Vieira,
1996, p.31 e 39).

A memoéria é uma das
fungdes cognitivas
mais estudadas,
tendo em vista a
sua importéncia
para a vida didria,
os relacionamentos
sociais e o senso de
identidade da pessoa

O funcionamento cognitivo
esta relacionado a manutencao da
independéncia e da autonomia da
pessoa idosa, interferindo na sua
qualidade de vida. No envelheci-
mento normal, modificacées biofi-
siolégicas alteram o desempenho
cognitivo, mas nao trazem, neces-
sariamente, prejuizo a execucao
das atividades cotidianas. Pesqui-
sas indicam que idosos normais
podem apresentar resultados se-
melhantes ou um pouco abaixo
daqueles evidenciados por adultos
jovens quando avaliados em as-
pectos cognitivos. Embora dimi-
nua com o passar dos anos, a ca-
pacidade de reserva, ou plasticida-
de cognitiva, pode ser acionada
para manter ou melhorar o de-
sempenho (Guerreiro, 2006, p.
122 e 123).

Yassuda (2008, p. 124) comen-
ta que pesquisas realizadas na ulti-
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ma década em varios paises tém
demonstrado a importancia do en-
gajamento mental como fator de
protecdo do declinio cognitivo no
idoso, nao apenas em atividades
qgue exigem funcionamento cere-
bral, mas também o engajamento
social e a manutencédo de uma roti-
na de lazer. Segundo Argimon et
al. (2004), jogos, leitura, atividades
manuais, fisicas, sociais e religiosas
sdo atividades de lazer que podem
estar relacionadas as diferencas
nas habilidades cognitivas de ido-
sos, favorecendo uma melhor qua-
lidade de vida.

Doencas sistémicas, neurolégi-
cas e psiquiatricas, alteracdes nutri-
cionais e efeitos do uso de medica-
mentos encontram-se entre os inU-
meros fatores que podem influen-
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ciar o declinio cognitivo nos idosos.
Alteracdes cognitivas comuns na
senescéncia devem ser diferencia-
das de quadros patoldgicos neuro-
degenerativos como as sindromes
demenciais, caracterizadas pelo
acentuado declinio das funcoes

Além de atividades
educativas, é
importante oferecer
alternativas de
intervencéo direta,
com estratégias de
memorizagdo e treino
cognitivo

cognitivas, principalmente da me-
moéria. A doenca de Alzheimer é a
mais frequente entre as demén-
cias. Uma avaliacdo diagnostica
do estado cognitivo deve, prefe-
rencialmente, ser parte de um
processo de avaliagdo global da
pessoa idosa, envolvendo profis-
sionais de diferentes areas. Além
do levantamento da historia clini-
ca, sao realizados exames comple-
mentares, entrevistas com familia-
res e a aplicacdo de testes neurop-
sicolégicos para avaliar habilida-
des como atencdo, memoria, per-
cepcdo, linguagem, orientacao
temporal e espacial, capacidade
de julgamento e raciocinio (Cama-
ra, 1994; Magaldi, 2005).

Os critérios diagnosticos dos
guadros demenciais sao encontra-
dos no Manual Diagnostico e Esta-
tistico da Associacdo Americana de
Psiquiatria, 4% edicdo (DSM-IV) e na
Classificacdo Internacional das Do-
encas da Organizacdo Mundial de
Saude (C.1.D.10).

Yassuda (2008, p. 123-4) cita
os estudos de Luiz Ramos, da Uni-
versidade Federal de S&o Paulo
(Unifesp) que apontam a depen-
déncia e o declinio cognitivo como
alguns dos fatores preditivos de
mortalidade, mas sdo condicdes
mutaveis e passiveis de interven-
Gao. Pessoas que apresentam pre-
juizo cognitivo leve, cujo risco de
evoluir para a deméncia é maior,
podem se beneficiar de interven-
cdes de carater preventivo. Além
de atividades educativas que le-
vem aos idosos e a populacdo em
geral informacdes sobre o declinio
cognitivo e as deméncias, formas
de prevencao, tratamento e cuida-
do, também é importante ofere-
cer alternativas de intervencao di-
reta como, por exemplo, pela
aprendizagem de estratégias de
memorizacao e treino cognitivo,
para prevenir ou minimizar dificul-
dades. Nos encontros realizados
na Oficina da Memobria, Tania
Guerreiro propde um trabalho de
otimizacdo cognitiva, direcionada
a individuos que ndo apresentam
déficits cognitivos significativos, a
fim de melhorar o uso de suas ca-



pacidades (Guerreiro e Caldas,
2001, p. 98-101).

A memoria é uma das fun-
¢des cognitivas mais estudadas,
tendo em vista a sua importancia
para a vida diaria, para os relacio-
namentos sociais e o senso de
identidade da pessoa. Alteracoes
muito significativas na memdria
aparecem nas deméncias, exigin-
do acbes terapéuticas que contri-
buam para a lentificacdo das per-
das que se tornam inevitaveis, a
preservacao de habilidades, o uso
de estratégias paliativas ou a
adaptacdo ao ambiente (Rinaldi e
Parente, 2007, p. 258).

As mesmas autoras definem in-
tervencdo como “qualquer abor-
dagem utilizada em beneficio de
pacientes e da comunidade que os
cerca, englobando prevencao, tra-
tamento e uma possivel recupera-
cao” (idem, p. 259). Quando se
trata da recuperacdo de funcdes
para alcancar o melhor nivel de
adaptacdo possivel, pode-se utili-
zar o termo reabilitacdo cognitiva.
A reabilitacdo cognitiva é um trata-
mento nao medicamentoso que

No envelhecimento,
modificacées
biofisiolégicas alteram
o desempenho
cognitivo, mas
ndo trazem,
necessariamente,
prejuizo a execugdo
das atividades
cotidianas

engloba diversos procedimentos
conforme a natureza das dificul-
dades cognitivas. Procura-se tra-
balhar com as funcdes que ainda
estdo preservadas e pode envol-
ver, além do paciente, seus fami-
liares e cuidadores, em atendi-
mento individual e/ou grupal (Ca-
mara, 1994).

A utilizacdo de recursos ludicos
nos processos de intervencdo jun-
to aos idosos é citada por diversos
autores e pode-se destacar dois
trabalhos desenvolvidos no Brasil.
No programa de intervencdo neu-
ropsicoldgica desenvolvido no
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Centro de Medicina do Idoso do
Hospital Universitario de Brasilia,
sdo realizadas aulas psicoeducati-
vas e atividades de estimulacdo
cognitiva da memoria, com a utili-
zacao de técnicas diversas. Jogos
como liga-pontos, quebra-cabe-
cas e bingo estdo presentes em
todas as sessdes de estimulacdo
cognitiva (Silva, 2008).

O Programa Interdisciplinar de
Geriatria e Gerontologia do Hospi-
tal Universitario Antonio Pedro da
Universidade Federal Fluminense
desenvolve um método denomi-
nado reabilitacdo cognitiva de
abrangéncia biopsicossocial. Sao
utilizadas diversas dinamicas e as
atividades cognitivas realizadas
possuem caracteristicas ludicas
(Camara et al., 2009).

Os jogos e sua relacao
com aspectos cognitivos

O termo ‘ltdico’ deriva do latim
e significa ‘ilusdo’ (Carvalho et al.,
2009), estando geralmente asso-
ciado a jogos, brincadeiras e brin-
guedos. O ludico pode ser compre-
endido como:
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[...] uma linguagem humana,
referenciada na brincadeira,
que pode se manifestar de di-
versas formas: verbal, impressa,
gestual, visual, artistica etc., e
ocorrer em todos os momentos
da vida - no trabalho, no lazer,
na escola, na familia, na politi-
ca, na ciéncia, dentre outros
(Gomes, 2008, p. 132).

De acordo com essa concep-
¢do, o ludico abrange diferentes
modos, tempos e espacos, indo
além da associacdo que comumen-
te se faz com o periodo da infancia
e com atividades que podem ser
realizadas apenas nos momentos e
locais adequados ao lazer e a recre-
acao. Jogar e brincar sdo atividades
ludicas presentes ao longo da his-
téria humana, inventados e rein-
ventados continuamente (Ariés,
1981; Gomes, 2008).

As palavras ‘jogo’ e ‘brincadei-
ra’ sao utilizadas nos mais diferen-
tes contextos, muitas vezes de ma-
neira equivalente. Porém, uma for-
ma de caracterizar cada situacéo é
considerar que num jogo se obe-
dece a determinadas regras, en-
guanto que uma brincadeira é mais
livre e se desenvolve conforme a
vontade de quem brinca (Carvalho
et al., 2009).

Os jogos podem ser classifica-
dos de acordo com critérios diver-
s0s, tais como seus objetivos, o es-
paco onde sdo realizados, as regras
gue comportam, as habilidades
exigidas, o material que utilizam
em seu desenvolvimento e o nu-
mero de participantes. O presente
artigo trata especificamente dos
jogos que envolvem fungdes cog-
nitivas como atencao, percepcao,
memoria, linguagem, raciocinio,
habilidades visomotoras e espa-
ciais, entre outras. Podem ser reali-
zados em um ambiente restrito,
individualmente ou em grupo, uti-
lizando materiais diversificados ou
apenas recursos corporais, verbais
e ndo verbais, com a participacao
ativa da pessoa e a obediéncia a
regras previamente estabelecidas.
Entre esses jogos, encontram-se,
por exemplo, domind, bingo e pa-
lavras-cruzadas, comumente prati-
cados pelos idosos.

Pesquisando a relagdo entre jo-
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gos e aspectos cognitivos, realiza-
mos um levantamento da produ-
gao cientifica brasileira no periodo
de 2000 a 2009, utilizando as pala-

vras-chave ‘idoso(s)’ associadas
consecutivamente a  ‘ludico’,
‘jogo(s)’ e "atividade(s) cognitiva(s)".
A investigacdo foi feita nas bases
de dados Literatura Latino-Ameri-
cana e do Caribe em Ciéncias da
Saude (Lilacs) e na Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior (Capes), resultando
em 287 trabalhos, dos quais quin-
ze se adequaram aos critérios e fo-
ram selecionados para o estudo
(Trevisan, 2010). Observou-se que
a maioria dos trabalhos é constitu-
ida por pesquisas académicas, de-
senvolvidas no periodo de 2006 a

2009, nas quais os jogos foram uti-
lizados diretamente pelos autores.

Os trabalhos selecionados des-
tacam a importancia da participa-
cdo dos idosos em atividades ludi-
Cas cComo 0s jogos para a manu-
tencdo das capacidades mentais,
relacionando-os as diversas possi-
bilidades de intervencdo (preven-
cdo, estimulacdo e reabilitacao
cognitiva) e as situacoes de avalia-
cao, pesquisa, lazer e inclusao digi-
tal. O numero escasso de artigos
encontrados comprova a necessi-
dade de mais estudos envolvendo
essa relacdo, considerando os be-
neficios j& detectados e as deman-
das que surgem com o envelheci-
mento populacional.

Quatro dos artigos seleciona-



dos trazem sugestbes de ativida-
des para serem realizadas com
idosos e podem ser destacados.
Fernandes (2006) utilizou estraté-
gias ludicas grupais em uma Facul-
dade Aberta para a Terceira Idade,
de acordo com o modelo piagetia-
no, observando que houve manu-
tencdo dos processos cognitivos e
queda na depressdao. Matos (2006)
realizou oficinas ludicas com ido-
sos e encontrou multiplos benefi-
cios, principalmente na estimula-
cdo da memoria. A autora ressalta
que muitas atividades precisam
ser adaptadas as caracteristicas
dessa populacéo.

Seabra (2009) desenvolveu um
grupo de estimulacdo cognitiva
com idosos que apresentavam alte-
racoes leves de memoria, utilizan-
do jogos, leitura, escrita e outros
exercicios, e o uso de estratégias
compensatérias. Ao comparar com
o grupo de controle, verificou uma
significativa melhora na memaria
dos participantes do grupo experi-
mental. Tavares (2007) desenvol-
veu um programa de estimulacdo
cognitiva em idosos de uma Insti-
tuicdo de Longa Permanéncia (ILP)
e um programa de atividades fisi-
cas junto a idosos de outra ILP. Os
efeitos foram positivos e, apesar
das diferencas, as duas propostas
auxiliaram a melhorar a capacidade
cognitiva geral e a diminuir os sin-
tomas depressivos dos idosos. As
conclusdes de Seabra e Tavares
sustentam-se em instrumentos for-
mais de avaliacdo, aplicados antes
e depois das intervencoes.

Desempenho cognitivo esta re-

lacionado a qualidade de vida e as
conclusées dos autores analisados
reforcam a importancia de conti-
nuar exercitando as capacidades
mentais durante o processo de en-
velhecimento. Verifica-se que os
jogos, integrados a nossa cultura,
sdo recursos que podem ser utiliza-
dos com essa finalidade. Cabe ao
meio oportunizar situacdes em que
0 idoso possa realizar atividades 1U-
dicas e se beneficiar dessa estimu-
lacdo cognitiva, social e emocional,
vivenciando um envelhecimento
saudavel.

Consideracoes finais

O presente texto procurou
apresentar alguns conceitos refe-
rentes ao envelhecimento huma-
no e analisar, embora sem maio-
res aprofundamentos, a contribui-
¢do dos jogos para a estimulacao
de aspectos relacionados a cogni-
¢ao, trazendo o resultado de pes-
quisas desenvolvidas no Brasil so-
bre o assunto. Verifica-se que,
dada a importancia do tema, ain-
da é pequeno numero de traba-
Ilhos nesta area.

Mesmo ao ser realizado de for-

Yara do Rocio Bonat Trevisan
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ma espontanea nos momentos de
lazer e recreagao, por exemplo, o
jogo estimula o desenvolvimento
de processos cognitivos. Cabe, en-
tre outras questdes, aprofundar o
estudo de intervencées em que
haja mediacao intencional, que po-
dem trazer sugestbes significativas
para a educacao, a estimulacdo e a
reabilitacdo de aspectos cognitivos.
Investir na concretizacao de ativi-
dades voltadas para a otimizacao
de funcdes cognitivas da popula-
cdo que envelhece é desejavel e
deve merecer uma atencdo tao
grande quanto a que é dada a pra-
tica de atividades fisicas.

O profissional da educacédo que
trabalha com idosos pode utilizar
esses conhecimentos e incluir em
sua pratica 0 jogo como recurso
pedagdgico, auxiliando o processo
de aprendizagem e trabalhando as
funcées cognitivas dos alunos.

Conhecer e divulgar os benefi-
cios de continuar exercitando as
capacidades intelectuais é relevan-
te para todo profissional da educa-
cao. Para professores e pedagogos
aposentados, reforca-se o lema:
inativos, nunca.

Psicdloga, especialista em Psicopedagogia e em Educacdo para o
Deficiente Mental, Pds-Graduanda em Gerontologia numa
Perspectiva Biopsicossocial pelo Instituto Brasileiro de Pos-Graduag¢ao
e Extensao - IBPEX. Professora aposentada da Rede Municipal de

Ensino de Curitiba.
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Pedagogo/a, uma identidade
em construcao

Leziane Orzechowski Mahmud

A funcdo da pedagoga na escola esta descaracterizada.
Suas atividades se perdem nas tarefas do cotidiano,
deixando a profissional de cumprir suas atribuicbes: dar
apoio ao trabalho do professor e articular a elaboracéo e
a efetivacdo do projeto politico-pedagdgico da escola.
Pesam contra estes objetivos as mas condi¢ées para
desenvolver seu trabalho e a desrequlamentacéo e
flexibilizacdo dos cursos de Pedagogia, que

comprometem a formacao tedrica.

Pedagogos/as formam um segmento do
magistério sempre em busca de reconheci-
mento profissional, seja individual ou coleti-
vo, haja vista as diferentes orientacoes na
formacdo e atuacdo, presenciadas pelo/a
pedagogo/a e pela Pedagogia.

Tais contradicoes demarcam os cursos de
Pedagogia no que se refere a organizacao de
seus curriculos diversos, o que sem duvida,
se reflete na percepcao que os pedagogos
tém de si, ao deixarem os bancos académi-
cos. Muitas vezes saem sem definir sua iden-
tidade, tendo em vista o descrédito dado
pela sociedade aos profissionais da educa-
¢do. Aqui, concordamos com Saviani (2004,
p.123), quando expde que “a area pedago-
gica foi objeto de estigma, reforcado pelo
baixo status social da profissdo docente”,
seja na Pedagogia ou nas demais licenciatu-
ras, nao sé no passado, como ainda na atua-
lidade, tendo em vista a desvalorizacdo do
pedagogo e de tudo o que pertence ao
mundo escolar.

E certo, também, que nossa Constituicdo
Federal e a Lei de Diretrizes e Bases prezam o
pluralismo de ideias e concepgdes pedagogi-
cas, mas encontramos muito perto de nds
diferentes olhares sobre a definicao do tra-
balho do pedagogo e sobre a organizagao

.‘l.‘

(
39‘



ity .
@’ Rvista

Ch3o dgscola

O campo do
pedagogo extrapola
o espago especifico

da matéria ensinada.
Abrange a definigéo
de objetivos
educacionais, as
diversas implicagoes
do conhecimento
e a deteccdo dos
problemas de ensino
e aprendizagem

dos cursos de Pedagogia — que
tém como base a docéncia e algu-
mas poucas propostas que englo-
bam a formacdao do pedagogo
como pesquisador da educacao.

Assim, no interior das escolas
vemos os pedagogos correndo de
um lado para o outro, apagando
um incéndio aqui, acudindo um
enfermo ali, enquanto o ensino e
a aprendizagem ficam a mercé.
Preocupar-se com o essencial é
quase impossivel diante das de-
mandas cotidianas, que impedem
o efetivo trabalho de organizar,
planejar e avaliar o trabalho peda-
gogico da escola.

Deste modo, o pedagogo hoje
é colocado (nado vai por vontade
prépria) no meio de um cabo de
guerra em que, de um lado, preci-
sa construir o seu espaco de atua-
cao e, de outro, é solicitado para
resolver os conflitos cotidianos.

Conseguir cumprir nossa mis-
sdo faz-nos pensar sobre a Peda-
gogia e a funcao do pedagogo,
em muitos casos esvaziada e redu-
zida ao controle e manutencao da
disciplina, a ser o capataz do pro-
cesso pedagdgico; ou a supervisor
de producao, que tem por objeti-
vo alcancar almejados indices edu-
cacionais e afins. Ou seja, execu-
tor de tarefas, pois 0 mundo capi-
talista precisa de executores e ndo
pensadores.

Apresentamos aqui uma pe-
guena reflexdo sobre a formacao
do pedagogo e a concepcao de
sua atuacdo no interior da escola
publica. Nosso objetivo é comparti-
lhar o anseio das equipes pedago-
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gicas pela necessaria definicdo do
papel do pedagogo, haja vista a se-
cundarizacdo da organizacao do
trabalho pedagdgico presente em
muitas de nossas escolas.

Iniciamos o trabalho questio-
nando que, tanto no decorrer da
nossa formacdo académica quanto
em nossas escolas, numa andlise
individual ou pela equipe pedago-
gica, nos deparamos com uma
guestdo ainda sem resposta defini-
tiva: afinal, qual é o trabalho do
pedagogo?

Libaneo (1998) destaca os cam-
pos de atuacdo em niveis centrais e
intermediarios do sistema de ensi-
no, nas atividades extraescolares e
nas ligadas a formacao e capacita-
cao de pessoal nas empresas e na
escola. Mas é no espaco da escola
gue faremos breve andlise sobre o
trabalho do pedagogo.

O autor entende que o “peda-
gogo é um profissional que lida
com fatos, estruturas, contextos,
situacdes, referentes a pratica edu-
cativa em suas varias modalidades
e manifestacdes (Libaneo, 1998,
p.117)", por isso, seu campo de
atuacdo estd em todo local onde
houver pratica educativa.

No que se refere a escola, o
autor afirma que o pedagogo é o
profissional que auxilia o profes-
sor em seu trabalho em classe (em
relacdo aos contelidos e metodo-
logia), e também na compreensao

de situacoes de ensino, através de
subsidios tedricos. Seu campo de
trabalho extrapola o espaco espe-
cifico da matéria de ensino.
Abrange a definicdo de objetivos
educacionais, as diversas implica-
¢bes do conhecimento — seja psi-
coldgica, social ou cultural —, e a
deteccao dos problemas de ensino
e aprendizagem.

Esse profissional também atua
na coordenacdo do plano pedag6-
gico, planos de ensino, da articula-
cao de contelidos, composicao de
turmas, reunides para estudo, con-
selhos de classe, etc.

Muribeca (2000) afirma que o
ambiente de trabalho do pedago-
go é a escola, e é junto dela, com
os demais trabalhadores da educa-
¢ao, que realiza sua praxis, viabili-
zando o processo pedagdgico e a
articulando o projeto politico-pe-
dagdgico.

Segundo a autora, existe na es-
cola um espaco de atuacdo que se
caracteriza por estar fora da sala de
aula, mas que interfere ativamente
para a melhoria (ou nao) do ensino
e da aprendizagem. Este trabalho,
executado nos bastidores da esco-
la, tem como objetivo garantir a
socializacdo do saber historicamen-
te produzido.

Para atingir tal meta, a escola
faz uso do curriculo, metodolo-
gias, avaliacbes e objetivos. E na
organizacao, articulacdo, reflexao




e avaliacdo de todas estas ferra-
mentas, que se concretiza o traba-
lho pedagdgico. “E possivel afir-
mar que o trabalho pedagdgico
na escola acontece pela acdo me-
diadora dos pedagogos docentes
e nao docentes, pela organizacdo
e pela gestao da escola” (Libaneo
apud Muribeca, 2000, p.165).

A funcdo articuladora do pro-
cesso desempenhada pelos peda-
gogos é também defendida por
Santos (1999). Para a autora, a in-
tencdo da escola em humanizar
deve consistir num processo siste-
matico, a ser feito com direcao pe-
dagodgica. Assim, o pedagogo ndo
pode ser reduzido a um instrumen-
to de controle dentro da escola;
nao pode configurar-se como um
executor da gestdo de resultados,
como infelizmente vivenciamos,
mas, sim, um executor da gestdo
democratica.

Para isso, o pedagogo precisa
estar instrumentalizado para reali-
zar no interior da escola a articula-
cdo da pratica pedagdgica, que
leve a reflexdo sobre os problemas
gue envolvem o ensino e a apren-
dizagem. £ necessario também,
gue organize a formacdo conti-
nuada dos demais sujeitos, para
que assim todos tenham a
possibilidade de fazer com
gue a escola consiga reali-
zar a sua funcao.

Acreditamos que todas
as acbes que ocorrem no
interior da escola tém a sua im-
portancia e possuem um as-
pecto diretamente ligado as
questdes pedagogicas, as-
sim como Muribeca (2000)

(...) tudo o que acon-
tece na escola tem a
ver com O processo
pedagdgico. Nada é
meramente admi-
nistrativo, nada é
meramente peda-
godgico, nada tem
razdo em si. Cada
acdo, desde as mais
simples até as mais
complexas, tem a ver
com a totalidade da
escola e traz consi-
go  consequiéncias
pedagdgicas e so-
ciais (...) (Garcia apud

Muribeca, 2000, p.165).

Esta conclusdo nos remete a ar-
gumentar e contrariar a opiniao de
alguns diretores acerca da realiza-
cado do seu trabalho, quando afir-
mam que tém preferéncia pelas
atividades administrativas. Enten-
demos que tais atividades caracte-
rizadas como administrativas tém
por fim viabilizar os objetivos edu-
cacionais, o trabalho pedagdgico
desenvolvido na escola. Por essa
razdo, acreditamos que todas as
acoes administrativas devem ter
como base o fazer pedagdgico da
escola. Hessel concorda com esta
afirmacdo quando nos diz que

Na realidade existem tarefas
na escola que podem ser carac-
terizadas como burocraticas, no
sentido de darem suporte estru-
tural a rotina escolar, mas que
estdo imbricadas em todas as

outras ativida-

des do siste-
ma. A dire-
¢ao esco-
lar sem-
pre teve
sob sua
respon-
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Se pensamos
uma sociedade
em que todos
tenham as mesmas
oportunidades e
meregam vida mais
digna, com acesso aos
meios educacional,
cultural, social e
financeiro, é provavel
que assim também
conduziremos a
escola

sabilidade a supervisdo dessas
tarefas, com o intuito de zelar
pelo bom funcionamento de
sua escola. Porém, o que nédo se
pode perder de vista é que to-
das as acbes da escola, seja qual
for o seu carater, estdo a servi-
¢o do processo ensino-aprendi-
zagem. Em algumas circunstan-
cias elas sdo categorizadas para
fins de organizacdo, num plano
conceitual, mas essa visdo ndo
deve refletir-se na pratica. O
fato € que toda acdo adminis-
trativa deve dar suporte a um
fazer pedagogico que reflete
uma intencionalidade, pro-
duto de uma proposta peda-
gogica, construida coletiva-
mente (Hessel, 2004, p.24-25).
Na continuidade da explana-
cado, Muribeca (2000) cita exem-
plos de tarefas desempenhadas
nos bastidores da escola, e que o
pedagogo tem amplo espaco de
atuacdo: matricula, organizacdo
das turmas, planejamento, conse-
lho de escola, conselho de classe,
associacdo de pais e mestres e gré-
mio estudantil.

Podemos dizer que a matricu-
la formaliza o inicio da acao es-
colar na vida das pessoas. E a
partir desta que o aluno conhe-
ce a escola. Se como pedago-

gos, precisamos tomar medi-

das contra a evasao escolar,

também precisamos convidar

o aluno a participar da escola,
fazendo com que tenha acesso a
organizacao de seu curso ou série,
ao conhecimento dos espacos da
escola, entre outros.

.. l“
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O modo como se da a organiza-
cdo das turmas, apds o periodo de
matriculas e rematriculas, remete-
-nos a pensar a forma pela qual or-
ganizamos a sociedade. Se pensa-
mos uma sociedade que segrega 0s
grupos marginalizados, em que 0s
melhores tém destaque e preferén-
cia frente aos demais, certamente
reproduzimos isso na escola, pela
organizacao de turmas somente de
repetentes, ou de indisciplinados,
entre outras formas.

Agora, se pensamos uma socie-
dade em que todos precisam ter as
mesmas oportunidades, em que nao
haja tanta discrepancia entre ricos e
pobres; se defendemos uma socie-
dade onde todos merecem vida mais
digna, com acesso aos meios educa-
cional, cultural, social e financeiro; é
muito provavel que assim também
conduziremos a escola. Esta etapa
de organizagao de turmas pode re-
sultar de um trabalho conjunto en-
tre secretaria escolar, direcdo e pe-
dagogos e professores.

Quanto ao planejamento das
acoes escolares, acreditamos que
deve servir de ferramenta para a
praxis. Vasconcellos (1995)* nos diz
gue o acontecer deve ser guiado
pelo que foi planejado, sendo fruto
de reflexao para intervencao na re-
alidade.
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Assim, o planejamento como
ferramenta para a praxis é muito
mais do que tragar estratégias.
Deve ser momento de reflexao, dia-
logo coletivo para o repensar sobre
as acbes a serem tomadas, levando-
-se em conta os objetivos propostos
e os resultados esperados.

Verificamos que sem estes eixos
norteadores da acdo pedagogica, a
praxis nao acontece. Vazques
(1977) nos mostra que teoria sem
pratica é uma acdo mecanica, fora
da realidade.

Ou seja, a teoria, que por si sO
ndo transforma o mundo real,
torna-se pratica quando penetra
na consciéncia dos homens. Desse
modo, ficam estabelecidos seus li-
mites e a condicdo necessdria para
que se torne pratica; por si so ela
€ inoperante e ndo pode substi-
tuir a acdo, mas se torna forca efe-
tiva — um “poder material” -
quando é aceita pelos homens
(Vasquez, 1977, p.127).

Acreditamos que o planejamento
como ferramenta para a praxis peda-
gdgica ndo é apenas uma acao. k fru-
to de um trabalho pautado na refle-
xa0, vivéncia e teoria, tendo por obje-
tivo efetivar a funcdo escolar, através
de acdes coletivas que perpassam as
salas de aula, sala de professores, bi-
blioteca, patios, corredores.

Além da
fragmentacéo,
gue dda forma as
caracteristicas de cada
curso de Pedagogia,
ha a possibilidade
de flexibilizar a
carga hordria, que
pode ser cumprida
com atividades
extracurriculares, nem
sempre de qualidade
e relevantes

Em todo espaco onde a acdo pe-
dagodgica formal se efetiva, é neces-
sario o planejamento para garantir
a realizacdo de um trabalho peda-
gogico discutido e articulado, que
tenha como diretrizes as proposi-
¢des do projeto politico-pedagogi-
co da escola.

Quanto aos 6rgaos colegiados
(conselho de escola, conselho de
classe, associacao de pais e mestres
e grémio estudantil), podemos di-
zer que o pedagogo tem a possibili-
dade, sendo obrigacao, de subsidiar
metodologicamente e teoricamente
seus membros, assim como partici-



Rol de atribui¢coes do pedagogo

ity .
@R vista

rﬂ‘i) dgscola

Estabelecido em edital de concurso para ingresso na rede publica estadual do Parana

Quanto a relacao entre a defi-
nicdo do papel do pedagogo, a sua
formacao académica e sua efetiva-
cado na pratica escolar, expomos
gue, numa tentativa de resgate e
construcao da identidade do peda-
gogo, um rol de atribuicoes foram

estabelecidas em edital de concur-
SO publico para ingresso na rede
publica estadual do Parana, em
2004, que supriu parte da deman-
da por pedagogos nas instituicoes
de ensino desta rede.

Destacamos todas as atribui-

¢Oes previstas no concurso, com o
objetivo de despertar a reflexao
no leitor, de que ser pedagogo é
uma tarefa ardua e, ainda, para
que se perceba a real necessidade
de mais profissionais nesta area
da educacao

e Coordenar a elaboracdo coletiva e acompanhar a
efetiva¢do do projeto politico-pedagdgico, do regimen-
to escolar, do plano de acdo da escola, da proposta pe-
dagdgica curricular da escola, promover e coordenar
reuniées pedagdgicas e grupos de estudo para reflexdo
e aprofundamento de temas relativos ao trabalho peda-
gogico e para a apresentacdo e elaboracdo de propostas
de intervencdo na realidade da escola, inclusive nos mo-
mentos de formacdo continuada de modo a implemen-
tar politicas publicas que atendam as demandas do cole-
tivo escolar e da sociedade;

e Participar e intervir, junto a dire¢do, da organiza¢do
do trabalho pedagdgico escolar no sentido de realizar a
funcdo social e a especificidade da educacdo escolar;

® Analisar os projetos de natureza pedagdgica a se-
rem implantados na escola;

¢ Coordenar a organiza¢do do espaco-tempo escolar a
partir do projeto politico-pedagdgico e da proposta cur-
ricular da escola, intervindo na elaboracdo do calendario
letivo, na formacdo de turmas, na defini¢do e distribuicdo
do horério semanal das aulas e disciplinas, do “recreio”,
da hora-atividade e de outras atividades que interfiram
diretamente na realizacdo do trabalho pedagdgico;

e Coordenar, junto a direcdo, o processo de distribui-
¢do de aulas e disciplinas a partir de critérios legais, pe-
dagdgico-didaticos e da proposta pedagdgica da escola;

e Coordenar, juntamente com o coletivo escolar,
acées de acompanhamento e avaliagdo do trabalho pe-
dagdgico da escola pela comunidade interna e externa;

® Responsabilizar-se pela organizacdo e acompanha-
mento do trabalho pedagdgico-didatico desenvolvido
na escola pelo coletivo dos profissionais que nela atuam;

e Coordenar a elaboragdo, juntamente com os outros
segmentos da escola, de critérios pedagdgicos para
aquisicdo, utilizacdo, empréstimo e selecdo de materiais,
equipamentos e/ou livros de uso didatico-pedagdgico, a
partir da proposta curricular e do projeto politico-peda-
gogico da escola;

¢ Orientar o processo de elaboracdo dos planos de tra-
balho docente junto ao coletivo de professores da escola;

¢ Organizar a hora-atividade do coletivo de professo-
res da escola, de maneira a garantir que esse espaco-
tempo seja de reflexdo sobre o processo pedagdgico
desenvolvido em sala de aula, com base em subsidios
tedrico-metodoldgicos e estudos sistematicos que orien-
tem a reorganizag¢do do plano de trabalho docente e do
consequente trabalho em sala de aula;

¢ Atuar, junto ao coletivo de professores, na elabora-
¢do de processos de recuperacdo de estudos a partir das
necessidades de aprendizagem identificadas em sala de
aula, de modo a realmente se garantir as condi¢6es ba-
sicas de socializagdo do conhecimento cientifico e do
cumprimento da funcdo social da escola publica;

e Organizar a realizacdo dos conselhos de classe, de
forma a garantir um processo coletivo de avalia¢do so-
bre o trabalho pedagdgico desenvolvido pela escola e
em sala de aula, além de coordenar a elaboracdo de pro-
postas de intervencdo decorrentes desse processo;

® Analisar, junto ao coletivo da escola os dados do
aproveitamento escolar, de forma a propor encaminha-
mentos sobre os mesmos que visem garantir a aprendi-
zagem de todos os alunos;

e Participar do Conselho Escolar, subsidiando tedrica
e metodologicamente as discussées e reflex6es acerca
da organizagao e efetivacdo do trabalho pedagdgico es-
colar, de forma a ampliar os espagos de participagdo, de
democratizacdo das relagées, de acesso ao saber e de
melhoria das condi¢6es de vida da populagdo;

® Propiciar condi¢ées, no espaco-tempo escolar, para
o desenvolvimento da representatividade dos alunos e
sua participacdo nos diversos momentos e érgéos cole-
giados da escola;

® Promover a construcdo de estratégias pedagdgicas
de enfrentamento de todas as formas de discriminacdo,
preconceito e exclusdo social e de ampliacdo do compro-
misso ético-politico com toda a comunidade escolar;

e Zelar pelo cumprimento dos preceitos constitucio-
nais, da legislacdo em vigor e o Estatuto da Crianca e do
Adolescente, como fundamentos da pratica educativa.
(SEAP, 2004)

Para efetivar o cumprimento
destas atribuicoes, sdo necessarios
profissionais suficientes em todos
os segmentos da escola. E preciso
gue a mantenedora proporcione
melhores as condicoes de trabalho
e formacao a todos os sujeitos, para
gue possamos alcancar maior quali-
dade na educacao. S6 entdo o pe-

dagogo consequira agir de fato em
prol da organizacdo do trabalho pe-
dagdgico de nossas escolas.
Indiscutivelmente ndo pode-
mOos ignorar 0s processos histéricos
de melhoria da escola publica. Para
isso, o didlogo entre os érgdos de
representacdo de classe e as instan-
cias representativas do governo

precisa ser garantido, como forma
de discutir os problemas da escola,
discutir os problemas inerentes aos
profissionais da educacao, aos direi-
tos dos trabalhadores em educa-
¢do. Assim, ao final, teremos a cer-
teza de que todos 0s nossos esfor-
¢os sdo em prol da razado da escola:
nossos alunos. (LOM)
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par efetivamente destas instan-
cias, como todos os demais sujei-
tos da escola.

Por estes poucos exemplos de
situacdes do cotidiano escolar,
acreditamos que o pedagogo tem
um grande campo de atuacao.
Por ser um profissional que tem a
educacdo como fundamento de
sua formacdo, estd preparado
para ajudar a escola e o0s seus su-
jeitos a alcancarem os objetivos a
que se propdem.

Diretrizes dos cursos
de Pedagogia

Todo pedagogo, consciente do
papel que desempenha na institui-
cdo escolar, precisa acompanhar
as discussoes sobre a construcao e
ou reformulacao de diretrizes dos
cursos de Pedagogia.

Uma andlise sobre o tema de-
senvolvida por Assis & Castanho
(2006) refere-se a formacao do pe-
dagogo nos ultimos anos. Feita
sob a 6tica da legislacdo, contem-
pla a docéncia na educacéo infan-
til, nas séries iniciais do ensino fun-
damental e a formacado do peda-
gogo especialista.

As autoras evidenciam a dico-
tomia presente nos cursos de for-
macao de professores para a edu-
cacao infantil, séries iniciais do en-
sino fundamental e a formacdo do
pedagogo, apresentando no inicio
da argumentacao trechos da LDB
9.394/96, que citam

Art. 62 - A formacgédo de do-
centes para atuar na educac¢do
bdsica far-se-4 em nivel supe-
rior, em curso de licenciatura,
de graduacgdo plena, em univer-
sidades e institutos superiores

A formacéo
académica dos
pedagogos sofre
influéncia da néo
definicéo das
bases do curso, de
posicionamentos
tedricos e objetivos
diferentes

de educacdo, admitida, como
formacdo minima para o exerci-
cio do magistério na educacdo
infantil e nas quatro primeiras
séries do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

Art. 64 - A formacdo de pro-
fissionais de educacdo para ad-
ministracdo, planejamento, ins-
pecao, supervisao e orientacao
educacional para a educacdo
basica, sera feita em cursos de
graduacdo em pedagogia ou
em nivel de pos-graduacdo, a
critério da instituicdo de ensino,
garantida, nesta formacdo a
base comum nacional.

O problema da fragmentacdo
na formacdo do pedagogo é au-
mentado, segundo Assis & Casta-
nho (2006), quando se consideram
as inumeras resolucdes, portarias e
pareceres que foram publicados
desde a Lei de Diretrizes e Bases.
Essa (des)regulamentacdo acresce
e subtrai entendimentos sobre as-
suntos ligados a formacao de do-
centes e especialistas graduados
em Pedagogia. Ndo se evidencia a
preocupacao com a constituicao
de uma base nacional comum para
este curso, colaborando, assim,
para o desentendimento, tanto
institucional quanto profissional, j&
gue cada universidade organiza o
curso da forma que melhor lhe
convier.

Além da fragmentacao, que da
forma as caracteristicas de cada

curso, ha a possibilidade de flexi-
bilizar a carga horaria, que pode
ser cumprida com atividades ex-
tracurriculares, nem sempre de
gualidade e relevantes para a for-
macao do aluno.

O trabalho de Assis & Casta-
nho (2006) apresenta o desmonte
sofrido pelos cursos de Pedagogia
com duracdo minima de quatro
anos, com a implantacdo do curso
Normal Superior, com duracao de
trés anos, como possibilidade de
formacao para a docéncia. Acres-
cido de um curso de especializa-
cdo na area de administracao es-
colar, proporciona habilitacao
para coordenacao, orientacao,
supervisdo e/ou direcdo educacio-
nais. Assim, a existéncia de cursos
plenos de Pedagogia apresenta-se
inutil frente a possibilidade de for-
macdo aligeirada do aluno e tam-
bém pela lucratividade das univer-
sidades e institutos superiores de
ensino particulares. Estes sdo 0s
responsaveis por grande parte da
oferta de cursos normais superio-
res e especializacdo nas areas de
administracao escolar.

A descaracterizacdo do curso
de Pedagogia é apresentada, se-
gundo Assis & Castanho (2006),
pelos programas de formacdo pe-
dagdgica para os possuidores de
gualquer diploma de ensino supe-
rior. Tais programas sao ofertados
por universidades publicas como
uma manobra governamental para
o suprimento das funcdes do pe-
dagogo especialista.



Esta formacdo é vista como
contraditéria para o trabalho como
pedagogo especialista nas areas de
administracdo, orientacao e super-
visdo, segundo a LDB, ja que

Art. 67 Os sistemas de ensi-
no promoverdo a valorizacdo
dos profissionais da educacao,
assegurando-lhes, inclusive nos
termos dos estatutos e dos pla-
nos de carreira do magistério
publico:

IV — progressdo funcional
baseada na titulacao ou habili-
tacdo, e na avaliacdo do desem-
penho;

Paragrafo unico — A experi-
éncia docente é pré-requisito
para o exercicio profissional de
quaisquer outras funcées de
magistério, nos termos das nor-
mas de cada sistema de ensino.

Assim, titulados em outras are-
as, que ndo as de docéncia em sé-
ries iniciais, acabam participando
de especializacbes ou programas
pedagdgicos para ganharem a ha-
bilitacdo para trabalhar com as
areas administrativas do especialis-

Nota e referéncias

Por ser um
profissional que
tem a educacéo

como fundamento
de sua formacéo,
estd preparado para
ajudar a escola e
os seus sujeitos
a alcangarem os
objetivos a que se
propéem

ta em educacao.

A formacao académica dos pe-
dagogos hoje sofre influéncia da
nao definicdo das bases do curso,
de diferentes posicionamentos te-
oricos e objetivos, da necessidade
de definicao real da funcao do pe-
dagogo como agente da organiza-
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cao do trabalho pedagdgico.

Assis & Castanho (2006) ressal-
tam que os cursos de Pedagogia
correm o risco de acabarem pela
fragmentacao, descaracterizacdo e
até extincdo, por conta da banali-
zacao da formacao do pedagogo.

Mas com algumas felizes e ra-
ras excecdes, presenciamos univer-
sidades que propiciam a formacao
de um pedagogo capaz de refletir
e agir com o objetivo de melhorar
as condicoes para que a funcdo da
escola publica se efetive: fazer com
gue nossos alunos aprendam e
que esta aprendizagem implique
em mudanca social.

Assim, precisamos fazer uso da
nossa formacdo académica como
suporte, seja esta formacao qual
for, e somé-la ao aprendizado da
nossa histéria dentro da escola,
para efetivar definitivamente a
atuacdo do pedagogo.

Leziane Orzechowski Mahmud
Pedagoga da rede estadual do Parana. Especialista em
Organizacao do Trabalho Pedagdgico pela Universidade

Federal do Parana
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* Consideramos importante destacar
que o didlogo coletivo no processo de
planejamento é um dos fatores condi-
cionantes a participacdo, e que ambos
sdo eixos norteadores de uma gestao
democratica. Assim como Vasconcellos
(1995), concluimos que “a participa-
cdo favorece a que um conjunto de
fatores determinantes se articulem em
torno de uma mesma direcdo, o que
aumenta a probabilidade de que as
coisas venham a se concretizar”.
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em Marx. In: Filosofia da Praxis. Trad.
Luiz Fernando Cardoso. 2 ed. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1977.

45



a0g
@’ Rvista

"Chi) d_gscola

A influéncia do género
nas eleicoes escolares em Curitiba

O artigo analisa as relac6es de poder e género no acesso

a direcao de escolas municipais de Curitiba. A autora

utilizou dados da eleicao escolar de 2008 e de

questiondrio on line para profissionais da educacao.

Concluiu que o fenébmeno do glass ceiling esta presente

e se manifesta de maneira muito contundente quando

ha homens concorrendo com mulheres no acesso as

principais funcées da gestao escolar

Mulheres na Educacao
e na histéria

As mulheres tém uma historia.
Continua, fluida, mutavel, relacio-
nal e ininterrupta. Para visualizar
essa historia, porém, é necessario
estar muito atento/a, ja que ha di-
ficuldades consideraveis. Perrot
(2008, p. 15) destaca algumas,
como a “invisibilidade” das mulhe-
res. Delas pouco se falava e pouco
se registrava. Assim, nao deixaram
muitas pistas sobre sua caminhada
historica.

Também ocorria “a autodestrui-
cdo da memoria feminina” (Perrot,
2008, p. 22), pois as mulheres,
convencidas de sua pouca impor-
tancia, destruiam seus papéis so-
ciais. A eliminacdo dos vestigios
também ocorria de maneira “social
e sexualmente seletiva”. De um ca-
sal cujo homem era notério, so-
mente seriam conservados os do-
cumentos relativos ao marido.

Ha um impedimento ainda mais
grave para se visualizar uma histo-
ria das mulheres. E o siléncio do
relato. Os relatos sempre privilegia-
ram a figura do homem, ja que por
eles eram escritos.

J& ha algum tempo, porém, re-

"l..
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conhece-se que ha uma historia
das mulheres — “O advento da his-
toria das mulheres deu-se na Gra-
-Bretanha e nos Estados Unidos

Vanisse Simone Alves Corréa

nos anos 1960 e, na Franca, uma
década depois” (Perrot, 2008, p.
18). Muitos fatores (cientificos, so-
ciolégicos, politicos) contribuiram




para colocar a mulher como objeto
de estudo nas ciéncias humanas e
na histéria.

Na producao atual mais expres-
siva, ha uma tentativa de recuperar
poderes e lutas femininas, de se
repensar rotulos e esteredtipos', de
se retomar a acdo das mulheres na
histéria, entendidas como sujeitos
ativos (Matos, 2009, p. 282). Nesse
movimento, as imagens de uma
histéria linear, de dominacdo da
mulher, vista como um ser pacifico,
ocioso e confinado somente a um
Unico papel social, vém sendo
guestionadas. Para a autora, torna-
-se urgente e necessario ir além da
dicotomia da histéria tradicional,
que vé a mulher como vitima — a
histéria linear — porém, sem esque-
cer-se da opressao histérica sobre
as mulheres (Matos, 2009, p. 282).

Contemporaneamente, a parti-
cipacdo da mulher na sociedade
tem aumentado em todos os niveis
sociais nos espacos antes conside-
rados “masculinos”. Apesar desse
avanco, um grande contingente de
mulheres ainda trabalha em seto-
res de atividades muito bem deli-
mitados histérica e socialmente, os
quais agrupam as profissdes ditas
“femininas”.

Segundo Abramo (2003, p.111),
na América Latina, entre as déca-
das de 60 a 90, “o nimero de mu-
Iheres economicamente ativas mais
que triplicou, aumentando de 18
para 57 milhdes. Apesar disso, ndo
se viu, na mesma proporcao, uma
diminuicao das desigualdades pro-
fissionais entre homens e mulhe-
res, inclusive no que diz respeito as
questdes salariais.

O presente trabalho procura
analisar um recorte desta realida-
de, examinando especificamente
um destes setores laborais consi-
derado “feminino” — a Educacao.

Este estudo é uma tentativa de
se responder a seguinte questao:
Por que na educacao, em particu-
lar na conducdo e lideranca de
processos politicos e de gestao, os
homens ocupam/dominam com
mais presenca que as mulheres,
considerando-se que se trata de
um campo predominantemente
de presenca feminina? Esta per-
gunta decorre do reconhecimento
de que, no caso especifico da Edu-
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Glass ceiling ou teto de vidro

E como se denomina o fendmeno que se manifesta em forma
de barreiras invisiveis que impedem o acesso das mulheres aos
maiores cargos. Normalmente é estudado em profissdes domina-
das por homens. O presente estudo porém, debrucou-se sobre a
Rede Municipal de Ensino de Curitiba, onde a maioria dos/as pro-
fissionais do magistério é do sexo feminino (cerca de 97%).

cagado e no ambiente escolar, ge-
ralmente o que se observa, em
muitas escolas, é que, embora
apresentem um corpo docente
predominantemente  feminino,
guem ascende as funcoes de dire-
cao e/ou vice-direcdo sdo homens.

Este fendmeno, de se terem ho-
mens nos cargos hierarquicamen-
te mais elevados, Hultin (2003)
estudou pela 6tica do glass ceiling
(teto de vidro) e pode ser explica-
do da seguinte maneira: as mulhe-
res avancam profissionalmente,
até que, em determinado momen-

to, ndo conseguem ir além. Apa-
rentemente, ndo ha nada que as
impeca, mas se torna impossivel
avancar mais. E como se, em al-
gum momento, elas encontras-
sem um teto de vidro, invisivel;
porém, inexpugnavel.

A base tedrica necessaria envol-
ve relacdes de poder e questdes de
género na gestao escolar e a base
empirica desta pesquisa é a Rede
Municipal de Ensino de Curitiba
(RME), mais especificamente, os/as
profissionais da educacdo. Tal es-
colha se justifica pelo reduzido nu-

.. I.‘
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mero de profissionais homens nes-
ta rede de ensino (menos de 3%,)
mas Com uma presenga proporcio-
nalmente maior nas funcoes de di-
recao escolar.

A pesquisa iniciou-se a partir
das eleicbes para diretores/as da
RME de Curitiba, ocorridas no dia
22 de novembro de 2008 em 171
escolas. Os dados coletados apre-
sentaram numeros surpreenden-
tes?. Ha 10.109 profissionais da
Educacao na rede publica munici-
pal de ensino de Curitiba. Destes,
apenas 273 sao homens (2,7%).
Mesmo com tdo poucos homens,
sd0 muitos 0s que conseguem se
eleger diretores.

Importa saber como, apesar da
dimunita quantidade, estes ho-
mens conseguem chegar aos car-
gos de direcdo e vice-direcao nas
escolas, os maiores cargos dentro
da gestdo escolar, e saber quais
motivos movem as pessoas a opta-
rem por um homem e ndo por uma
mulher para a funcao de direcéo. E
mais ainda, considerando que a
maioria na escola é constituida por
mulheres, o que levou tais mulhe-

48

res a escolhe-
rem homens?

Quais meca-
nismos  movi-
mentam as es-
truturas de
acesso a gestao
escolar, com-
preendidas af as
questdes de gé-
nero e as rela-
¢oes de poder?

Neste traba-
lho a gestao é
compreendida
como uma rede
de relagcoes de
poder, que se
movimenta
continuamente,
alimentada pe-
las acoes politi-
cas das pessoas
envolvidas.

Assim, os ob-
jetivos  centrais
deste trabalho
estdo focaliza-
dos na analise
das relacoes de
género e poder
No acesso aos cargos de comando
(direcao e vice-direcdo) na gestao
escolar municipal de Curitiba e, a
partir da analise realizada, consta-
tar ou ndo a existéncia do fendme-
no do teto de vidro (glass ceiling),
bem como suas formas de mani-
festacdo neste processo.

Os mecanismos utilizados para
essa analise foram o estudo investi-
gativo das eleicbes para diretores
na RME e uma pesquisa empirica
realizada por meio de um questio-
nario online disponibilizado aos/as
profissionais.

Conceitos de
Glass Ceiling

Segundo Steil (1997), o conceito
do glass ceiling® surgiu nos Estados
Unidos, na década de 1980, para
descrever a barreira profissional
que, de tao sutil, é transparente,
mas suficientemente forte para im-
pedir o avanco profissional das
mulheres.

Nomear essas barreiras como
teto de vidro se da exatamente
pelo fato de elas serem quase invi-
siveis e possuirem certa transpa-

réncia, como o vidro. Apesar de
invisiveis, sao barreiras muito fortes
e presentes no cotidiano profissio-
nal de muitas mulheres, que as im-
pedem de seqguir adiante e alcan-
car os niveis profissionais mais al-
tos. Tal impedimento se da exclusi-
vamente em funcdo da hierarquia
de género.

A existéncia do glass ceiling
nao é facilmente perceptivel, ela é
muito sutil, embutida em brinca-
deiras e comentarios, nas politicas
administrativas, quase sempre fa-
voraveis aos homens.

Para Durbin (2002), o glass cei-
ling configura-se como um obsta-
culo cristalino e ténue, que se ma-
nifesta em acdes negativas contra
as mulheres, a fim de impedi-las
de avancar profissionalmente.

A possibilidade de estudar as
condicoes de trabalho feminino e
suas perspectivas de acesso as
funcdes de mando na Educacao se
justifica exatamente pelo fato
de a Educacdo ser um campo
onde ha grande numero de mu-
Iheres atuando e poucos homens,
comparativamente.

Nas escolas em que os homens,
apesar de serem poucos, conse-
guem chegar aos maiores cargos,
fica evidente a existéncia do glass
ceiling. Estatisticamente seria mais
dificil para os homens assumirem
essas funcdes, ndo fosse a existén-
cia do glass ceiling, ja que ha mui-
tas mulheres diretoras, mas ha,
proporcionalmente, mais homens
na funcdo. Conforme Goodman
et al (2003), a exclusdo das mu-
Iheres dos cargos de lideranca é a
principal marca da discriminacao

A possibilidade
de estudar as
perspectivas de
acesso das mulheres a
funcoées de mando na
Educacéo se justifica
exatamente pelo fato
deste ser um campo
onde ha grande
nomero de mulheres
e poucos homens,
comparativamente



e evidéncia do glass ceiling; o
que leva as mulheres a essa exclu-
sd0 sao as praticas e caracteristi-
cas organizacionais institucionali-
zadas e perenizadas pelo exercicio
desse fendmeno.

Carreira et al (2004) sustentam
que “as mulheres enfrentam mais
dificuldades para ascender a car-
gos de maior poder e mais bem
remunerados. Geralmente preci-
sam apresentar mais tempo de es-
colaridade que os homens para
disputar o mesmo posto. Mesmo
em setores de ocupacdo femini-
nos, como o da educacdo e o da
saude, os cargos de chefias sdo em
grande parte exercidos pela mino-
ria masculina (p. 19).

Ao se deparar com este mundo
masculino, muitas mulheres traba-
Ilhadoras, na tentativa de obterem
o respeito profissional, comecam
a apresentar atitudes masculiniza-
das. Embora ndo haja uma “ma-
neira feminina de administrar”, ha
este modelo masculino, muito en-
raizado, ligado ao simbolismo da
forca e da violéncia, associado ao
respeito e ao poder.

Nas intrincadas relacdes sociais
que acontecem dentro do espaco
escolar, ha uma tensdo constante.
Tais relacdes sdo, inegavelmente,
relacoes de poder.

Ao se relacionarem entre si, 0s/
as profissionais, expressam sua vi-
sdo de mundo. Seus discursos e
atos sdo sempre politicos, media-
dos por suas crencas e experién-
cias. Na Educagao, em que é gran-
de a presenca das mulheres, os
homens conseguem chegar com
mais facilidade aos maiores cargos
da gestao escolar. Isso talvez de-
corra da visdo masculina de
mundo, no qual se acredita que os
homens sdo mais competentes,
mais capacitados a exercer o po-
der e, por conseguinte, mais aptos
a comandar.

A busca de melhores condicdes
de trabalho e de boas oportunida-
des profissionais para as mulheres
¢ uma necessidade social. Atual-
mente grande parte das familias é
chefiada e sustentada por mulhe-
res (Bruschini & Lombardi, 2007).

A manutencao e a reproducdo
dos preconceitos e esteredtipos re-
lativos a mulher e seu papel no

O resultado da
eleigéo escolar
confirma a tese
de que os homens
conseguem chegar
mais facilmente aos
cargos superiores. Se
levarmos em conta
os 17 candidatos,
13 foram eleitos,
com percentual de

aprovacgdo masculina
de 76,47%

mercado de trabalho precisa ser
superada. Entender e aceitar que a
competéncia profissional nao esta
ligada ao sexo é um avanco deseja-
vel para reduzir a discriminacdo
contra a mulher e eliminar o glass
ceiling de todas as organizacgoes,
inclusive das escolas.

EleicGes para diretores/as
municipais em Curitiba

O universo de professores na
RME de Curitiba é um espaco rico
de experiéncias femininas (97%
sdo mulheres). Em tese, o poder é
ou deveria ser exercido por elas,
que estdao em maioria. Em contra-
partida, os homens deveriam estar
em desvantagem no que se refere
a disputa por fun¢des de mando.
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Para analisar esta questdao, sdo
apresentadas e discutidas duas
fontes de dados:

- as eleicbes diretas para direto-
res/as das escolas municipais (2008);

- um questionario on line, apli-
cado a profissionais da educacao,
com 10 questdes objetivas.

Em 22 de novermbro, 171 esco-
las municipais de Curitiba realiza-
ram eleicdes para diretores/as e vi-
ces. Concorreram 269 chapas, to-
talizando 535 candidaturas®. Des-
ses/as candidatos/as, dez eram do
sexo masculino para o cargo de
direcdo e sete para o cargo de vice-
-direcdo. O Nucleo Regional da
Educacao (NRE)®> que mais apresen-
tou candidatos homens foi o do
Bairro Novo, com cinco candidatos
a diretor e dois a vice-diretor, se-
guido pelo NRE do Boa Vista, que
apresentou duas chapas com ho-
mens concorrendo a vice-direcdo.
Os NREs do Boqueirao e do Portao
apresentaram, cada um, uma Unica
chapa com homens candidatos a
diretores. Ambos conseguiram se
eleger. O NRE Cajuru apresentou
uma Unica chapa com homem
concorrendo ao cargo de vice-dire-
¢ao. Esta chapa também conseguiu
se eleger. A excecdo é o NRE Pi-
nheirinho, que apresentou duas
chapas com homens candidatos,
em uma concorrendo ao cargo de
diretor e a na outra concorrendo
ao cargo de vice-diretor e nado ele-
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Os numeros mostram
qgue as mulheres e os
homens reconhecem
a existéncia da
discriminacéo e das
dificuldades potenciais
para as mulheres.
Esse reconhecimento
é muito importante
para a superacdo
do quadro de
desigualdade

geu nenhuma delas. Os NREs da
Matriz e Santa Felicidade nao tive-
ram candidatos do sexo masculino.

O numero total de concorrentes
aos cargos de diretores e vice-dire-
tores foi de 535. Desses, somente
17 eram homens, ou seja, havia
518 mulheres concorrendo, o que
um percentual de 96,8% de mu-
Iheres e 3,2% de homens. O nu-
mero de homens concorrentes, em
termos percentuais, se aproxima
bastante do nimero de homens na
RME de Curitiba (2,7%). O total de
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homens candidatos foi de 17, sen-
do que 10 concorreram aos cargos
de diretores e sete aos cargos de
vice-diretores.

O resultado da eleicdo confirma
a tese de que os homens conse-
guem chegar mais facilmente aos
cargos superiores na gestao esco-
lar. Dos dez candidatos a diretor,
oito conseguiram vencer a dispu-
ta, o que da um percentual de
80% de sucesso! Dos sete candi-
datos a vice-diretor, cinco conse-
guiram se eleger, o que contabili-
za 71,4% de éxito. Aqui é inte-
ressante notar que, quando dispu-
taram o cargo mais alto (diretor),
0s homens tiveram mais resultado
do que quando disputaram o car-
go auxiliar (vice-diretor).

Se levarmos em conta o ndmero
de candidatos, independente do
cargo ao qual concorriam, conside-
rando que 13 foram eleitos dentre
17, o percentual de aprovacao
masculina fica em 76,47 %.

Nos NREs do Boqueirdo, do Por-
tdo e do Cajuru, onde apenas uma
Unica chapa com candidatos ho-
mens surgiu, uma em cada nucleo,
todas as chapas conseguiram se
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eleger. Os trés NREs contabilizaram
103 chapas. Entre 103 chapas, as
trés Unicas que tinham homens
concorrendo se elegeram. Ao fim
da eleicao, esses trés nucleos ele-
geram 62 chapas. Entre estas, as
trés com candidatos homens se
elegeram. E possivel pensar que es-
sas trés chapas conseguiram se ele-
ger porque, ao agregar homens
como candidatos, agregaram tam-
bém toda a imagem positiva que o
masculino carrega.

O movimento que levou esses
homens ao poder, como se fosse
seu lugar natural, desde sempre,
sdo as profundas estruturas simbo-
licas que permeiam as relacdes so-
ciais. Dentre essas estruturas, a vi-
sdo androcéntrica do mundo per-
manece como uma forca subjetiva
gue leva as pessoas, homens ou
mulheres, a eternizar a forca do
masculino. A vantagem gque os ho-
mens levam em relacao as mulhe-
res se apresenta como uma coisa
natural, motivada pelo fato de que
sdo homens. Para Bourdieu (2007),
a forca da ordem masculina se im-
pbde naturalmente, sem necessida-
de de justificacdo.
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O género é a maneira inicial de
dar significado as relacbes de po-
der, segundo Scott (1990, p. 14). E
sabido que as relacdes de género
demarcam as relacdes entre ho-
mens e mulheres, em todas as are-
as. Na RME de Curitiba, no proces-
so de escolha de homens e mulhe-
res aos cargos de direcao e vice-di-
recao, fica evidente que o peso do
género tem grande influéncia.

Como ja foi dito, os homens for-
mam aproximadamente 2,7%.
Com um percentual tdo baixo em
relacdo as mulheres, ainda assim,
conseguem galgar postos de dire-
¢ao e vice-direcao nas escolas. Co-
mandando oito escolas de 171,
eles tém o controle de aproximada-
mente 4,6% delas. Se contarmos
0s homens que estdo na vice-dire-
¢do (cinco), o numero de escolas
comandadas sobe para 13, entdo o
percentual de controle vai para
7,6%. E um ndmero muito alto, se
comparado ao contingente mascu-
lino. A representatividade é aproxi-
madamente 281% maior.

Gestao e género:
O que pensam os/as
profissionais da RME?

Em 13 de julho de 2009 foi dis-
ponibilizado o questionario on-li-
ne. Ele ficou na inteernet durante
81 dias. O numero de responden-
tes totalizou 247. O questionario
investigou varios aspectos referen-
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S
tes a gestao e género mas, neste
trabalho, a analise se voltara exclu-
sivamente para a seguinte ques-
tdo: chances que as mulheres tém
de alcancar as funcbes de coman-
do e preparo para as funcoes.

As respostas sobre as chances
das mulheres alcancarem as fun-
¢bes mostram que 60% dos ho-
mens acreditam que, quando ha
homens concorrendo contra as
mulheres, as chances delas dimi-
nuem; das mulheres, 16,6% tém
essa crenca e somente 4,9% delas
acreditam que suas chances au-
mentam. Por outro lado, um gran-
de numero de mulheres (78,5%)
acredita que as suas chances nao
aumentam nem diminuem quando
concorrem contra os homens.

Dos homens, 40% acreditam
gue nao haja diferenca quanto ao
sexo neste quesito e nenhum ho-
mem acha que as chances delas
aumentam quando ha homens
concorrendo contra elas no acesso
aos cargos de direcdo e vice-dire-
¢do. Esses nimeros mostram ainda
gue as mulheres e os homens reco-
nhecem a existéncia da discrimina-
cdo e das dificuldades potenciais
para as mulheres. Esse reconheci-
mento é muito importante para a
superacdo do quadro de discrimi-
nacao.

Quando a pergunta refere-se as
chances das mulheres, no caso de
concorrerem junto com os homens
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(em chapas mistas), observa-se que
somente 14,3% dos homens acre-
ditam que as chances das mulheres
diminuem e 52,4% acreditam que
as chances aumentam. Ja entre as
mulheres, apenas 2,7% afirmam
que as chances diminuem, 18,8%
avaliam que as chances aumen-
tam. Um elevado numero de mu-
lheres respondentes (78,5%) ava-
liam que ndo se alteram as chan-
ces. Entre os homens, 33% avaliam
que nao ha alteracdo nas chances
para chapas mistas.

Se levarmos em conta o alto
percentual dos homens que acredi-
tam que as mulheres estao em des-
vantagem quando concorrem con-
tra os homens (60%) e em vanta-
gem quando concorrem ao lado
deles nas chapas mistas (52,4%), é
evidente que os homens tém no-
cao de seu valor simbdlico e atri-
buem a si mesmos a capacidade de
angariar votos para a conquista da
direcao ou vice-direcao.

Esse entendimento de que a
simples associacdo com o homem
leva a mulher a uma posicdo de
vantagem decorre, como ja dito
anteriormente, da crenca ja natu-
ralizada de que ao homem cabem
as funcdes mais nobres, de mais
prestigio e poder. Sendo a funcao
de direcdo uma possibilidade de
acesso (em alguma medida e de
um modo muito especifico) ao po-
der, importa entender essa “divi-
sdo de poderes” baseada no sexo.
Perrot (1988), ao falar sobre a divi-

Se ha a manutencéo
da imagem da
superioridade

masculina é porque

as proprias mulheres
ajudam a perenizar
esses conceitos,
auxiliando a criar
e a manter para si
mesmas as barreiras
quase invisiveis que
as prejudicam na
disputa de poder com
os homens
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sdo dos poderes entre homens e
mulheres, esclarece que os homens
teriam o poder do Estado, o poder
politico, o poder de decidir, enfim.
Quanto as mulheres, elas teriam os
poderes informais (domésticos, de
bastidores, etc). Essas crencas, ba-
seadas em conceitos ha muito per-
petuados, ainda hoje fazem eco na
gestdo escolar municipal de Curiti-
ba. Os dados aqui apresentados
nao deixam duvidas.

Quanto ao preparo para as fun-
¢bes, o questionario demonstrou
que 40% dos homens acreditam
que estdo mais preparados para
assumirem as funcdes de direcao
vice-direcdo do que as mulheres,
enquanto que 5,3% das mulheres
também acreditam nisso. Das mu-
lheres, somente 12% acreditam
gue estao mais preparadas do que
0s homens para assumir cargos de
comando na escola, com o que
concordam 10% dos homens.
Quanto a crenca de que ambos es-
tdo igualmente preparados para
assumirem cargos de comando,
metade dos homens e 83% das
mulheres acreditam nisso.

As respostas encontradas de-
monstram tracos muito percepti-
veis da desigualdade profissional a
gue as mulheres sdo submetidas
por crencas ha muito enraizadas.
Os homens acreditam mais no seu
potencial para liderar do que as
mulheres em sua prépria capaci-
dade. A luta das mulheres parece
ser mais pelo reconhecimento e
pela igualdade, enquanto que
para 0s homens parece ser natural
se assumir em posicdo de chefia.
Isso é resultado das desigualdades
de género.

Scott esclarece que "o género é
um elemento constitutivo das rela-
¢Bes sociais baseado nas diferen-
cas percebidas entre 0 sexo”. Além
disso, continua a autora, o género
implica quatro elementos relacio-
nados. Entre eles destacam-se os
“simbolos culturalmente disponi-
veis que trazem evocacdes simboli-
cas”; em “conceitos normativos
que expressam interpretacdes dos
significados dos simbolos” (Scott,
1995, p. 86).

Esses conceitos se originam nas
doutrinas religiosas, cientificas, ju-
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ridicas e asseveram “de maneira
categodrica e inequivoca o significa-
do do homem e da mulher, do
masculino e do feminino” (Scott,
1995, p. 86). Tais conceitos, arrai-
gados no subconsciente de cada
um, seja homem ou mulher, atuam
fortemente para manter as desi-
gualdades entre 0s sexos.

Consideracoes finais

O que se buscou com esta pes-
quisa foi identificar a existéncia do
glass ceiling na educacdo publica
brasileira. Para isso analisou-se, em
um recorte especifico, as eleicoes
para diretores/as da RME de Curiti-
ba e em que medida o glass ceiling
atuava neste processo.

Os dados demonstraram, de
maneira geral, a vantagem que os
homens tém para ascender as posi-
¢des de comando na gestao esco-
lar. A vantagem nao é numérica,
pois ha muito mais mulheres dire-
toras do que homens diretores. E
uma vantagem implicita, quase es-
condida, proporcional. Essa vanta-
gem masculina, que se traduz em
desvantagem para as mulheres,
essa quase invisibilidade do fator
vantajoso ¢ caracteristica do feno-
meno do teto de vidro, que, de tdo
sutil, é quase “transparente”, daf o
nome tao sugestivo.

A superioridade masculina acon-
tece de maneira muito natural,
guase sem ser questionada, quase
imperceptivel. Na esteira de Bour-
dieu (2007), a dominacao masculi-

A luta das mulheres
parece ser mais pelo
reconhecimento
e pela igualdade,
enquanto que para
os homens parece ser
natural se assumir
em posigdo de chefia.
Isso é resultado das
desigualdades de
género

na é exercida naturalmente, sem
necessidade de justificacdo. Ou
seja, os homens, cujo conceito no
imaginario coletivo é sempre asso-
ciado ao melhor, ao mais compe-
tente, ao mais correto, chegam
muito mais facilmente do que as
mulheres aos cargos. E o grupo de
homens e mulheres atua nesse
sentido, fortalecendo essa crenca,
de maneira quase automatica.

O estudo concluiu que o feno-
meno do glass ceiling esta pre-
sente em Curitiba e se manifesta
de maneira inquestionavel. Quan-
do hd um homem concorrendo
contra uma mulher, o coletivo
acredita que ela fica, automatica-
mente, em desvantagem. A reci-
proca também é verdadeira: quan-
do concorre em parceria com 0s
homens, acredita-se que a mulher



leva mais vantagem nas eleicdes.

A discussao passou pelo género
e, nessa perspectiva, acredita-se
gue as mulheres tém uma histéria
e gque ajudam a escrevé-la (Perrot,
2008), em meio a embates e rela-
¢des de poder. Na gestdo escolar
municipal de Curitiba, as mulheres
e homens que l& se relacionam
exercem o poder, uns sobre os ou-
tros, em um movimento continuo
(Foucault, 2004).

Em termos numéricos, as mu-
Iheres sao superiores aos homens.
A mulher profissional da educagao
nao é uma vitima oprimida dos ho-
mens, ela é ativa neste processo
histérico e atua politicamente. Se
ha a manutencao da imagem da
superioridade masculina e essa se
reflete nas eleicbes, é porque as
proprias mulheres ajudam a pere-

nizar esses conceitos, auxiliando a
criar e a manter para si mesmas, as
barreiras quase invisiveis que as
prejudicam na disputa de poder
com os homens. A divisdo sexual,
fundamentada em uma visdo an-
drocéntrica de mundo (Bourdieu,
2007) leva a perpetuacdo da domi-
nacao masculina.

O glass ceiling, presente em
praticamente todas as areas profis-
sionais, na educacao revela seu
lado mais cruel: persiste, apesar do
ndmero absolutamente superior

Vanisse Simone Alves Corréa
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das mulheres. O fato de a Educa-
cdo ser uma profissdo “feminiza-
da” ndo impede os homens de as-
sumirem o0s cargos de mando,
como se fosse o seu lugar natural.

Para além de uma discussao teé-
rica, quer-se, com a pesquisa reali-
zada, promover uma reflexao so-
bre o tema e, a partir disso, possi-
bilitar mudancas que concorram na
busca de uma sociedade mais justa
e igualitaria entre homens e mu-
lheres em todos os campos, inclusi-
ve no profissional.

Mestra em Educacao pela UFPR. Atuou como professora
da Rede Municipal de Curitiba de 1989 a 2008.
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gem preconcebida e infundada sobre
um determinado grupo social, que atri-
bui a todos os seres desse grupo uma ou
varias caracteristicas, frequentemente
depreciativas. Os esteredtipos sdo usa-
dos principalmente para definir e limitar
pessoas ou grupo de pessoas ha socie-
dade. Sua aceitacdo é ampla e cultural-
mente difundida, o que o torna uma
fonte geradora de preconceito e discri-
minacdo. Adaptado de http://pt.wikipe-
dia.org/wiki/Estere % C3%B3tipo. Aces-
sado em 15jan2010.

2. Numeros fornecidos pela Secretaria
Municipal da Educacdo de Curitiba, em
outubro de 2008.

3. Neste trabalho optou-se por privilegiar
a expressdo em inglés (glass ceiling) em
virtude do grande nUmero de pesquisas
internacionais sobre o tema.

4. 535 e ndo 538 porque 3 chapas apre-
sentaram somente candidatos a diretor.
5. Em Curitiba, a Secretaria Municipal da
Educacado possui uma divisdo administrati-
va, repre-sentada pelos Nucleos Regionais
da Educacao (NRE). No total ha 9 nucleos
gue administram as escolas:. Bairro Novo,
Portdo, Boqueirdo, CIC, Pinheirinho, San-
ta Felicidade, Boa Vista, Cajuru e Matriz.
6. Este texto foi retirado/adaptado da dis-
sertacao de Mestrado em Educacao (2008/
2010) da mesma autora. O texto integral
da pesquisa pode ser acessado em http://
www.ppge.ufpr.br/teses/m2010.htm

e ABRAMO, L. A situacdo da mulher latino-

americana — O mercado de trabalho no
contexto da reestruturacdo. In: DELGADO,
D.G.;CAPPELLIN,P.;SOARES, V. (orgs.). Mu-
lher e Trabalho - experiéncias de acao afir-
mativa.Sao Paulo:Boitempo Editorial,2003.
. . Insercao das mulheres no mer-
cado de trabalho na América Latina: uma
forca de trabalho secundaria? In: Organi-
zacao, trabalho e género. Sao Paulo: Edi-
tora Senac, 2007.

e BOURDIEU, P.. A dominacao masculina.
Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2007.

e BRUSCHINI, C.; LOMBARDI. M.R. Traba-
Iho, educacéo e rendimentos das mulhe-
res no Brasil em anos recentes. In: HIRA-
TA, H.; SEGNINI, L. (orgs). Organizacao,
trabalho e género. Sdo Paulo: Editora Se-
nac, 2007.

e CARREIRA, D. Igualdade de género no
mundo do trabalho: projetos brasileiros
que fazem a diferenca. S&o Paulo: Cortez;
Brasilia, DF: Fundo de Género Brasil — Ca-
nada (FIG), 2004.

e DURBIN, S. Women, power and the
glass ceiling: current perspectives. [Dispo-
nivel em http://jmi.sagepub.com (acessa-
do em 10/01/09)

e FOUCAULT, M. A vontade de saber. Rio
de Janeiro:Ed. Graal, 1985.

. . (2002). Vigiar e punir. Rio de
Janeiro: Ed. Vozes.
. . (2004). Microfisica do poder.

Rio de Janeiro: Ed. Graal.

e GOODMANN, J. S, DAIL, L F., BLUM, T.
C. Cracks in the Glass Ceiling In What kin-
ds of organizations do women make it to
the top? 2003.

¢ INEP — Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.

¢ [Disponivel em: http://www.inep.gov.
br.] (Acessado no periodo de 2008-2009].
e HULTIN, M. 2003. Some take the glass
escalator, some hit the glass ceiling? Care-
er consequences of occupational sex se-
gregation. Work and occupations, v. 30,
n. 1, pp. 30-61.

e MATOS, |. M. Histéria das Mulheres e
Género: usos e perspectivas. In: MELO, H.
P. et al. (orgs.). Olhares Feministas. Brasi-
lia: Ministério da Educacdo: UNESCO,
2009.Colecao Educacéo para todos; v. 10.
e MEIER, K. J.; WILKINS, V. M. Gender di-
fferences in agency head salaries: the case
of public education. Public Administration
Review. Vol.62, n°4,Texas A&M Universi-
ty; University of Missouri-Columbia, 2002.
e MEYER, D. E. Género e educacao: teoria
e politica. In: LOURO, G.; NECKEL, J.F,
GOELLNER, S.V. (orgs.) Corpo, género e
sexualidade — um debate contemporaneo
na educacao. Rio de Janeiro: Vozes, 2003.
e PERROT, M. Minha histéria das mulhe-
res. Sdo Paulo: Editora Contexto, 2008.

e SCOTT, J. Género, uma categoria Util de
analise histoérica. In: Educacao e realidade.
V. 20, n. 2, Porto Alegre: Universidade Fe-
deral do Rio Grande do Sul, 1995.

e STEIL, A. V. Organizacdes, género e po-
sicao hierarquica — compreendendo o fe-
némeno do teto de vidro. RAUSP — Revis-
ta de Administracdo da Universidade de
S&o Paulo, Sao Paulo, vol. 32 (3), 1997.

* \WEBER, M. Conceitos Bésicos de Socio-
logia. Sdo Paulo: Centauro, 2002.

53



a0g
@’ Rvista

Chsio cl_gscola

Brasil e Africa:
Um elo de historia e cultura

Um veiculo para amenizar o preconceito racial é a

escola, espaco privilegiado para a construcao de

um curriculo democratico para a sua relacao com

os alunos e com o mundo.

A escola pode proporcionar para a crianca negra

condicbes para exibir suas potencialidades, ampliar

suas aspiracées profissionais e humanas, e

desenvolver sua identidade étnica

A sociedade brasileira caracteri-
za-se pela pluralidade étnica, sen-
do esta produto de um processo
histérico que inseriu num mesmo
cendrio, predominantemente, trés
grupos distintos: europeus, indige-
nas e africanos. Esse contato favo-
receu a inter-relacdo dessas cultu-
ras, levando a construcdo de um
pais inegavelmente miscigenado.

Apesar desse intercurso cultu-
ral, as diferencas se acentuaram,
levando a formacao de hierarquia
de classes pelos colonizadores. Os
indios e, o que tratamos neste ar-
tigo, 0s negros permaneceram em
situacao de desigualdade, jogados
a marginalidade e excluidos so-
cialmente.

Para entender e estabelecer
acdes para superar O racismo no
Brasil é preciso compreender a
"ideologia” produzida pelas rela-
¢des de dominacdo no pais. Os co-
lonizadores e a elite utilizaram uma
série de conceitos para justificar a
escravidao no Brasil e manter os
negros a margem de novas rela-
coes sociais.

Sendo, assim cabe a escola in-
terferir ao longo do processo de
construcdo de identidade social.
Portanto, ela tem a obrigacdo de
formar jovens capazes de criar, em
cooperagdo com os demais, uma
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ordem social na qual todos possam
viver com dignidade.

O problema da discriminacao
contra o negro ainda impera no
Brasil no século XXI. Pesquisas re-
velam a existéncia de realidades
bem distintas em relagdo a qualida-
de de vida e desenvolvimento hu-
mano das populacdes brancas e
negras. O Brasil ¢ um dos paises
com maior desigualdade social do
mundo. A base da piramide social
é, em grande parte, formada por
descendentes de africanos, que so-
frem com o racismo silencioso. No

Rita Maria Pinheiro Costa,
Alice Papes de Oliveira e
Margarete Inez Rodrigues da Luz

pais, a cultura negra sempre foi as-
sociada a escravidao e, dessa for-
ma, diminuida em relacdo cultura
europeia.

Um veiculo que possuimos para
amenizar o preconceito racial é a
escola, espaco privilegiado para a
construcao de um curriculo demo-
cratico na relacdo com os alunos e
com o mundo.

A escola pode proporcionar
para a crianca negra condicoes
para exibir suas potencialidades,
ampliar suas aspiracdes profissio-
nais e humanas, e desenvolver sua
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identidade.

E a partir da regulamentacéo da
Lei 10.639/03 pelo Conselho Esta-
dual de Educacao que passamos
trabalhar para ensinar nossas
criancas a compreender a impor-
tancia da Histéria e Cultura Afro-
-Brasileiras.

Para que os alunos possam
substituir as visdes estereotipadas e
preconceituosas é necessario mos-
trar em sala de aula que todos os
grupos humanos elaboram a sua
cultura, buscando saida para os
seus problemas, louvando seus
deuses, dando sentido em suas vi-
das de formas diferentes.

Nao se pode, portanto negligen-
ciar ou desacatar o negro dos fatos
histéricos, antropolégicos, sociais e
econdmicos no Brasil. Muito me-
nos quando se trata da histéria da
arte deste pais, pois a contribuicao
dos povos africanos para o desen-
volvimento nas diferentes areas do
conhecimento humano ndo pode
ser ignorada. A rica e valiosa con-
tribuicdo desses povos inclui artis-
tas, musica, poesia, vestimentas,
alimentacdo e vocabulario. Entre
essa grande diversidade de cultu-
ras, valores e principios, é exigido o
reconhecimento das diferentes
matizes das raizes culturais afins de
gue possa valorizar a influéncia das
varias culturas. Este é o caminho
para desconstruir esteredtipos e
construir o respeito a diversidade,
a pluralidade e a africanidade.

Deparamos com uma pluralida-
de de culturas que muitas vezes
ficam de lado e contra elas pode-
mos sentir a descriminacao. O sis-
tema educacional vigente, em
muitos momentos, tem produzido

e

E necessdrio mostrar
em sala de aula
gue todos os grupos
humanos elaboram a
sua cultura, buscando
saida para os seus
problemas, louvando
seus deuses, dando
sentido em suas vidas
de formas diferentes
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praticas racistas, discriminatorias e
preconceituosas, que interferem
no desenvolvimento emocional e
cognitivo dos discentes. As politi-
cas publicas educacionais devem
priorizar o direito a diversidade, o
respeito e a convivéncia entre os
multiplos estilos e ritmos de
aprendizagem. Costa e Silva
(2007, p.13) defendem a necessi-
dade de “possibilitar ao alunado
brasileiro, de todas as cores, reco-
nhecer a diversidade e a complexi-
dade do continente africano e as
profundas contribuicdes da popu-
lacdo africana a humanidade”.

A citacdo acima deixa claro o as-
pecto a ser observado por todos os
educadores. E a recuperacao do
orgulho de ser negro, isto é, a bus-
ca de uma pedagogia da autoesti-
ma elevada, ao contrario da peda-
gogia da reiteracdo da inferiorida-
de. Aqui entra o papel fundamen-
tal a ser desenvolvido por todos os
educadores. E preciso conheci-
mento e atencdo, pois as armadi-
lhas sdo muitas. Nas histérias mais
ingénuas, nos propodsitos aparen-
temente mais elevados, estdo ce-
nas de ridicularizacdo do negro, do
indio ou do diferente.

A escraviddo no Brasil deixou
profundas marcas ainda visiveis na
sociedade contemporanea. Ao ne-
gro nao é negado o direito de ser
livre, mas lhe sdo negadas condi-
¢bes dignas de vida. Repetem-se
l6gicas semelhantes as da escravi-

zacdo que, de alguma forma, per-
sistem nos dias de hoje por meio
de praticas racistas, explicitas ou
ndo. Para Costa e Silva (2007,
p.15), "o trabalho de formacdo do
professor é uma tarefa zumbilea,
pois, na nossa formacao, escolar,
educacional e cultural, as informa-
¢bes mais simpldrias sobre nosso
passado afro foram sistematica-
mente negadas ou substituidas por
informacoes estereotipadas.”
Mudaram as aparéncias, mas a
esséncia das relacdoes sociais nao
mudou. A atitude do estado para a
situacdo do negro “liberto” sem-
pre foi omissa. A miséria material,
a discriminacado e a humilhacéo vi-
vidas pelos descendentes sdo redu-
zidas a culpa deles mesmos, por
meio de uma manobra ideoldgica
gue transforma o que é da esfera
das relacoes de poder em algo na-
tural, inerte a raca. A ideologia re-
publicana pedia um projeto de na-
¢do que, por sua vez, requeria que
se repensasse 0 homem brasileiro.
Segundo Costa e Silva (2007,
p.28), “ao omitir contetdos em re-
lacdo a histéria do pais, relaciona-
dos a populacédo negra, ao omitir
contribuicdes do continente africa-
no para o desenvolvimento da hu-
manidade e ao reforcar determina-
dos esteredpitos, a escola contribui
fortemente para o esforco de cons-
trucdes ideoldgicas racistas. Ainda
hoje o negro é apresentado em
muitos bancos escolares como ‘ob-



jeto escravo’, em passado, passi-
vo, inferiorizado, desconfigurado,
desprovido de cultura, saberes e
conhecimento. E como se o negro
nao tivesse participado de outras
relacdées sociais que nao fosse a
escravidao.”

As pesquisas do IPEA (Instituto
de Pesquisa Econdmica Aplicada)
tém sido utilizadas para mostrar o
impacto do racismo na populacao
negra. Homens e mulheres negros
recebem salario inferior em até
60% do pago aos brancos do sexo
masculino.

Pobres 53 milhoes
Brancos 37%
Negros 63%

Populacao com renda

abaixo de R$ 120 - 22 milhées
Brancos 30%
Negros 70%

O abismo racial no brasileiro
existe de fato. E sdo as pesquisas e
estatisticas que comparam as con-
dicbes de vida, emprego, escolari-
dade entre negros e brancos que
comprovam a existéncia da grande
desigualdade racial em nosso pais.
Essa desigualdade é fruto da estru-
tura racista que, somada a exclu-
sdo social e a desigualdade socioe-
condmica, atinge toda a populagao
brasileira e, de modo particular, os

negros.
Assim, na “democracia racial”,
quase metade (45,3%) da popula-
cao oficialmente negra esta repre-
sentada por 26 congressistas (5%).
Ainda hoje continuam presentes

estes mecanismos ideoldgicos de
dominacado do aluno, na conscién-
cia social do pais. Segundo a ONU,
existe democracia em um pais
guando todas as etnias estiverem
representadas no poder na mesma
porcentagem em que estao repre-
sentadas na populacdo. Ou seja, 0
Brasil s& serd uma democracia
guando pelo menos 44% das au-
toridades forem mulheres e ho-
mens negros.

A Lei 10.639/03 altera a LDB
(Lei 9.394/ 1996), que estabelece
as diretrizes e a base da educacao
nacional. Ela inclui no curriculo
oficial das redes de ensino a obri-
gatoriedade da tematica Historia e
Cultura Afro-Brasileiras, e da ou-
tras providéncias.

A lei deixa nitida a obrigatorieda-
de do ensino de conteudos sobre a
matriz negra africana na constitui-
cao da nossa sociedade no ambito
de todo o curriculo escolar. Efetiva-
-la é tarefa ndo s6 dos professores
negros, mas de todos os professo-
res, pois esta ndo é uma lei para os
negros, mas para o Brasil.

Como sempre afirma Hélio San-
tos, a histéria narrada nas escolas é
branca, a inteligéncia e a beleza
mostradas pela midia também o
sdo. Os fatos sao apresentados por
todos na sociedade como se hou-
vesse uma preponderancia absolu-
ta, uma supremacia definitiva dos
brancos sobre os negros. Assim o
gue se mostra é que o lado bom da
vida ndo é poder ser negro. Alis, a
palavra negro, além de designar o
individuo deste grupo étnico-racial,
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Na nossa pratica
de sala de aula
estamos interferindo
para que nosso
aluno negro sinta-se
visto e respeitado,
valorizando todo o
aprendizado

pode significar sujo, lugubre, fu-
nesto, sinistro, maldito, perverso,
triste, nefando, etc. (Hélio Santos -
A Busca de Um Caminho para o
Brasil).

Cabe ao professor ndo escamo-
tear esta situacdo, mas potenciali-
z4-la, destacando a beleza de cada
etnia, a riqueza da diversidade de
tipos humanos. Isto vai fazer com
gue os alunos negros assumam,
sem maiores problemas, sua negri-
tude. A exclusao da histéria africa-
na é uma dentre varias demonstra-
¢ao do racismo brasileiro.

Portanto, devem os professores,
ao tratarem da histéria da Africa e
da presenca do negro no Brasil, fa-
zer abordagens positivas, sem dei-
xar de tratar do sofrimento provo-
cado pela escraviddo, mas nao se
limitando a esse aspecto. Devem
também realcar a luta dos escravos
contra o cativeiro, a contribuicdo
do negro em todos os campos da
cultura brasileira, no passado e no
presente.
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Da mesma maneira, devem 0s
professores tratar da Africa antes
da diaspora; dos conhecimentos
em arquitetura, navegacdo, medi-
cina, ciéncia, filosofia, matematica,
geometria, agricultura, utilizagao
do ferro, etc. e também da Africa
atual, recém liberta da colonizacdo
europeia, sempre visando a que o
aluno negro compreenda e valori-
ze a histéria do seu povo de ori-
gem, quer pelo passado ou pela
contribuicdo atual ao pais e a
humanidade.

Devem todos os trabalhadores
da Educacdo conscientes banir do
cotidiano da escola, tanto dos li-
vros didaticos quanto da lingua-
gem e das acdes, linguagens e ex-
pressdes depreciativas, estigmati-
zadas, em relacdo ao povo negro,
assim como a qualquer outra etnia.

O status da igualdade sera con-
seguido quando o professor estiver
atento para contemplar alunos ne-
gros e brancos, democraticamente,
nas pequenas atividades do dia-a-
dia. Sendo assim, na nossa pratica
de sala de aula estamos interferin-
do para que nosso aluno negro
sinta-se visto e respeitado, valori-
zando todo o aprendizado do tema
proposto.

A lei deve ser aplicada no ambi-
to nacional, e deve ser vista como o
inicio de uma grande luta pela
igualdade racial, ja que somos sa-
bedores que nao existem racas di-
ferentes entre a humanidade, ape-
nas a RACA HUMANA.
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O direito a educacao de qualidade
num contexto de acesso desigual

O reconhecimento do direito a educacao escolar de

qualidade é produto dos processos sociais

conquistados pela classe trabalhadora.

Apesar dos avancos relacionados a ampliacao do

acesso ao ensino fundamental obrigatdrio, esse

direito tem sido mascarado. Os sistemas de ensino

ainda reproduzem as condicbes desiguais de acesso

as escolas publicas

O direito a educacao, contem-
plado no artigo 6° da Constituicao
Federal de 1988 e concebido
como um direito fundamental de
natureza social, mais do que uma
exigéncia contemporanea ligada
aos processos produtivos e de in-
sercao profissional, corresponde a
valores da cidadania social e poli-
tica, sendo mais amplo do que o
direito a escola e que engloba o
acesso a espacos de participacao,
poder de decisdo, acesso a infor-
macao, cultura e oportunidades
de aprendizagem.

Ou seja, "a garantia do direito a

educacao abre a porta para outros
direitos, enquanto a sua negacao
traz consigo a negacao de outros
direitos e a perpetuacao da pobre-
za". (Sacavino, 2006, p. 457).
Dentre os direitos sociais, o di-
reito a educacao basica é um espa-
co relevante na garantia de futuro
melhor para todos e constitui-se,
portanto, num bem publico por-
que representa a forma mais esten-
dida de socializacdo das criancas.
A partir da Constituicdo Federal
de 1988, alterada pela Emenda
Constitucional n° 1, de 1996, o en-
sino fundamental torna-se obriga-

Maria da Gléria Lima Pereira Vernick

tério dos 7 aos 14 anos e gratuito,
sendo, portanto, considerado um
direito publico subjetivo. Neste
sentido, o poder publico pode ser
responsabilizado juridicamente
caso ndo atenda a este principio
constitucional.

Este direito abrange nao so pre-
vé a garantia do acesso e da per-
manéncia, mas também do padrdo
de qualidade previsto no inciso VI
do artigo 206. Este reconhecimen-
to ocorre tanto no cenario nacional
quanto no internacional. O Pacto
Internacional dos Direitos Econé-
micos, Sociais e Culturais, de 1966,

59



a0g
@’ Rvista

"Chi) dgscola
em seu artigo 13 afirma:

Os Estados-partes no presen-
te Pacto reconhecem o direito
de toda pessoa a educacgdo.
Concordam em que a educagdo
devera visar ao pleno desenvol-
vimento da personalidade hu-
mana e do sentido de sua digni-
dade e a fortalecer o respeito
pelos direitos humanos e liber-
dades fundamentais.

[...] Mais adiante, no mesmo
artigo, se declara que os Esta-

dos-partes no presente Pacto
reconhecem que, com o objeti-
vo de assegurar o pleno exerci-
cio desse direito:

— A educagdo primdria devera
ser obrigatdria e acessivel gra-
tuitamente a todos.

— A educagdo secunddria em
suas diferentes formas, inclusive
a educacdo secundadria técnica e
profissional, devera ser genera-
lizada e tornar-se acessivel a to-
dos, por todos os meios apro-
priados e, principalmente, pela
implementacdo progressiva do
ensino gratuito. (Comparato,
2004, p. 353).

Temos, ainda, o documento de
Jomtien, em 1990, na Tailandia,
mostrando os esforcos levados
adiante pela Unesco, visando a
universalizacdo do ensino funda-
mental, produzindo forte impacto
no ambito da educacao.

Em relacdo a universalizacdo
da educagdo, tomando como
referéncia os estudos da Unes-
co, podem-se observar avancos
significativos em relacdo ao au-
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mento das matriculas em todos
os niveis de ensino, mas com re-
lacdo a melhoria da qualidade
do ensino nédo é possivel avaliar
com seguranca, dada a diversi-
dade interna na distribuicdo
dos recursos financeiros (Trojan,
2009, p.11).

Neste caso, Trojan parte da ana-
lise dos recursos financeiros. As
andlises dessa evolucdo educacio-
nal tendem em geral a destacar o
papel do Estado, via distribuicao de

recursos financeiros e adocdo de
politicas educacionais especificas,
na explicacdo das melhorias.

No presente estudo, para além
dos recursos financeiros, questio-
no o acesso diferenciado a educa-
cao de qualidade. Neste sentido,
inicialmente, o texto apresenta a
histéria do direito a educacdo e o
discute como direito publico sub-
jetivo. A partir de dados de profi-
ciéncia escolar dos alunos das es-
colas federais, obtidos por meio
do sistema nacional de avaliacao
da educacao basica, evidencia em
gue medida a insercao diferencia-
da dos sujeitos nessas escolas pro-
jetam resultados da proficiéncia
estudantil acima da média em es-
colas publicas, analisando aspec-
tos do ensino publico como direi-
to publico e subjetivo.

A histéria do direito
a educacao

Como o direito a educacao é re-
conhecido, “é preciso que ele seja
garantido e, para isso, a primeira

garantia é que esteja inscrito em
lei de carater nacional” (Cury,
2002, p.246).

No Brasil, a Constituicdo Fede-
ral de 1988, em seu artigo 205
afirma que

a educacgéo, direito de todos
e dever do estado e da familia,
sera promovida e incentivada
com a colaboracdo da socieda-
de, visando o pleno desenvolvi-
mento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho
(Brasil, 1988, p. 195).

O texto legal indica os direitos,
os deveres, as proibicdes, enfim as
regras. Segundo Cury:

a lei acompanha o desenvol-
vimento contextuado da cida-
dania em todos os paises. A sua
importdncia nasce do cardter
contraditdrio que a acompanha;
nela sempre reside uma dimen-
sdo de luta. Luta por inscricbes
maijs democraticas, por efetiva-
¢bes mais realistas, contra des-
caracterizagbes mutiladoras,
por sonhos de justica. Todo o
avanco da educacdo escolar
além do ensino primario foi fru-
to de lutas conduzidas por uma
concepc¢do democrdtica da so-
ciedade em que se postula ou a
igualdade de oportunidades ou
mesmo a igualdade de condi-
¢bes sociais (Cury: 2002, p. 247).

Entre os educadores é reconhe-
cida a importancia da lei porque
ela se tornou um instrumento de

E uma construcdéo
histérica o fato da
instrucdo se tornar
publica, como funcéo
e dever do Estado, e
consequentemente,
gratuita, acessivel
a todos. E, neste
sentido, o direito a
educacgdo escolar
vai sendo concebida
lentamente como
heranca da civilizagdo
humana



luta para universalisar o acesso. O
direito a educacao tem uma histo-
ria que se apresenta de forma mais
clara a partir do nascimento da so-
ciedade moderna. Neste contexto,
conforme Cury

“a instrucdo é o caminho
para que as Luzes (Universais) se
acendam em cada individuo, a
fim de que todos possam usu-
fruir da igualdade de oportuni-
dades e avancar diferencial-
mente em dire¢cdo ao meérito,
ora ela é uma funcédo do Estado
a fim de evitar que o direito in-
dividual ndo disciplinado venha
a se tornar privilégio de pou-
cos” (Cury, 2002, p. 248).

De acordo com esse principio,
cada pessoa deveria ser capaz de
garantir-se a si mesmo e a seus de-
pendentes, ndo cabendo a inter-
vencao do estado, como afirma
Oliveira (2000, p. 160)

E uma das condicbes para se
chegar a essa racionalidade é a ins-
trucdo. Mas como nem sempre o
individuo é consciente desse valor,
cabe a quem representa o interes-
se de todos, portanto, ao Estado,
dar a oportunidade do acesso a
esse valor.

Decorre disso o fato da instrucao
se tornar publica como funcao e de-
ver do Estado e consequentemente,
gratuita, de modo a torna-la acessi-
vel a todos. E, neste sentido, o direi-
to a educacdo escolar vai sendo
concebido lentamente como heran-
ca da civilizacdo humana.

Para Marshall (1967), a histéria
do direito a educacao escolar é se-
melhante a luta por uma legislagao
protetora dos trabalhadores da in-
dustria nascente, pois em ambos 0s
casos, foi no século XIX que lanca-
ram as bases para os direitos sociais
como integrantes da cidadania.

Segundo Marshall, “a educagao
é um pré-requisito necessario da
liberdade civil”.

A educacdo das criancas esta
diretamente relacionada com a
cidadania, e, quando o Estado
garante que todas as criancas
serdo educadas, este tem em
mente, sem sombra de duvida,
as exigéncias e a natureza da ci-
dadania. Esta tentando estimu-
lar o desenvolvimento de cida-
dados em formacdo. O direito a

O direito a educacgéo
foi contemplado em
nossas constituigoes,
mesmo que de
diferentes maneiras.
Naquelas outorgadas,
a educacgdo teve um
papel secunddrio
porque existia a
compreensdo de que
a responsabilidade de
educar era dos pais e
da sociedade civil

educacdo é um direito social de
cidadania genuino porque o ob-
jetivo da educagdo durante a
infdncia é moldar o adulto em
perspectiva. Basicamente, deve-
ria ser considerado ndo como o
direito da crianca frequentar a
escola, mas como o direito do
cidaddo adulto ter sido educa-
do (Marshal, 1967, p. 73).

E o Estado por sua vez, sequindo
esta linha de raciocinio, deve asse-
gurar condicbes para gque seus Ci-
dadéos ajam de acordo com as
suas proprias decisdes. Emerge, as-
sim, uma forma diferente de ver a
relacao politica, agora, sob o angu-
lo do cidadao. “Passou-se da prio-
ridade dos deveres dos suditos a
prioridade dos direitos do cidadao”
(Bobbio, 1992, p.3)

Desse modo, a educacdo pri-
maéria publica do século XIX foi re-
levante em favor da restauracdo
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dos direitos sociais da cidadania
no século XX.

Assim, o direito a educacdo ga-
rantido em lei é atual e remonta ao
final do século XIX e inicio do sécu-
lo XX. E produto dos processos so-
ciais reivindicados por segmentos
das classes trabalhadoras que viam
a educacdo como um canal de
acesso aos bens sociais, a luta poli-
tica e a emancipacdo das pessoas
diante da ignorancia. Diante disso,
ela era vista, como aponta Cury,
ora como sintese dos trés direitos
assinalados — os civis, os politicos e
0s sociais —, ora como fazendo par-
te de cada qual dos trés.

A magnitude da educacdo é
assim reconhecida por envolver
todas as dimensées do ser hu-
mano: o singulus, o civis, e o so-
cius. O singulus, por pertencer
ao individuo como tal, o civis,
por envolver a participacdo nos
destinos de sua comunidade, e
o socius, por significar a igual-
dade basica entre todos os ho-
mens. Essa conjugac¢do dos trés
direitos na educacdo escolar
serd uma das caracteristicas do
século XX (Cury, 2002, p.254).

Muitos paises, como a Franca,
por exemplo, reconheceram o pa-
pel do Estado no que tange a edu-
cacao e a reconheceram como um
servico publico, inserindo-a, inclusi-
ve, dentro do principio da laicidade.

No Brasil, este reconhecimento
do ensino fundamental como um
direito veio em 1934, e como um
direito publico subjetivo, s6 em
1988. Em 1967, o ensino funda-
mental passou de quatro para oito
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anos e, em 2006, de oito para
nove anos.

O direito a educacdo foi con-
templado em nossas constituicdes,
mesmo que de diferentes manei-
ras. Naquelas outorgadas, a educa-
cao teve um papel secundario por-
gue existia a compreensao de que
a responsabilidade de educar era
dos pais e da sociedade civil. Nas
constituicdes promulgadas, exceto
na primeira Constituicao republica-
na, a educagdo teve um espaco
mais destacado. Na constituicao de
1988, por exemplo, a educacdo é
considerada responsabilidade do
Estado, da familia e da sociedade,
devendo propiciar ao educando o
pleno desenvolvimento enquanto
pessoa, O Seu preparo para o exer-
cicio da cidadania e sua qualifica-
cdo para o trabalho (art. 205 da
atual Constituicdo Federal).

A Constituicdo do Império do
Brasil, de 1824, estabeleceu a gra-
tuidade da instrucdo primaria para
todos os cidadaos e inseriu a cria-
¢ao de colégios e universidades na
relacao dos direitos civis e politicos.

A Constituicdo Republicana de
1891, por sua vez, nao se referiu a
gratuidade do ensino. Preocupou-
se mais com gquestdes de ordem
formal — como estabelecer compe-
téncias — do que com questdes
propriamente educacionais. Um
dos maiores avancos desta consti-
tuicdo foi a determinacao do ensi-
no leigo em todas as instituicoes
publicas, prevista no capitulo que
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tratava dos direitos e garantias dos
cidadaos.

J& a Constituicao de 1934, sob a
inspiracdo do Movimento dos “Re-
novadores”, foi uma das cartas
brasileiras que mais reconheceu a
importancia da educacdo para o
desenvolvimento sociocultural do
pais. Houve a insercdo de um capi-
tulo especial sobre familia, educa-
cao e cultura. Garantia o direito a
educacao para todos, responsabili-
zando a familia e os poderes publi-
cos e assegurando a gratuidade do
ensino primario integral e a sua fre-
guéncia obrigatoria.

Contudo, o Estado Novo outor-
gou uma nova Constituicao, em
1937, que significou um retroces-
so. Segundo Golin (2005: p. 8)
“privilegiava o texto a subsidiarie-
dade do Estado como provedor da
Educacdo, somente aqueles defi-
cientes de recursos, numa clara ins-
piracao privatista”.

A preferéncia pelo ensino par-
ticular demonstrava a intencéo
do governo de Getulio Vargas em
se eximir da responsabilidade no
que se refere a educacao, tornan-
do-a, deste modo, responsabili-
dade exclusiva das familias e da
sociedade civil.

Em 1946 houve avancos. A
Constituicdo promulgada apés o
fim do “Estado Novo” procurou
restabelecer a ordem democratica
e, em relacdo a educacgdo, resga-
tou o modelo educacional presen-
te em 1934. Estabeleceu a obriga-

toriedade do ensino primario ofi-
cial. O Estado deveria assegurar a
oferta de ensino publico em todos
o0s niveis, sendo, no entanto, livre o
ensino pela iniciativa particular
desde que respeitadas as leis requ-
ladoras. Estabeleceu, ainda, que a
Unido seria competente para legis-
lar sobre as diretrizes e bases da
educacdo nacional, modificando
sensivelmente a centralizacdo das
politicas educacionais adotada por
Getulio Vargas.

No periodo compreendido entre
1948 a 1961, os debates em torno
de uma Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional foram intensos.
Contudo, esta lei representou uma
reducao da disposicado dos poderes
publicos para que a obrigatorieda-
de fosse cumprida.

A Constituicdo de 1967 iniciou
um processo para garantir a obri-
gatoriedade do ensino dos sete aos
quatorze anos. No entanto, apre-
sentava uma contradicdo: ao mes-
mo tempo em que estendia a obri-
gatoriedade do ensino para essa
faixa etéria, permitia o trabalho in-
fantil a partir dos doze anos, signi-
ficando um retrocesso da politica
social do Governo Militar. O acesso
gratuito ao ensino pds-primario foi
restringido porque se comecou a
exigir a demonstracdo de aprovei-
tamento escolar para que a conti-
nuacdo dos estudos fosse patroci-
nada pelo poder publico, demons-
trando claramente a valorizacao do
ensino particular em detrimento do

Diferentemente da
tradicdo brasileira,
na qual todas as
iniciativas de reformas
educacionais sempre
foram propostas pelo
Poder Executivo, a
iniciativa de criar
uma nova Lei de
Diretrizes e Bases
partiu do Legislativo,
tendo origem numa
proposta nascida
na comunidade
educacional brasileira



dever do Estado em oferecer edu-
cacdo gratuita em todos os niveis
de ensino.

Em 1969, com a Emenda Cons-
titucional n° 1, todos os preceitos
com relacdo a educacdo foram
mantidos, com o avanco de que,
pela primeira vez, reconheceu-se a
educacdo como um direito de to-
dos e dever do Estado.

A Lei 5692/71 manteve 0 ensino
de 1° grau como obrigatério para
toda a populacdo de 7 a 14 anos.

Com a redemocratizacdo do
pais, que culminou na promulga-
cdo da Constituicdo de 1988, o di-
reito a educacao passou a ter toda
uma secao, desde o artigo 205 até
o artigo 214, os quais regularam
atribuicbes de ordem material e a
competéncia legislativa. Afirmava
0 ensino obrigatério como um di-
reito publico subjetivo, parte da
condicdo de dignidade humana,
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integrando o que se chama de mi-
nimo existencial.

Apds as garantias constitucio-
nais era preciso elaborar a Lei Ordi-
naria que regulamentasse a prote-
cdo da crianca e do adolescente,
revogando definitivamente toda a
legislacdo do periodo autoritario.
Surgiu, entdo, o Estatuto da Crian-
ca e do Adolescente, Lei n° 8069,
de 1990, consignando que os di-
reitos expressos no estatuto e ou-
tros garantidos por lei, tém assegu-
rados a sua exigéncia junto ao po-
der judiciario.

Diferentemente da tradicao bra-
sileira, na qual todas as iniciativas
de reformas educacionais sempre
foram propostas pelo Poder Execu-
tivo, a criacdo da nova Lei de Dire-
trizes e Bases partiu do Legislativo,
tendo origem numa proposta nas-
cida na comunidade educacional
brasileira. Ap6s avancos e retroces-
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Dados do Ideb
expressam a
unificacéo formal
do sistema de
ensino brasileiro
e sua profunda
segmentacdo e
diferenciacéo, que
tendem a produzir
efeitos sobre a
trajetéria do aluno

sos, em 1996 foi aprovada a atual
Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
cao Nacional, Lei 9.394/96.

Contudo, segundo Dermeval
Saviani, esta lei é “minimalista”, ou
seja, estd centrada na concepcao
de Estado Minimo. Como todas as
propostas de LDB, esta também se
preocupou em reduzir investimen-
tos e despesas do Estado através
de uma divisao de responsabilida-
des com o setor privado e com or-
ganizagdes ndo governamentais.

No entanto, aspectos positivos
também estdo presentes no texto
da lei que merecem ser destaca-
dos: espirito de progressividade re-
presentado pela ndo imposicao do
ensino de tempo integral; abertura
no que diz respeito a organizacao
da educacdo nacional; autonomia
administrativa, pedagdgica e finan-
ceira; sistemas de ensino organiza-
dos pela cooperacdo entre Unido,
Estados e Municipios e a valoriza-
¢do do Municipio como local pro-
picio para organizar a educacao.

Percebe-se, entdo, que a inscri-
cao do direito fundamental a edu-
cacao nos textos constitucionais é o
resultado de um longo processo
histérico marcado por avancgos e
retrocessos.

A educacao como
direito publico subjetivo
Hoje, a educacdo como direito
publico subjetivo cria a situacdo em
gue é necessario ter escolas para
todos, respeitando-se o disposto
no regime juridico constitucional e
dando maior destaque ao Poder
Judiciario.
Segundo Vieira,

5



a0g
@’ Rvista

"Chi) d_gscola

os individuos tém o direito de
requerer ao Estado a prestacdo
educacional, porque o descum-
primento deste dever traz como
consequliéncia a responsabiliza-
¢do da autoridade competente,
segundo o artigo 208, pardgra-
fos 1° e 2° da Constituicdo Fede-
ral de 1988. (Vieira, 2001, p.23).

Neste sentido, como direito pu-
blico subjetivo, a educacdo pode
ser protegida por ser um bem juri-
dico, individual e coletivo, com a
forca de direito de acéo.

Ainda, segundo Bobbio (1992),

a génese historica de um di-
reito comega com uma exigén-
cia social que vai se afirmando
até se converter em direito posi-
tivo. Esta conversdo ainda ndo
significa a universalizacdo do
mesmo. O momento da univer-
salizacdo indica que aquela exi-

géncia, ja posta como direito, se
torna generalizada para todos
os cidaddos ou amplia os niveis
de atendimento. Finalmente ha
a especificacdo de direitos.” (Bo-
bbio: 1992, p. 20).

Esta especificacdo acontece,
portanto, quando sdo reconheci-
dos novos direitos. E quando os
homens reconhecem que o saber
sistematizado na escola tem gran-
de importancia na sociedade, o di-
reito a educacéo passa, entdao, a
ser politicamente exigido como
uma forma pacifica de luta e de
participacao politica.

Nesse horizonte, a educacao
como direito e sua efetivacdo com
qualidade se transformam em ins-
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trumento de redugao das desigual-
dades sociais e das discriminacoes.
Sabe-se que, para a efetivacao
do direito a educacdo escolar de
qualidade, além da oferta de vagas
pelos poderes constituidos, sdo ne-
cessarias, também, acbes paralelas
gue permitam a promogcao de um
servico publico que garanta o ple-
no direito a educacdo e o acesso
ao saber sistematizado e a cultura
comum para todos, em condicbes
de equidade, de igualdade de
oportunidades e de justica social.
Até aqui, verifica-se que a legisla-
cao brasileira no que se refere a
educacdo obriga a oferta do ensino
fundamental por parte do Estado e
gue essa oferta seja de qualidade.
Contudo, ainda nao se tém esta-
belecidos de forma precisa quais
elementos constituem padrao de
qualidade da educacéo escolar bra-

sileira, dificultando, dessa maneira,
0 acionamento da justica quando se
tem ensino de ma qualidade.

Nesse sentido, vale a pena inves-
tigar aspectos do padrao de quali-
dade que se deseja para assegurar
o direito a educacdo, a partir de
dados obtidos em processos avalia-
tivos da qualidade do ensino na
educacdo basica brasileira nos es-
tabelecimentos de ensino federal,
de modo a evidenciar em que me-
dida a insercdo diferenciada dos
sujeitos nessas escolas projetam
resultados da proficiéncia estudan-
til acima da média em escolas pu-
blicas, analisando aspectos do en-
sino publico como direito publico e
subjetivo.

O caso das
escolas federais de
educacao basica

O problema da qualidade é uma
preocupacdo mundial. No que se
refere a educacdo o que significa
qualidade? Segundo Oliveira:

de um ponto de vista histori-
co, na educacdo brasileira, trés
significados distintos de quali-
dade foram construidos e circu-
lam simbdlica e concretamente
na sociedade: um primeiro, con-
dicionado pela oferta limitada
de oportunidades de escolariza-
¢do; um segundo, relacionado a
ideia de fluxo, definido como
numero de alunos, que progri-
dem ou ndo dentro de determi-
nado sistema de ensino; e final-
mente, a ideia de qualidade as-
sociada a afericdo de desempe-
nho mediante testes em larga
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escala. (Oliveira, 2005, p. 8).
Considerando a auséncia de ou-
tros indicadores, vale a pena discu-
tir a questao da qualidade a partir
da anélise dos dados obtidos em
testes padronizados, os quais se
configuram como mecanismos
para aferir o desempenho dos alu-
nos. Para tanto, utilizarei os resul-
tados recentes do Indice de Desen-
volvimento da Educacdo Basica
(Ideb 2009), fazendo um recorte
apenas dos dez primeiros indices
mais altos obtidos pelas escolas.
Tais resultados foram calculados a
partir do desempenho obtido pe-
los alunos que participaram da
Prova Brasil/Saeb 2009 e das taxas
de aprovacao calculadas com base



nas informacodes prestadas no Cen-
so Escolar 2009.

O objetivo do Ideb é reunir num
s6 indicador dois conceitos igual-
mente importantes para a qualida-
de da educacdo: fluxo escolar e
médias de desempenho nas avalia-
¢bes de Matematica e Lingua Por-
tuguesa, visando a possibilidade
de resultados sintéticos, facilmen-
te assimilaveis, e que permitem
tracar metas de qualidade educa-
cional para os sistemas. Portanto,
0 objetivo ndo é estabelecer um
ranking entre os sistemas e as es-
colas publicas, mas servir de para-
metros para planejamentos futu-
ros, visando a melhoria em cada
estabelecimento de ensino. Os
dados organizados na tabela ser-
vem para chamar a atencdo para o
seguinte aspecto: dentre as dez
escolas com maior indice em sua
maioria estdo classificadas as es-
colas federais de educacao basica.
Questionamos sobre o que difere
estas escolas em relacdo as demais
escolas publicas. Serdo as oportu-
nidades de acesso? As oportuni-
dades educacionais oferecidas em
termos de composicdo do quadro
docente, da proposta curricular e
do sistema avaliativo? Sera resul-
tado do contexto socioecondmico
vivido pelos alunos? Qual é a rela-
cao entre o que essas escolas de
ensino federal gastam com seus
alunos e os resultados obtidos?
Estas varidveis sdo suficientes para
explicar o desempenho escolar
dos alunos avaliados? Quais sdo as
caracteristicas dessas escolas que
fazem a diferenca?

Ver tabela.

Curiosamente, também, estas
escolas federais tém em suas pro-
postas pedagdgicas formas de aces-
so diferenciadas. Para ingressar ne-
las os candidatos se submetem a
mecanismos formais de selecdo
para o preenchimento de vagas:
processo seletivo e avaliacdo diag-
nostica inicial para nivelamento.

A confirmacao dos bons resulta-
dos dessas escolas chama a aten-
cao para compreender os diferen-
ciais da politica educacional adota-
da pelo sistema de ensino federal
em relacdo aos demais sistemas de
ensino. O curioso é que essas esco-
las sdo publicas e, como tais, o
acesso nao deveria seguir 0s mes-
mos critérios utilizados para o aces-
50 aos demais estabelecimentos de
ensino? Por que essa diferenca?
Entdo, como discutir o direito a
educacdo escolar de qualidade
para todos num contexto de aces-
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so diferenciado?

Os dados do Ideb divulgados na
internet expressam a existéncia de
uma unificacdo formal do sistema
de ensino brasileiro e, ao mesmo
tempo, a sua profunda segmenta-
cdo e diferenciacdo interna que
tendem a produzir efeitos de desti-
no sobre a trajetdria individual dos
alunos, isto é, da quase totalidade
da populacdo, no contexto de ex-

pansdo da escolarizacdo brasileira
verificada nos Ultimos anos.

Consideracoes finais

Foram trazidos a tona neste tex-
to questionamentos que merecem
ser pesquisados cuidadosamente,
no sentido de elucidar o que torna
essas escolas eficazes e se possivel,
indicar condicoes de efetivacao do
principio constitucional do padrao
de qualidade do ensino (inciso VII
do artigo 206 da Constituicdo Fe-

Classificacao das escolas publicas no Ideb 2009 — Dez primeiras

1° Recife - PE Col. de Aplicacao do CE da UFPE Federal 8,0
2° Rio de Janeiro - RJ Colégio D. Pedro I Federal 7.6
3° Cambuci - RJ Colégio Estadual Oscar Batista Estadual 7.4
4° Santa Maria - RS Colégio Militar de Santa Maria Federal 7.3
5° Salvador - BA Colégio Militar de Salvador Federal 7.1
6° Campo Grande - MS Colégio Militar de Campo Grande Federal 7.1
7° Fortaleza - CE Colégio Militar de Fortaleza Federal 6,9
8° Curitiba - PR Colégio Militar de Curitiba Federal 6,9
9° Fortaleza - CE Col. Mil. do Corpo de Bombeiros Estadual 6,8
10 Nazaré da Mata - PE Escola de Aplicacao Prof Chaves Estadual 6,8

Fonte: INEP — IDEB 2009
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deral) para as demais escolas publi-
cas, sem submeter os alunos a pro-
cessos de selecao para ingresso.
As escolas tém uma grande in-
fluéncia no desempenho dos seus
alunos. Realmente faz diferenca a
escola que eles frequentam. E evi-
dente que ndo da para ignorar que
o aluno é um insumo importante,
gue ele interage com outros alunos
e com os funciondrios da escola,
que essas interacOes de natureza
sociopsicoldgica, em conjunto com
a cultura organizacional da escola,
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