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Apresentacao

E com grande satisfacdo que apresento e recomendo
aos leitores este livro, escrito por Sofia Lerche Vieira e
Maria Glducia Menezes Albuquerque. Ele é resultado da
dedicacao de pessoas qualificadas a producao de mate-
rial com mira certeira - a formacéo de professores para a
combalida educacao brasileira.

Tarefa ingrata essa de produzir um livro sobre estru-
tura e funcionamento da educagao bdsica! No entanto,
tarefa necessdria e bem-sucedida.

Antes de tudo, as autoras conseguiram evitar vieses
comuns em obras sobre a matéria. A despeito da referén-
cia legal, ndo se trata de uma explanagao legalista, pois o
livro apresenta informagGes sobre o processo real da edu-
cacao, vale dizer, ele enfatiza a “estrutura” e o “funciona-
mento” tanto quanto a “normatizacao” sobre ela. O livro
evita, também, submergir a estrutura na conjuntura, pro-
cedimento reiterado nas obras do género. No afa de criti-
carem as politicas educacionais do governo atual, certos
autores se especializam em s6 tratar das medidas passi-
veis de rejeicao imediata e, ao fazerem isso, ficam impos-
sibilitados de oferecer aos leitores uma visao de conjunto,
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com suas multiplas contradigdes. As autoras consegui-
ram, também, nao se deixar envolver pela doenga que
acomete muitos analistas da educagao brasileira, a
autocomiseragdo. Esse mal ataca com sucesso os que pro-
curam analisar os efeitos das agéncias financeiras interna-
cionais sobre as politicas educacionais do governo brasi-
leiro, assim como sobre a legislacao dessa drea.

Em outro livro da mesma dupla, Politica e Planeja-
mento Educacional, da Colegdo Magister, essa questao é
tratada mais extensamente do que aqui, de forma igual-
mente adequada. Em resposta a pergunta sobre se hd
cooperagao ou intervencao entre as agéncias financeiras
internacionais (como o Banco Mundial) e os governos
federal e estaduais brasileiros, as autoras respondem
com "articulagdo mitua", aludindo a posigao do Estado
brasileiro como protagonista ativo, mais do que destina-
tdrio passivo nessas complexas relagoes.

Em tempo de grandes mudangas, um livro que trata
da estrutura e do funcionamento da educagao bdsica é
uma fotografia instantanea, ao gravar relagbes que
podem mudar rapidamente. Minha opinido é de que
devem mudar, o quanto antes, em muitos aspectos,
aperfeigoando uns e reorientando outros completamen-
te. Vou dar dois exemplos: no que concerne ao financia-
mento do ensino fundamental (alids, com grande mérito
o livro inclui todo um capitulo sobre esse tema), o Fundo
de Desenvolvimento do Ensino Fundamental - Fundef,
foi um sucesso de “concepgao”, embora cheio de proble-
mas de “operacionalizagao”. Desde a exclusdo da educa-
cao de jovens e adultos do destino dos recursos desse
fundo, até o falho mecanismo de controle social do seu
emprego, o sistema estd repleto de furos. E curioso que
todos os trabalhos que li, de criticas ao Fundef - e con-
cordo com a maioria deles — incidem sobre a operaciona-
lizagdo, deixando a concepgao intocada. Estou certo de
que mudangas nos critérios e nos procedimentos corren-
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tes desse fundo estao entre os primeiros itens de uma
agenda urgente de aperfeicoamento da politica educa-
cional, que pode acarretar profundos efeitos sobre a
estrutura da educagao brasileira.

Ja outro item dessa agenda deve ser objeto, a meu
ver, de total reorientacdo. Como as autoras mostraram
bem, a educagdo profissional é, por determinacéo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional (LDB), de 1996,
uma modalidade que diz respeito a todos os niveis, do
fundamental até o superior. Muito acertadamente, a LDB
diz que "a educagdo profissional serd desenvolvida em
articulagio com o ensino regular” (Art. 40, grifo meu). No
entanto, 0 desentendimento do que seja articulagao
levou a diregdo oposta de toda a tradigdo do ensino téc-
nico no Brasil e nos paises mais importantes do mundo.
Em conseqiéncia, produziu-se uma total desarticulacao
entre o0 ensino regular e o ensino técnico. O decreto
2.208/97, que se pretende baseado no artigo citado da
LDB, determinou a radical separagdo entre educacio
geral e educagdo profissional, contrariando até mesmo a
experiéncia positiva das escolas técnicas da rede federal
e de algumas redes estaduais. Como que para confirmar
essa opgao tao radical quanto retrégrada foi proibida a
existéncia do ensino integrado, médio/técnico. As esco-
las foram obrigadas a separar artificialmente curriculos e
docentes, enquanto os alunos foram forgados a seguir
um e outro como cursos independentes, ainda que no
mesmo estabelecimento, ou, entdo, em momentos suces-
sivos. Além dos problemas acarretados para o funciona-
mento das escolas técnicas, a estrutura da educagio bra-
sileira foi levada a uma meia-volta na direcao da duali-
dade tipica da primeira metade do século passado.

Mesmo reconhecendo a validade do oferecimento
de cursos técnicos abreviados para concluintes do ensi-
no médio (como, alids, jd se fazia desde a década de 80,
na propria rede federal, em algumas escolas estaduais e
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no Servico Nacional de Aprendizagem Industrial -
Senai), espero que seja dissolvida a dualidade forgada
instaurada por forca daquele decreto. Isso nao sera difi-
cil, desde que novos ventos soprem na dire¢ao do
Ministério da Educagdo. O presidente da Reptiblica,
devidamente instruido por seu ministro, poderd entao
baixar decreto com a interpretacdo correta do termo
“articulagdo” da LDB, repondo os marcos legislativos da
tendéncia histérica da progressiva unificagao da estru-
tura da educagdo brasileira.

No que diz respeito, ainda, as possibilidades e limites
de mudanga da educagdo bdsica, dois pontos me chama-
ram a atengdo nos temas tratados neste livro: o grande cres-
cimento do ensino médio e o Plano Nacional de Educagio.

Antes de tudo, é o grande crescimento do ensino
médio desde o inicio da década de 90, fendmeno bem
ilustrado pelos dados apresentados pelas autoras.
Mesmo a LDB atenuando a pretendida extensao da obri-
gatoriedade educacional para além do ensino fundamen-
tal, isto é, até o fim do ensino médio, mesmo nao haven-
do um fundo similar ao Fundef para este nivel educacio-
nal, ele foi 0 que mais cresceu e continua crescendo. Tudo
isso como resultado de um grande esfor¢o dos governos
estaduais, sem apoio federal algum, sem obedecer a
nenhum plano educacional, como que respondendo a
uma sintonia entre a demanda dos jovens por mais edu-
cacao publica e a oferta das redes escolares de todo o Pais.

O Plano Nacional de Educagdo é outro ponto que me
chama a atengdo. Um dispositivo da LDB, bem-intencio-
nado mas inécuo, determinou que o governo federal
submetesse ao Congresso Nacional, com prazo contado,
um projeto de plano. O Ministério da Educagao elabo-
rou o seu, a oposigao, outro. O projeto do governo foi
aprovado e virou lei. Mas o que significa isso num Pais
de regime federativo como o Brasil? Num Pais onde as
unidades da Federagao tém grande margem de mano-
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bra para configurarem seus sistemas educacionais, onde
o setor privado de ensino chega a exercer hegemonia em
muitos conselhos e até em secretarias e ministérios,
como fazer que o setor privado faga investimentos em
educagdo, de modo que se atinja tal ou qual percenta-
gem de Produto Interno Bruto - PIB? Neste aspecto,
governo e oposi¢ao padeceram do mesmo mal, o de
supor que um “plano”, por melhor que seja, sirva para
alguma coisa num Pais “sem planejamento”. Parece que
persiste o viés do bacharelismo, revestido de uma rou-
pagem tecnicista. Antes se supunha que as leis
mudassem a realidade pelo simples fato de serem pro-
mulgadas pelo Congresso e sancionadas pelo presiden-
te da Reptiblica. Agora, se supde que um plano que vira
lei tenha igual efeito mdgico. Leis indcuas e planos des-
colados, eis uma combinacdo que pode exercer o efeito
oposto ao intencionado pelos legisladores: o de induzir
ao desdém diante de umas e de outros (ja que ndo sdo
para valer), atitude danosa para a construcao da demo-
cracia em nosso Pais.

Pois bem, a compreensao destas e de outras ques-
tdes pertinentes a estrutura e ao funcionamento da edu-
cagao bdsica no Brasil é facilitada por este livro que
apresenta, criteriosamente, informagdes e interpretagdes
de grande valia. Boa leitura e bom proveito € o que dese-
jo aos seus leitores, professorandos e professores.

Luiz Anténio Cunha

Professor-titular, Faculdade de Educacao
da Universidade Federal do Rio de Janeiro.
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Introducao

O texto ora apresentado foi produzido para ser uti-
lizado em disciplinas de Estrutura e Funcionamento da
Educacao Basica, ofertadas em curriculos de varios cur-
sos de formagao de professores. Pelo contetido discuti-
do, pode também contribuir para a reflexdo de outros
interessados sobre as questdes educacionais, de modo
especifico, aquelas ligadas a legislacao.

O estudo dd continuidade a reflexdo iniciada em
livro anterior, da Colegdo Magister, denominado Politica
e Planejamento Educacional, elaborado pelas mesmas auto-
ras. Com tal observagdo, se quer esclarecer que alguns
contetdos costumeiramente tratados em disciplinas da
area de Estrutura e Funcionamento da Educacdo Bésica
devem ser buscados na referida fonte, onde sdo aborda-
dos temas como elementos conceituais, questoes con-
temporaneas, politicas internacionais, assim como prio-
ridades da politica educacional vigente.

Para fins da presente reflexdo, o material estd orga-
nizado sob a forma de cinco (5) Unidades que abordam
0s seguintes temas:

1. Educagdo bésica: articulando o passado e o presente;
2. Legislacao educacional: novos rumos para a educacéo;
3. Financiamento da educag@o: uma caixa preta a desvendar;
4. Oferta e desempenho escolar: um olhar sobre os nu-
meros; e

5. Profissionais da educagdo: um caminho em construgao.

A escolha dos tpicos acima se articula com o enten-
dimento de que a estrutura e o funcionamento da edu-
cagdo bdsica nao constituem matéria que pode ser estu-
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dada apenas a partir da legislagdo que lhe diz respeito.
Assim, deve ser compreendida num quadro mais amplo
para cuja configuragdo concorrem elementos muiltiplos.
O movimento de constru¢ao de um sistema educacional,
em qualquer realidade, é sempre afetado por circunstan-
cias econdmicas, sociais, politicas e culturais que lhe
imprimem fisionomia e caracteristicas proprias. Tais ele-
mentos devem ser buscados em outros campos discipli-
nares como a Histdria, a Sociologia, a Economia, a Cién-
cia Politica etc. Aqui, 0 que se faz é uma breve e primei-
ra aproximagdo com o tema, procurando articular ele-
mentos do passado e do presente (Unidade I).

Por outro lado, reconhecer a articulagdo entre os ele-
mentos diversos que configuram uma realidade educacio-
nal ndo significa que se deva tao-somente estudar o con-
texto para se conhecer esta realidade. Na verdade, a refe-
réncia ao contexto onde a educagdo tem lugar é um dado
de situagdo, ao qual se devem somar outros, a exemplo do
financiamento. Este tema, tantas vezes ausente da agenda
de debate dos educadores, é fundamental para aqueles
que pretendem aprofundar o entendimento das circuns-
tncias determinantes das prioridades educacionais. Por
esta razdo, deu-se também destaque a questdo do finan-
ciamento na concepgao e organizacao do conjunto de tex-
tos que constituem este livro (Unidade III).

O debate sobre a legislagdo educacional, como nao
poderia deixar de ser, atravessa o livro em sua totalida-
de. Estd presente de forma mais explicita em duas uni-
dades - naquela que trata das questdes mais gerais da
LDB (Unidade II) e na que aborda especificamente a
educacdo bésica (Unidade IV). Finalizamos com uma
reflexdo sobre os profissionais da educagao, importante
matéria no ambito da legislagdo e da Estrutura e
Funcionamento da Educagao Basica (Unidade V).

As unidades possuem objetivos e contetidos especi-
ficos os quais podem ser visualizados na tabela a seguir.
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Cabe registrar ainda que os textos que compoem as
diferentes unidades apresentam idéias seqtienciadas,
muito embora possam ter usos independentes. Ao longo
das unidades sdo propostas atividades e leituras com-
plementares com a finalidade de facilitar e ampliar a
discussao.

Elaborar um livro ndo é tarefa simples, sobretudo
quando se pretende traduzir em linguagem acessivel
contetidos complexos como sao aqueles de uma drea do
conhecimento que lida com legislagdo, estatisticas e
outros temas que primam pela aridez. No caso particu-
lar deste estudo, foi necessdrio aprender a conviver com
uma dificuldade adicional, dado que a distancia fisica
esteve presente nos muitos meses de revisao da propos-
ta original de trabalho. Esta foi motivada pelo afasta-
mento de uma das autoras (Sofia Lerche Vieira) para
cumprir bolsa de estudos de pds-doutorado, na Espanha,
durante o ano 2001. Tal situagdo foi contornada pelas
facilidades apresentadas pelo correio eletronico, que
concretizou a possibilidade de produgao via Internet.

Ao longo do processo de produgao, contamos com o
apoio e a colaboragao de institui¢oes e pessoas, sem as
quais este livro ndo teria sido possivel. Registramos,
assim, nosso agradecimento as instituigoes: Coorde-
nacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES); Universidade Estadual do Cearéd (UECE), atra-
vés da Pré-Reitoria de Pés-Graduagdo, e da direcao do
Centro de Educagdo-Programa Magister; e Fundagao
Demdcrito Rocha. As pessoas que nos apoiaram nesta
empreitada, um obrigado especial: José Eudes Baima
Bezerra (UECE), Mauricio Holanda Maia (UFC), Eloisa
Maia Vidal (UECE) que leram os originais apresentando
valorosas criticas e sugestdes; de modo particular ao
professor Luiz Anténio Cunha (UFR]) pela proficiente
apresentagdo; José Jackson Coelho Sampaio, Lucia
Helena Fonseca Granjeiro, Helena Maria de Sousa
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Ferreira pela confianca; Eveline Andrade Ferreira, pela
ajuda no tratamento dos dados; e, nossas familias —
Clatdio e Bismark (companheiros), Joana, Pedro, Ingrid
e Erika (filhos), pelo carinho e paciéncia.

Entre Fortaleza e Madrid,
novembro /2000 a julho/2001.

Sofia Lerche Vieira
Maria Glaucia Menezes Albuquerque
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Unidade 1

Educacao basica: articulando
0 passado e o presente

O passado nio conhece o seu lugar.
Estd sempre no presente.
(Mario Quintana)

Uma forma de comegar a discussao sobre a Estrutura
e 0 Funcionamento da Educacao Basica é refletir acerca
do significado do conjunto de palavras que formam o
titulo desta disciplina, integrante do niicleo de estudos
bdsicos dos cursos de formagao de professores.

A palavra estrutura, origindria do latim structura, é
derivada do verbo struere (construir). As analises exis-
tentes sobre seu significado indicam a natureza polissé-
mica deste termo. Reconhecendo tal caracteristica,
SAVIANI (1996) aponta que seu significado deve ser
definido a partir dos contextos de sua utilizagdo. Deste
modo, sua compreensao exige considerar a articulagdo
dos conceitos de estrutura e funcionamento, assim
explicitado por SILVA (1999):
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a estrutura e a fungdo sdo provisorias, ainda
que a fungdo seja relativamente mais duravel e
a estrutura relativamente mais provisoria; sao
contraditdrias e como tal estao ligadas por uma
relacdo indissoltvel e, por fim, sdo influencia-
das pelos movimentos de transformagao da
realidade produzidos em determinados contex-
tos (p. 21).

Sendo importante ndo se perder no emaranhado dos
termos, ja que “funcao” e ”funcionamento” nao signifi-
cam exatamente a mesma coisa, podemos recorrer a
analogia que SAVIANI (1996) estabelece entre a
Estrutura e o Funcionamento do Ensino e a Biologia. O
autor associa a 'estrutura’ do ensino a Anatomia, visto
que focaliza os diversos 6rgéos que o constituem, suas
caracteristicas basicas. O “funcionamento” do ensino,
por sua vez, relaciona-se a fisiologia, dado que enfatiza
o modo como funcionam os diversos drgaos que consti-
tuem o ensino. Nesse sentido, podemos inferir que,
sendo ambas provisérias, a estrutura e o funcionamento
dizem respeito a organizagdo do sistema escolar, tal
como existe em um determinado contexto.

Se é verdade que tanto a estrutura quanto o funcio-
namento podem mudar, a primeira (a estrutura) possui
um cardter determinante sobre a segunda (o funciona-
mento). Quando uma reforma educacional modifica a
organizagao geral do ensino, prevendo novas formas de
acesso, de financiamento etc, podemos dizer que esta €
uma reforma estrutural. Com certeza, implicard mudan-
cas no funcionamento do ensino. A reciproca, todavia,
ndo é verdadeira. Vdrias formas de funcionamento
podem corresponder a uma mesma estrutura.

Feitas essas consideragdes iniciais, € oportuno dizer
que a Unidade I tem por finalidade estabelecer uma
base para compreender o papel que vem sendo exercido
pela educagdo basica no Pais. Como esclarecemos na
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Introducao, tal movimento ndo pretende esgotar o tema,
mas antes fornecer pistas para a compreensao de um
campo de estudos complexo como € estrutura e funcio-
namento da educagao. A reflexdo tem inicio por um
exame de como a educacao foi concebida no passado.
Isto porque o presente é, de fato, fruto de uma constru-
¢do histérica que determina circunstancias prdprias
para a educacdo. Nesse sentido, € legitimo langar um
olhar, ainda que breve, sobre aquilo que jd passou, para
compreendermos algo que o hoje por si nem sempre é
capaz de descobrir. Comecemos, portanto, por buscar
respostas para a pergunta:

Que heranga recebemos?

Quem se orienta para o estudo da educagdo brasileira
no passado nao deixa de se surpreender ao encontrar uma
certa lacuna no sentido da defini¢ao de politicas especificas
para a educagao basica. Na verdade, algo das origens deste
vazio pode ser buscado em nossa construgao histdrica que
até o principio do século XX desconsiderou a importancia
da educagao da grande maioria da populagéo.

Ao percorrermos as paginas dos livros de histéria da
educagao, € possivel perceber que estes contém muito
mais referéncias ao antncio de providéncias voltadas
para o ensino superior do que para a educagao bdsica.
Isto ndo acontece por acaso. Estudos tém mostrado que
aidéia de universidade esteve presente no Pais desde os
primeiros tempos do Brasil colonial, muito embora a
universidade propriamente dita seja uma construgao
republicana (CUNHA, 1988). Nao se pode fazer afirma-
cdo semelhante em relacdo a educacio basica, de modo
especifico ao ensino fundamental.

Se é verdade que o exame das iniciativas do século
XIX permite constatar intengdes governamentais signifi-
cativas em relagdo as escolas secunddrias, a exemplo da
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criagdo do Colégio Pedro II e dos liceus, instituidos nas
provincias, 0 mesmo nao se verifica em relacao ao ensino
fundamental. As escolas de primeiras letras, no passado,
nunca se imprimiu um cardter prioritdrio, sendo pela
declaragdo de intengbes que, no mais das vezes, nao
ultrapassava o papel. A educagao das criangas pequenas,
por sua vez, manteve-se ao longo da histéria como uma
tarefa do lar ou destinada aos desvalidos. S6 muito mais
tarde seria concebida como politica educacional.

Ao remeter as provincias o encargo do ensino fun-
damental e médio e circunscrever como responsabilida-
des do Poder Central a educagdo elementar e secunddria
no municipio da Corte e o ensino superior, através do
Ato Adicional de 1834, os governantes brasileiros impri-
miram um tom que iria marcar a politica educacional no
Pais. Na verdade, pode-se dizer que, com o processo de
descentralizagdo definido pelo Ato Adicional, a oferta
do ensino fundamental torna-se ainda mais precdria
visto depender das condigoes de cada provincia. Nesse
sentido, as razdes do cardter fragmentario assumido
pelas politicas de educagao basica no passado nao deve-
riam, pois, ser atribuidas apenas a relagdo centraliza-
cdo/descentralizagdo. Na verdade, é na dindmica da
economia — e de como nela se movimentam as classes
sociais — que devem ser buscados os principais determi-
nantes da presenca/auséncia de tais politicas.

O modelo agrério-exportador, adotado no Brasil dos
primérdios de sua histéria até os anos vinte (séc. XX),
com efeito, prescindia de uma mao-de-obra qualificada.
Isto iria se traduzir na auséncia de um interesse mais
explicito das elites dirigentes pela definicado de uma
politica de educacdo voltada para as massas, contribuin-
do para o0 jogo de omissdes entre as diferentes instancias
do Poder Ptblico.

As mudangas no panorama economico brasileiro, a
partir da primeira metade do século XX; iriam imprimir
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alteragdes subseqtientes no campo educacional. A queda
da bolsa de Nova lorque, fendmeno ocorrido nos
Estados Unidos (1929) que provocou efeitos nefastos
sobre as exportagoes brasileiras, gerou nao apenas a
crise do café, mas do préprio modelo economico e da
ordem politica vigentes até entdo. Tais circunstancias
propiciam condigdes favordveis para que o Pais ingres-
se em novo modelo econdmico — o de substituicao das
importagdes, o que significa uma industrializagao relati-
va e dependente.

Coincidindo com o fendmeno da urbanizagao e a
emergéncia de uma classe média, a nascente inddstria
brasileira passa a demandar uma educagdo capaz de
fazer face ao novo quadro de desenvolvimento. Assim,
é somente a partir de tal época que podem ser reconhe-
cidas iniciativas no sentido de propiciar educacao para
diferentes segmentos da populagao. Um exame da legis-
lagdo daquele periodo permite constatar que as orienta-
¢Oes se dirigem muito mais para o ensino médio e supe-
rior do que para o ensino fundamental, a exemplo da
reforma Francisco Campos, nos anos trinta, e da
Reforma Capanema, nos anos quarenta.

A reforma Francisco Campos, que teve como viés
ideoldgico a formagao de mao-de-obra e a formagao das
individualidades condutoras, instituiu dois ramos de
ensino médio, rigidos e fechados entre si: 0 secunddrio e
o profissionalizante. O argumento da necessidade de
preparagdo de mao-de-obra voltada a industrializagao
foi utilizado, apesar de a incorporagdo das massas imi-
grantes (campo-cidade) na cultura urbana brasileira ter
sido feita sem grande interferéncia da escola. A reforma
Capanema, por sua vez, embora tenha apresentado pro-
postas ambiciosas para organizar a educagao brasileira,
foi efetiva na organizagao do ensino médio, ao instituir
as leis organicas especificas para os diferentes ramos de
ensino: industrial (Decreto n.® 4.073/1942), secunddrio
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(Decreto n.® 4.244/1942), comercial (Decreto n.” 6.141/1943),
normal (Decreto n.°8.530/1946) e agricola (Decreto n.
9.613/1946). Esta reforma destaca-se pelo seu cardter
fragmentdrio ao negar a perspectiva do sistema de edu-
cagdo que emergiu, mesmo timidamente, na Consti-
tuicdo de 1934 - “que fixava a educagdo como direito e
responsabilidade do Estado”, reforcando uma clara
divisao entre ensino profissionalizante e ensino secun-
ddrio (ROMANELLI, 1989).

No inicio da década de sessenta (séc. XX), apds
longa tramitacao no Congresso Nacional, foi aprovada a
primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional
(LDB) - a Lei n°® 4.024/61. De acordo com esta LDB, o
ensino obrigatério restringia-se a escola primdria, de
quatro anos, organizando-se a estrutura do sistema edu-
cacional nos seguintes niveis:

Quadro |

ESTRUTURA DO ENSINO NA LDB N.°4.024/61
Nivel Duracéo Faixa Etaria
Pré-Escola 3 anos De 4 a 6 anos
Escola Primaria
obrigatéria 4 anos De 7 a 10 anos
Ginasio 4 anos De 11 a 14 anos
Colégio 3 anos De 15a 17 anos
Ensino Superior Variavel Ap6s 18 anos

Fonte: Brasil. MEC. INEP. 2000, p. 11

Aqui cabe chamar atencdo para a natureza da oferta
da educacao pré-escolar nesse periodo. Embora esta etapa
de escolarizagdo seja definida no texto da lei, € oportuno
observar que a grande maioria da populagdo que freqtien-
tava a escola ndo tinha acesso a qualquer tipo de educagao
pré-escolar, muito menos com duragao de trés anos.

O inicio dos anos sessenta é também marcado por
breve florescimento de projetos alternativos para os
excluidos, através de campanhas de alfabetizagdo de
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adultos, ligadas aos Movimentos Populares de Cultura
(MPC) e aos Centros Populares de Cultura (CPC). Tais
iniciativas, todavia, sao interrompidas pelo movimento
politico que veio a traduzir-se no golpe militar de 1964,
resultando em longo periodo de ditadura.

A ditadura militar, fundamentada na ideologia e na
doutrina de seguranca nacional e desenvolvimento, instau-
rou uma politica econdmica fortemente voltada para a atra-
¢ao do capital externo. O novo regime extinguiu, com vio-
léncia, as manifestagoes e possibilidades de atendimento
as expectativas dos projetos e variados segmentos sociais.

A proposta educacional desse periodo é apoiada na
concepgao pragmatica e tecnicista de que o ensino deve
estar integrado as necessidades economicas e exigéncias
do mercado de trabalho. A teoria do capital humano,
que fundamenta esta concepgdo, compreende a educa-
¢ao como um dos principais fatores para explicar econo-
micamente as diferencas de capacidade de trabalho,
produtividade e renda.

O projeto desse periodo se expressa em duas leis
que perseguiram novo perfil para o sistema educacional
brasileiro: a Lei n® 5.540/68, que sistematizou o projeto
de reforma universitdria, e a Lei n®5.692/71, que preten-
deu implantar compulsoriamente a profissionalizacao
do ensino médio. E bem verdade que esta segunda lei
contemplava também o ensino fundamental, através de
uma série de determinagdes curriculares, a exemplo da
introdugao de um nicleo comum e uma parte diversifi-
cada e de uma nova seriagao escolar.

Com a promulgagao da Lei n° 5.692/71, passa a
vigorar um sistema que articula o antigo curso primdrio
ao gindsio, criando-se o ensino fundamental de oito
anos, a partir de entdo, denominado 1° grau. Ao mesmo
tempo, institui-se o 2° grau, de trés séries que, por sua
vez, substitui os cursos secunddrios anteriormente exis-
tentes, como se vé no quadro a seguir:
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Quadro Il

ESTRUTURA DO ENSINO NA LDB N.%5.692/71

Nivel Durac@o Faixa Etaria
Pré-Escola 3 anos De 4 a 6 anos

12 grau obrigatério 8 anos De 7 a 14 anos
2° grau 3 anos De 15 a 17 anos
Ensino Superior Variavel Apobs 18 anos

Fonte: Brasil. MEC. INEP. 2000, p. 11

A Lein® 5.692/71 amplia a escolaridade obrigatdria
de quatro para oito anos. A despeito dessas modifica-
¢oes importantes que afetam tanto o ensino fundamen-
tal como o ensino médio, é predominantemente para
este ultimo que o legislador dispensa o cerne de sua
atencao, instituindo a profissionalizagao obrigatoria.

Objeto de controvérsias e criticas, essa nao foi uma
reforma de saudosa memdria. Mais apropriado € talvez
dizer que esta foi uma reforma que ndo houve. O tempo iria
provar sua ineficdcia, a medida em que ndo obtinha suces-
so em resolver os problemas que se propunha. Eliminou
o que havia de bom no sistema existente, sem por em
seu lugar uma estrutura capaz de fazer face as novas
demandas de desenvolvimento que passaram a surgir.

Paralelamente aos problemas da chamada profissio-
nalizagdo, cresceram as pressdes sociais por educagao,
havendo progressivo aumento da oferta de escolaridade
nos diferentes graus de ensino nos anos setenta e oiten-
ta (séc. XX). Neste contexto, é promulgada a Lei n°
7.044/82. Essa Lei, ao desobrigar a profissionalizagao no
ensino de 2° grau, alterando dez dos dispositivos da
LDB 5.692/71, converteu a habilitagdo profissional em
opgdo para a escola, estabelecendo que “a preparagao
para o trabalho poderd ensejar habilitacao profissional,
a critério do estabelecimento de ensino” (Art. 4°, pard-
grafo 2°). Delegou ainda competéncia aos conselhos
estaduais para expedirem normas sobre os componen-
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tes curriculares da parte diversificada e sobre o trata-
mento a ser dado a preparagao para o trabalho. A partir
da segunda metade dos anos oitenta, com a redemocra-
tizacdo do Pais, o debate sobre o ensino fundamental é
retomado. Sua expansao € associada a uma significativa
perda de qualidade.

Como sintese, pode-se dizer que a heranga recebida foi
caracterizada, em um primeiro momento, por uma oferta
precdria de educagao, tanto em termos quantitativos como
qualitativos, beneficiando segmentos muito restritos da
populagdo brasileira. Mudangas produzidas fora do
campo educacional, por sua vez, foram elementos impor-
tantes na defini¢ao de novas prioridades educacionais.

As demandas no sentido da redemocratizagao do
Pais comegaram a ocorrer ja no final dos anos setenta,
vindo a expressar-se com vigor na primeira metade dos
anos oitenta — a exemplo do movimento "Diretas-Jd" que,
em 1984, levou centenas de milhares de pessoas dos
grandes centros urbanos do Pais a ocupar pragas ptbli-
cas em defesa de eleigdes diretas para a Presidéncia da
Republica. Este contexto € propicio ao questionamento
da politica educacional e da escola ptiblica, periodo ao
qual temos denominado de “tempos de transi¢ao” (VIEI-
RA, 2000 e VIEIRA e ALBUQUERQUE, 2001: 73-93).

Em 1985, o Brasil volta a ter um presidente civil,
ganhando corpo a idéia de convocagdo de uma Assem-
bléia Nacional Constituinte (ANC), que pde em pauta o
debate das grandes questdes nacionais. A educagao nao
fica a margem desse processo. A sociedade se organiza,
empenhando-se na busca de opgdes para equacionar as
questdes sociais e econdmicas, convergindo todas as
atengbes para a Constituinte, instaurada em inicio de
1987. Em outubro de 1988, o novo texto constitucional é
aprovado, representando um momento decisivo na his-
toria politica do Pais e da educagdo brasileira. Posteri-
ormente, em 1996, novas e importantes mudangas no
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campo educacional iriam se configurar através da apro-
vacao de uma emenda constitucional (EC n° 14/96) que
constitui marco de uma reforma educacional; de uma
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei n°
9.394/96); e da Lei n° 9424/96 que institui o Fundo de
Manuten¢ao de Desenvolvimento do Ensino Funda-
mental e de Valorizagao do Magistério/Fundef. Pela sua
importancia, esses temas serao objeto de reflexao especi-
fica, através da andlise da nova legislacdo (Unidade II),
do financiamento da educacao (Unidade III) e dos pro-
fissionais da educacao (Unidade V).

Que perspectivas os tempos de transicao
anunciam?

O periodo compreendido entre 1985 e 1995 demarca
os tempos de transicdo, conforme discutido no livro
Politica e Planejamento Educacional (VIEIRA e ALBU-
QUERQUE, 2001). Trata-se de momento importante para
a educacdo brasileira, pois comegam a ser geradas condi-
¢Oes que propiciam o conjunto de mudangas legais e ins-
titucionais explicitadas e deflagradas a partir de 1996.

O debate em torno da Constituicao de 1988 levou edu-
cadores e segmentos organizados da sociedade, nao ape-
nas a questionar o modelo educacional vigente, como tam-
bém a buscar novo estatuto para a educacao. Este primei-
ro momento é fértil em propostas de mudangas que coinci-
dem com governos de oposi¢do em importantes estados,
como Sao Paulo, Rio de Janeiro, Minas Gerais e Parand,
assim como em mudangas cujas origens devem ser locali-
zadas na periferia do Estado (CUNHA, 1991). Nesse con-
texto, florescem experiéncias inovadoras em gestao escolar,
a exemplo de praticas de elei¢ao de dirigentes escolares
e de constitui¢do de conselhos nas escolas, assim como
de iniciativas que buscam oferecer espagos de autono-
mia a escola, incentivando a definigao de projetos peda-
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gogicos concebidos a partir da realidade dos atores.

Com a eleicdo de Fernando Collor de Mello, que
governaria de 1990 a 1992, o Brasil vive um hiato negativo
em termos de educagao (VIEIRA, 2000: 89-113). Com tan-
tas questdes a estremecerem a vida do Pais, tais como o
confisco da poupanga nacional e, posteriormente, o
impeachment do presidente eleito, a educagao fica a deriva.
Desse periodo restaram inten¢des de um Programa
Nacional de Alfabetizagio e Cidadania — o PNAC (Brasil.
MEC/SENEB, 1991) e o ambicioso projeto inspirado no
modelo de escola que Leonel Brizola buscara implantar no
Estado do Rio de Janeiro — os CIEPs (Centros Integrados
de Educagdao Publica), batizados de CIACs (Centro
Integrados de Assisténcia as Criangas) no governo Collor
e renomeados de CAICs (Centro de Atengao Integrada a
Crianga e ao Adolescente) pelo governo Itamar, que con-
cebe a politica de atencdo integral.

E importante assinalar que, no periodo Itamar
(1992 - 1994), alguns redirecionamentos significativos ocor-
rem, a exemplo da elaboragao do Plano Decenal de Edu-
cagdo para Todos (Brasil. MEC, 1993). O debate que se
trava em torno do Plano Decenal, por sua vez, articula-se
com a Conferéncia de Jomtien, na Tailandia, em 1990 - Ano
Internacional da Alfabetizagao. Naquela oportunidade,
o Pais assumira um compromisso internacional, anteci-
pado pela Constitui¢ao de 1988 (ADCT, Art. 60), de até
0 ano 2000 erradicar o analfabetismo e universalizar o
ensino fundamental.

Como desdobramento do Plano Decenal, realizou-se a
Conferéncia Nacional de Educagdo para Todos (Brasil. MEC,
1994), oportunidade em que se firma o Acordo Nacional
que estabelece o Pacto pela Valorizagdo do Magistério e
Qualidade de Educagdo, assinado em outubro de 1994.
Pelo referido Pacto, define-se, dentre outras medidas,
proposta de piso salarial para docentes dos diversos sis-
temas de ensino fundamental (Brasil/ MEC, 1994: 1047).
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As idéias advindas do Pacto anteriormente mencionado
seriam retomadas pelo governo seguinte, através do
Fundo de Manutengio de Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e de Valorizagio do Magistério - Fundef, o qual
sera detalhado na discussdo sobre o financiamento da
educacao (Unidade III).

O governo Fernando Henrique Cardoso, iniciado em
1995, consignatdrio de compromissos internacionais
assumidos na década de noventa, volta sua atengao para
aescola e para o ensino fundamental, elegendo este nivel
de escolaridade como foco central, movimento que se
expressa em um conjunto de mudangas legais, ja referi-
das aqui, assim como uma série de projetos e programas,
tais como: a definicao de “uma extensa reforma curricu-
lar, em todos os niveis de ensino”, expressa através da
elaboracao de Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs); o
fortalecimento do Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educagdo Bdsica (Saeb); a implantagao do Exame Nacional
de Ensino Médio (Enem); a implantagao do Programa de
Avaliagdo Seriada (PAS); a consolidagao e ampliacao de
programas federais permanentes, como o Programa
Nacional de Alimentagdo Escolar (PNAE) e o Programa
Nacional do Livro Diddtico (PNLD). Outras agoes deflagra-
das a partir de 1995 foram: o Programa Dinheiro Direto na
Escola; o Programa TV Escola; o Programa Nacional de
Informdtica na Educagdo (Proinfo); e o Programa de
Formagao de Professores em Exercicio (Proformacao).

Mesmo sem um exame mais cuidadoso de seu
impacto sobre o sistema educacional, tais medidas tém
sido amplamente divulgadas. O governo federal, hoje,
dispde de “poderosos esquemas de comunicagao e mar-
keting que estdo sendo incorporados a agdo politica”.
Neste contexto, a politica educativa tende a transfor-
mar-se “num turbilhao de eventos e agdes que se esgo-
tam em si mesmos” (GARCIA, 2000: 31).

A definicdo e encaminhamento desse conjunto de
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iniciativas inaugura nova orientagio governamental
para a agenda da politica educacional brasileira, explici-
tando assim os compromissos assumidos junto a agenda
internacional promovida pelo Banco Mundial ao longo
da década de 1990. Temos denominado esse momento da
educagdo de tempos de explicitagdo. Isto porque, se no
periodo anterior — “os tempos de transi¢ao” — o governo
federal esbogava de forma timida suas propostas de poli-
tica, sob os governos de Fernando Henrique Cardoso, o
Ministério da Educacao ndo apenas faz a divulgagao de
suas propostas como também desenvolve uma estratégia
para sua implantagdo de norte a sul do Pais.

E oportuno registrar que ao antincio de novas prati-
cas e iniciativas nem sempre correspondem transforma-
¢Oes no interior do sistema escolar. Ao contrdrio, muitas
vezes a escola rejeita as inovagdes propostas — seja por-
que a cultura escolar resiste a mudangas impostas a par-
tir de fora, seja porque a busca de novas formas de orga-
nizagao vem sendo feita de maneira improvisada, sem a
devida contrapartida financeira e pedagdgica.

A despeito de todos os investimentos que tém sido
divulgados como gastos na educagao bdsica, em final de
2000, ao anunciar os resultados do SAEB-99, o MEC
expde para o Pais uma realidade pouco animadora da
situacdo educacional brasileira. Em grande nimero de
estados brasileiros, 0 desempenho dos estudantes em tes-
tes de habilidades em Portugués e Matematica foi inferior
ao biénio anterior. Este tema serd tratado nas Unidades IV
e VI Situagdes como estas indicam a permanéncia de
um conjunto de desafios a serem enfrentados na agenda
das politicas educacionais atuais e futuras, alguns dos
quais serao apontados ao longo deste estudo.
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RESUMINDO A UNIDADE

O texto aborda alguns elementos histéricos da cons-
trucdo e organizagao do sistema educacional brasileiro.
A retrospectiva feita permite perceber que, no passado,
a oferta de educagdo foi precdria em todos os niveis
tanto em termos quantitativos como qualitativos. A par-
tir do movimento em torno da redemocratizagao do
Pais, o debate sobre o sistema educacional brasileiro é
retomado, dando destaque ao ensino fundamental.

Entre 1985 e 1995 (tempos de transicao), sao produ-
zidas condigOes que irdo permitir a criagao de um con-
junto de mudangas legais e institucionais deflagradas a
partir de 1996, definindo um novo projeto educativo.
Sublinha-se neste contexto a promulgacéo de uma nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) -
Lei 9.394/96, assim como de uma série de outras inicia-
tivas: definicdo de uma extensa reforma curricular, que
resulta na elaboragdo de pardmetros curriculares nacio-
nais para todos os niveis da educagao basica; desenvol-
vimento e fortalecimento de estratégias de avaliacao de
cunho nacional para a educagdo bdsica (Saeb, Enem,
PAS); aprovagao, pelo Congresso Nacional, do PNE.

Conclui-se a Unidade alertando para o fato de que o
antincio de novas praticas e iniciativas nem sempre cor-
responde a transformagoes no interior do sistema esco-
lar, sendo necessdrios tempo e investimento financeiro e
pedagdgico para o desenvolvimento de uma nova cultu-
ra escolar.
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SUGESTOES PARA ATIVIDADES DE ESTUDO

1. Com base no estudo realizado nesta Unidade, leia e
comente a passagem a seguir, buscando articular a rela-
¢do entre o passado e o presente.

Anisio Teixeira, o grande educador baiano, ao anali-
sar a "duplicidade da aventura colonizadora na
América", afirma sobre o Brasil Colonial:

A lei e 0 governo nao consistiam em esforcos
da sociedade para disciplinar uma realidade
concreta e que lentamente se iria modificar. A lei
era algo de madgico, capaz de subitamente
mudar a face das coisas. Na realidade, cada uma
dessas leis representava um plano ideal de per-
feicdo a maneira da utopia platonica. Chegamos,
neste ponto, a extremos inacreditaveis. Leis per-
feitas, formulagdes e defini¢Ges ideais das insti-
tui¢des, e, como ponto entre a realidade, por
vezes mesquinha e abjeta, e essas definigoes
ideais da lei, os atos oficiais declaratdrios, reves-
tidos do poder mdgico de transfundir aquela rea-
lidade concreta em uma realidade oficial similar
a prevista na lei. Tudo podiamos metamorfosear
por atos do governo! Nao havendo correspon-
déncia entre o “oficial” e o “real”, podiamos
transformar toda a vida por atos oficiais.

2. Construa uma linha do tempo, destacando os princi-
pais marcos da estrutura e organizagao do sistema edu-
cacional brasileiro.

3. No texto a seguir, Walter Garcia destaca 0 movimento
acelerado dos ultimos anos de propostas educacionais
de ambito nacional, focaliza-lhe o cardter imediatista e
suas repercussoes na educagdo. Reflita com seu grupo,
procurando perceber como esse movimento chega a
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escola e quais suas implicagdes no trabalho educativo.

A redemocratizacao do pais, com o agrava-
mento da crise das dividas internas e externas,
associada aos poderosos e modernos meios de
comunicagao e marketing que estao sendo incor-
porados a agdo politica, vém indicando que a
administracao por projetos e programas conti-
nua cada vez mais forte. A restricao nos orga-
mentos sociais é preenchida por programas
financiados por organismos internacionais, que
inclusive enviam seus técnicos, suas metodolo-
gias e controles, que passam a conviver com as
estruturas tradicionais de administragao. A
agenda educativa sofre os impactos das idéias
dominantes nos paises centrais, que assim aca-
bam impondo novas prioridades para a agao dos
governantes. A sucessdo de projetos e progra-
mas, que ficam com um olho na televisao e outro
na préxima elei¢ao, tende a transformar a politi-
ca educativa num turbilhdo de eventos que se
esgotam em si mesmos, com um ritual de ativi-
dades que vao consumindo energias e recursos
que poderiam estar sendo utilizados de maneira
mais racional e mais condizente com a natureza
da atividade que exige tempo, paciéncia, persis-
téncia e seriedade politica. A eficiéncia deste
modelo de atuacao se torna mais visivel medida
que as agdes tém um impacto uniforme, nacional
e esta perspectiva pode reforcar certas tendén-
cias de recentralizagao educativa que ja se insi-
nuou em inldmeras agdes em curso, punindo os
estados mais pobres, carentes e desorganizados
da Federacao. Enquanto estiver em voga este
modelo aqui descrito, talvez estejamos condena-
dos a ficar esperando, como aguardamos todos
os dias a novela das oito, qual a préxima atracao
que nos vai ser oferecida (GARCIA, 2000: 31).
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( /| SUGESTOES PARA LEITURA

ROMANELL], O. Histdria da educagio no Brasil. (1930
- 1973). 11° ed. Petrdpolis: Vozes, 1989.

Esse livro traga um perfil da educagdo entre os anos trin-
ta e inicio dos setenta, apresentando um panorama geral
das reformas propostas no periodo. E uma importante
fonte para os interessados na histéria da educacao.

GERMANQO, ]. W. Estado militar e educac¢io no Brasil
(1964-1985). Sao Paulo: Cortez, 1993.

O autor aprofunda a reflexao sobre o modelo educacio-
nal que se pretendeu implantar durante o periodo da
ditadura, discutindo suas caracteristicas até o final dos
governos militares.

VIEIRA, S. L. Politica educacional em tempos de tran-
sicao: 1985-1995. Brasilia: Plano, 2000.

Esse livro analisa as propostas dos governos José Sarney,
Fernando Collor de Mello, Itamar Franco e do primeiro
ano do governo Fernando Henrique Cardoso. Discute a
politica educacional através do estudo dos temas: cen-
tralizagdo/ descentralizagao, piblico/ privado e qualida-
de/quantidade.
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Unidade II

Legislagao educacional: novos
rumos para a educagao

As leis nio bastam.

Os lirios ndo nascem das leis.
(Carlos Drummond de Andrade)

O conjunto de iniciativas educacionais ocorridas a
partir da segunda metade dos anos 1990, como vimos ao
final da Unidade I, inaugura uma orientagdo governa-
mental para a agenda da politica educacional brasileira.
Esse periodo, definido como tempos de explicitacdo de
rumos (VIEIRA, 2000), traz mudangas substantivas para
a educagao brasileira. As principais modificacdes nesse
setor decorrem de alteragdes na Constituicdo Federal de
1988 através de um conjunto de reformas encaminhadas
por legislagao aprovada a partir de 1996, a saber:

e Emenda Constitucional n.° 14/96;

e Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional -
Lei n. 9.394/96 (LDB);

e Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento do En-
sino Fundamental e de Valoriza¢do do Magistério
(Fundef), instituido pela EC 14/96 e regulamenta-
do pela Lei n.° 9.424/96;
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¢ Plano Nacional de Educacdo (PNE), sancionado
pelo Presidente da Reptiblica, em janeiro de 2001.
Esta unidade discute o tratamento dispensado pela
legislagdo a educagao bésica, privilegiando alguns aspec-
tos. H4, sem duvida, outras matérias importantes, tais
como a organizagao e a avaliagao do rendimento escolar
(LDB, Art. 24), as disposigdes sobre curriculo (LDB, Art.
26 e 27), a educagao das populagoes rurais (LDB, Art. 28),
a educacdo indigena (LDB, Art. 78 e 79), a educagao a dis-
tancia (LDB, Art. 80) e outros temas que o leitor hd de
identificar. Como seria impossivel priorizar todos esses
temas, a escolha do estudo recaiu sobre os seguintes topi-
cos: educacao infantil, ensino fundamental, ensino
médio, educacao de jovens e adultos, educagao profissio-
nal e educacao especial. Dois temas de destaque no novo
quadro legal sdo tratados em unidades especificas: o
financiamento, ai incluindo o Fundef (Unidade III), e os
profissionais da educagéo (Unidade V).
A reflexdo toma como ponto de partida a Cons-
tituicdo de 1988, analisando de forma mais detalhada a
LDB. De tal maneira, iniciamos pela pergunta:

Como a Constituicao e a LDB tratam
a educacao?

O capitulo da educagdo na Constitui¢io de 1988 € o
mais detalhado de todos os textos constitucionais que, de
uma forma ou de outra, trataram da educagdo no Brasil.
A Lei de Diretrizes e Bases da Educacional Nacional man-
tém, em muitos aspectos, o espirito da Constitui¢ao. Em
outros, todavia, traduz o projeto de reforma perseguido
pelo governo federal, sobretudo a partir de 1995. A legis-
lagao por si, como observado pelas autoras em livro ante-
rior (VIEIRA e ALBUQUERQUE, 2001), ndo altera a fisio-
nomia do real. Indica, porém, op¢des buscadas pela socie-
dade civil e/ ou politica, j& que tende a expressar a corre-
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lagao de forcas presente nestes dois segmentos do Estado.
Por isso mesmo € importante conhecer suas disposigdes,
as quais tém o poder de interferir de forma significativa
sobre a organizacao do sistema educacional, o cotidiano
da escola e seus diferentes atores.

A Constituicdo estabelece que a educagdo é um
“direito de todos e dever do Estado e da familia, sendo
promovida e incentivada com a colaborac¢do da socieda-
de”. Aqui se introduz uma primeira nogao importante —
a de que a educagdo € tarefa a ser compartilhada entre o
Estado e a Sociedade. Na esfera do Poder Publico, este
dever é uma atribuigao repartida entre as diferentes ins-
tancias governamentais (a Unido, o Distrito Federal, os
estados e os municipios). A responsabilidade para com a
educa¢do no dmbito da familia também se concretiza
através de deveres, cabendo aos pais ou responsdveis
matricular seus filhos “menores, a partir dos sete anos de
idade, no ensino fundamental” (LDB, Art. 6.°). Uma
questdo a ser levantada sobre esse aspecto pode ser
assim formulada: se no sentido liberal-democratico, o
Estado é uma emanagao da sociedade (familia), que sen-
tido tem falar em “responsabilidade do Estado e da
familia” e “em colaboragéo com a sociedade”? Nao é esta
estratégia uma forma de dissolver a responsabilidade
estatal, de um lado, e subordinar a sociedade as politicas
de Estado, de outro? Esse é um aspecto a considerar.

A finalidade da educagdo é o “pleno desenvolvi-
mento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cida-
dania e sua qualificacdo para o trabalho” (CE, Art. 205 e
LDB, Art. 2.°). Cabe registrar que esse fim orienta a edu-
cacdo nacional desde a Lei 5.692/71 (Art. 1°), ndo cons-
tituindo, portanto, aspecto novo. A nova LDB define a
educacao em sentido amplo, ao estabelecer que esta

abrange os processos formativos que se desen-
volvem na vida familiar, na convivéncia huma-
na, no trabalho, nas instituigdes de ensino e pes-
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quisa, nos movimentos sociais e organizagoes
da sociedade civil e nas manifestagdes culturais.

A educagdo escolar € aquela disciplinada pela LDB.
Estabelece a legislagdo que deve haver um vinculo entre
a educacdo escolar, o mundo do trabalho e a pratica
social (LDB, Art. 1.°), sendo esta uma importante inova-
¢ao na nova Lei.

Os principios orientadores da educagdo nacional
estabelecidos na Constituigao (CF, Art. 206, Inc. I a VII)
sdo retomados e ampliados pela LDB (Art. 3.°, Inc. I a
XI). E importante menciond-los, uma vez que definem
as bases de sustentacdo do sistema educacional:

L. igualdade de condigOes para o acesso e per-
manéncia na escola;

1. liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar a cultura, a arte e o saber;

M. pluralismo de idéias e concepgdes pedago-
gicas;

IV. respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

V. coexisténcia de instituigdes pblicas e priva-
das de ensino;

VI. gratuidade do ensino ptiblico em estabeleci-
mentos oficiais;

VIL. valorizagdo do profissional da educagdo
escolar; )

VIIL. gestao democratica do ensino ptblico, na
forma desta lei e da legislagao dos sistemas

~de ensino;

IX. garantia de padrao de qualidade;

X. valorizagao da experiéncia extra-escolar;

XI. vinculacio entre a educagdo escolar, o traba-
lho e as praticas sociais.

E oportuno observar que, ao tomar como referéncia
a Lei 5.692/71, a atual LDB suprime os principios politi-
cos e filoséficos orientadores dos fins da educagao, con-
fundindo fins, objetivos e principios. Entretanto, compa-
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rando com as leis anteriores, é possivel identificar trés
inovagoes da Lei 9.394/96:

a) igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia
na escola, principalmente de permanéncia (Item I);

b) gestao democratica do ensino ptblico (Item VIII);

¢) reconhecimento de estudos e experiéncias obtidas pelo
aluno fora da escola regular (Item X).

Os trés principios referidos destacam a preocupagao
com a evasao e reprovagao escolar, principalmente no
ambito do ensino fundamental obrigatdrio e universal.
Seguindo a orienta¢ao constitucional (CF, Art 206, Inciso
VI), a gestdo democrdtica busca a participagao da comu-
nidade escolar — professores, funciondrios, alunos, pais
ou membros da comunidade - no governo da escola. A
valorizagao da experiéncia extra-escolar reflete a flexibi-
lidade no trato das questdes educativas, a medida que
permite gerar respostas para situagdes como a matricu-
la inicial dos alunos em séries mais avangadas do pro-
cesso de escolaridade e a certificagdo de equivaléncia
com séries e cursos, entre outras.

Uma leitura atenta do texto da Lei permite perceber
que tais principios, definidos pela Constituigao e expli-
citados na nova LDB, sdo permeados por dois grandes
eixos - flexibilidade e avaliagao (CURY, 1998).

O eixo da flexibilidade estd presente na concepgao
da nova lei, através da presenca de dispositivos volta-
dos para a defini¢do das grandes linhas da educacdo
brasileira, ao lado de outros que oferecem ampla mar-
gem de atendimento as peculiaridades da Federacao e a
capacidade inovadora dos sistemas. Assim, equacionou-
se uma proposta que abre a possibilidade da educagdo
bésica se organizar nao apenas por séries, mas também
por periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de
estudos, grupos nao seriados baseados na competéncia,
na idade ou noutros critérios (LDB, Art. 23). E também o
espirito de flexibilidade que permeia as possibilidades
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de ingresso na educagao bdsica (exceto na primeira série
do ensino fundamental) mediante opgOes, antes inexis-
tentes, a exemplo da alternativa de avaliacao feita pela
escola (LDB, Art. 24).

O eixo da avaliagao reveste-se de significado particu-
lar no que diz respeito as incumbéncias da Unido. Esta
passa a assumir de forma explicita um papel de coorde-
nagdo e controle do conjunto do sistema educacional,
com explicitas responsabilidades de avaliagéo (LDB, Art.
9.2, VI, VIII e IX). A discussdo sobre este segundo eixo
serd mais bem detalhada na Unidade IV, quando serao
discutidas iniciativas governamentais de avaliagao.

O que diz a LDB sobre obrigacoes
e deveres do Estado?

Importante dispositivo da Constituicdo Federal no
sentido da construcdo da cidadania refere-se ao direito
ptiblico subjetivo ao ensino fundamental (CF, Art. 208 §
1.°), sendo passivel a “qualquer cidadao, grupo de cida-
daos, associacdo comunitdria, organizacao sindical, enti-
dade de classe” ou o Ministério Publico acionar o Poder
Ptiblico para assim o exigir (LDB, Art. § 5.°). Entende-se
por “direito ptiblico subjetivo” aquele pelo qual o titular
pode exigir imediatamente o cumprimento de um dever
ou de uma obrigagdo. Esse dispositivo constitucional
torna explicito o compromisso do Estado com o ensino
fundamental, inclusive garantindo sua oferta gratuita
para aqueles que ndo tiveram acesso na idade prdpria.
Isto quer dizer que o Poder Piiblico tem obrigacao legal
de oferecer o ensino fundamental para toda a populagao.
Os deveres do Estado se estendem aos demais niveis e
modalidades de ensino, razao pela qual as tarefas do
Poder Ptiblico incluem a garantia de que o ensino médio
gratuito seja progressivamente universalizado.

Sado também deveres do Estado o atendimento as
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criangas de zero a seis anos e aos portadores de deficién-
cia, assim como 0 acesso aos niveis mais elevados do
ensino, da pesquisa e da criagdo artistica, segundo a
capacidade de cada um; a oferta de ensino noturno
regular; e de programas suplementares para o ensino
fundamental, visando ao atendimento ao educando.

A Constituigao de 1988 introduziu uma nova nomen-
clatura para os niveis e modalidades de educagdo e de
ensino, referendada pela nova LDB. Assim, hd dois gran-
des niveis de educacao escolar: a basica (educagdo infantil,
ensino fundamental e ensino médio) e a superior. Os niveis
de educagdo escolar sdo perpassados por modalidades de
ensino: a educagdo de jovens e adultos, a educagio profis-
sional e a educagao especial. Embora a LDB nao utilize esta
expressao, € 16gico supor que a educagdo infantil, o ensi-
no fundamental e o ensino médio possam ser compreen-
didos como subniveis da educagao bdsica. Para facilitar o
entendimento do leitor, esses, assim serdo tratados ao
longo de nosso estudo. Os subniveis e modalidades serdo
analisados em tépicos distintos. Antes, porém, é oportu-
no retomar a reflexao sobre o nivel educagao bdsica.

Como a educagao basica € definida
pela legislacao?

Ja se observou que a expressao educagao basica é um
tanto recente na literatura da politica e do planejamento
educacional no Brasil. A primeira LDB - a Lei n.” 4.024/61,
aqual se fez referéncia na Unidade I - referia-se a “educa-
¢ao de grau primdrio” (Art. 23 a 32) ea “educagao de grau
médio” (Art. 33 a 61), ou ensino primario e médio (Art. 20).
A reestruturacao da década de setenta (séc. XX), como se
viu naquela Unidade, resultou em uma organizagdo tam-
bém estruturada em dois niveis — o ensino de 1.° e 2.° graus,
com uma subdivisao interna distinta daquela advinda
da legislagdo anterior (Lei n.” 5.692/71, Art. 1.° a 23).
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E a partir dos anos oitenta que a expressdo educa-
¢ao bésica comega a ser incorporada ao discurso da poli-
tica educacional. Uma evidéncia nesse sentido € a énfa-
se atribuida a universalizacdo da educacao bésica no
documento orientador da politica educacional no gover-
no Sarney, denominado: Educacio para todos: caminhos
para mudanga (BRASIL/MEC, 1985). O conceito com o
qual entdo se trabalhava pode ser depreendido da pas-
sagem a seguir:

.. a educagio bdsica é aqui entendida como
aquela que venha a possibilitar a leitura, a
escrita e a compreensao da lingua nacional, o
dominio dos simbolos e operagdes matematicas
bésicas, bem como o dominio dos cédigos
sociais e outras informacdes indispensaveis ao
posicionamento critico do individuo face a rea-
lidade. A educagdo bdsica extrapola os limites
da agdo meramente escolar e passa a compreen-
der acdes educativas para outros segmentos da
populagdo brasileira que nao tiveram acesso a
escolarizagao ou dela ficaram alijados prematu-
ramente. Nesse sentido, compreenderd tam-
bém o atendimento a toda a populagao jovem e
adulta ndo escolarizada pelo ensino regular

(BRASIL/MEC, ago/1985, p. 4. grifo nosso).

Com a Constituigao de 1988, desaparecem as expres-
soes ensino de 1° grau e ensino de 2° grau, dando lugar
as denominagdes: ensino fundamental, ensino médio,
creche e pré-escola (CF, Art. 208, I, Il e IV). Até a aprova-
cdo da nova LDB conviveram as nomenclaturas da Lei
n°5.692/71 e do texto constitucional. Hoje, as novas for-
mas de nomear a educagdo bdsica jd foram assimiladas
pelo sistema educacional.

Na educagdo bdsica, devem ser construidos alguns
importantes alicerces da formagdo humana. Fazem
parte de suas finalidades o desenvolvimento do educan-
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do, visando a assegurar a formagdo comum necessdria
ao exercicio da cidadania e o desenvolvimento de meios
para progredir no trabalho e em estudos posteriores.

Em estudo anterior, destacamos a preparagio para a
cidadania como um desafio para além do chéao da esco-
la, reconhecendo todavia seu papel na garantia dos
saberes necessarios ao exercicio da cidadania na era do
conhecimento e da informacdo (VIEIRA e ALBUQUER-
QUE, 2001: 102).

A apreciacao do tema da educagdo basica na Lei n.°
9.394/96 comporta algumas observagdes preliminares.
O Titulo V, trata Dos Niveis e Modalidades de Educagio e
Ensino, compreendendo os desdobramentos expressos
no Quadro III.

Quadro Il
LDB - NiVEIS E MODALIDADES DE ENSINO

Capitulo Secao Artigo (s)
| Da Composig¢ao dos
Niveis Escolares 21

Il Da Educagao Basica | | Das Disposigoes Gerais | 22 a 28
Il Da Educagao Infantil 29 a 31
Il Do Ensino Fundamental | 32 a 34

IV Do Ensino Médio 35a36
V Da Educagéo de Jovens
e Adultos 37 a 38
Il Da Educagéo
Profissional 39 a42
IV Da Educagao Superior 43 a 57
V Da Educagéo Especial 58 a 60

Vimos antes que é possivel interpretar a educagao
bésica como um nivel composto de subniveis. A 16gica
parece clara e em sintonia com a compreensao de nivel
de ensino. A dificuldade se instala quando se vé que a
educagao de jovens e adultos, por principio uma moda-
lidade, estd localizada na educagdo bésica, enquanto a
educacao profissional e a educagdo especial, que tam-
bém constituem modalidades de ensino, estdo fora do

47



capitulo da educagdo basica. Esta discussdo pode pare-
cer um preciosismo mas nao é. Por qué? Porque as
modalidades referem-se a formas de educacdo que
podem estar presentes em um ou mais niveis de ensino.

Tome-se, por exemplo, a educagao especial, em que 0s
portadores de necessidades especiais podem estar inseri-
dos da educagdo infantil ao ensino superior. Uma pessoa
cega, por principio, se tiver os instrumentos adequados a
leitura em braille, poderd freqiientar todos os niveis de
ensino, mas necessitard de uma modalidade especial de
atendimento. Tome-se o caso da educagdo de jovens e
adultos. Aqui o raciocinio seria um pouco diferente por-
que esta modalidade ird inserir-se no ensino fundamental
e no ensino médio, mas ndo na educagdo infantil ou no
ensino superior. A educagdo profissional, por sua vez,
pode se localizar no ensino fundamental, no ensino
médio, no ensino superior ou dirigir-se a clientelas nao
escolarizadas. Nesse sentido, parece oportuno supor que
0 mais adequado seria que a LDB abrisse um titulo espe-
cifico para as modalidades, nele inserindo trés segdes —
educacdo de jovens e adultos, educagdo profissional e
educacao especial. Seriam eliminadas, assim, muitas duvi-
das a respeito do tema, inclusive das responsabilidades do
Poder Publico para com niveis e modalidades. Este escla-
recimento revela um dos tantos aspectos confusos na atual
LDB, que tém produzido interpretagdes dubias.

Feitas essas primeiras aproximagdes referentes a edu-
cagio bésica no corpo da nova LDB, vejamos algo acerca
de seu detalhamento, considerando os seus diferentes
subniveis. Comecemos sobre a educacgdo das criangas de
zero a seis anos, a chamada educagdo infantil.

Educagio Infantil

Com a legislacdo recente, a educagao infantil con-
quistou espaco sem precedentes no ordenamento legal
até entao existente. A primeira LDB - a Lei no 4.024/61
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- nado fazia referéncia a formas de educagao que antece-
dessem ao ensino primdrio. A Lei no 5.692/71 também é
bastante omissa a esse respeito. Ao fixar o ensino de 1°
grau como obrigatério dos sete aos 14 anos (Art. 20),
definindo sete anos como idade minima para ingresso
(Art. 19), estabelece também que:

os sistemas de ensino velardo para que as crian-
cas de idade inferior a sete anos recebam conve-
niente educagdo em escolas maternais, jardins de
infancia e institui¢des equivalentes (Art. 19, §2°).

O tnico outro dispositivo da Lei n.” 5.692/71 sobre
a educagao anterior ao ensino obrigatério define que:

os sistemas de ensino estimularao as empresas
que tenham em seus servigos maes de menores
de sete anos a organizar e manter, diretamente
ou em cooperagao, inclusive com o Poder
Publico educagao que preceda o ensino de 1°
grau (Art. 61).

A preocupagdo com a educagao das criancas peque-
nas, todavia, comeca a conquistar status a partir da
Constituicao de 1988 que, como jd se viu, trata da edu-
cacdo anterior ao ensino fundamental (referindo-se a
educagdo ofertada em creches e pré-escolas) como um
dos deveres do Estado. Também o Estatuto da Crianga e
do Adolescente - o ECA (Lei n° 8.069/90) é um marco
importante no campo da educagao infantil, contribuin-
do para o reconhecimento de sua importancia, reflexo
da agenda internacional discutida na Convengio das
Nagoes Unidas sobre os Direitos da Crianga, em 1989 (VIEI-
RA e ALBUQUERQUIE, 2001: 48).

Na perspectiva da nova LDB, a educagao infantil é
compreendida como primeira etapa da educagdo bdsica
(Art. 29), definindo-se dois momentos distintos em seu
ambito — de zero aos trés anos de idade, quando a educa-
¢ao é ofertada em creches ou entidades equivalentes e de
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quatro a seis anos de idade, quando a educagao ocorre na
pré-escola (Art. 30). Nesta etapa da educagao basica, a ava-
liagdo nao devera ter como objetivo a promogao (Art. 31).
E oportuno observar que as chamadas classes de alfa-
betizagdo ndo aparecem como parte da educago infantil
em nenhum instrumento legal. Isto porque nem todas as
unidades da Federacao reconhecem sua existéncia. Nos
Estados onde existem, por sua vez, tendem a figurar
como uma etapa da educagdo que formalmente estd
sendo excluida pelos sistemas oficiais de ensino. Essa ten-
déncia de extingdo € confirmada pelas estatisticas educa-
cionais, como sera possivel observar na Unidade IV, que
discute a oferta de matriculas por subniveis de ensino.
Outro aspecto a destacar sobre a educagdo infantil ¢
que, segundo a legislagao em vigor (CF, Art. 211 e LDB, Art.
11), sua oferta é uma responsabilidade dos municipios.
Também este aspecto serd aprofundado na Unidade IV.
Com a aprovagao do PNE, observa-se que as orienta-
coes da LDB sdo reforgadas. Buscando superar a dicotomia
assisténcia/ assistencialismo, situa a educagao infantil nas
creches e pré-escolas, sendo progressivamente assumida
pelo sistema de ensino. Propde a distribui¢ao de compe-
téncia e a co-responsabilidade das trés esferas de governo
—Municipio, Estado e Unido, e familia (1.2-Diretrizes).
Entre os objetivos e metas sublinhados como desafio
para o final da década em relagdo a esse segmento, é
oportuno ressaltar alguns pontos:

e Ampliar a oferta da educagao infantil de mo-
do a atender, em 5 anos, a 30% da populacao
de até 3 anos de idade, e 60% da populagao de
4 a 6 anos, e até o final da década, alcancar a
meta de 50% das criancas de 0 a 3 anos e 80%
das de 4 a 5 anos.

o Adaptar os prédios jd existentes em 5 anos.

o Ampliar a oferta de cursos de formagao de pro-
fessores de educacao infantil de nivel superior,
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com conteidos especificos, prioritariamente
nas regioes onde o déficit de qualificagdo é
maior, de modo a atingir a meta estabelecida
pela LDB para a década da educagao.

e Extinguir as classes de alfabetizagdo; adotar
progressivamente o atendimento integral para
crianga de 0 a 6 anos.

e Estabelecer um Plano Nacional de Formacao
de Profissionais de educacao infantil, com a
colaboragao da Unido, Estados e Municipios.

o Definir pardmetros de qualidade para super-
visao em educacao infantil; incluir creches ou
entidades equivalentes no sistema nacional
de estatisticas educacionais, no prazo de trés
anos (PNE, 2001: 51-52).

Os horizontes assinalados pelo PNE em relagio a
Educagdo Infantil mostram a amplitude da tarefa a ser
enfrentada, considerando o prazo de uma década apds
sua aprovagao, ocorrida em janeiro de 2001. Merece des-
taque a atuagdo subsididria dos estados e da Unido na
oferta de apoio técnico-financeiro aos municipios, princi-
pal responsdvel por esse subnivel da educagdo bésica.
Problemas na passagem das propostas para as agdes,
entretanto, podem ser vislumbrados, visto que os investi-
mentos propostos pelo Plano esbarram nos vetos presi-
denciais sobre a matéria financeira, o que acaba por tor-
nar indcuas as mais animadoras declaragdes de intengdes.

Ensino Fundamental

A LDB reafirma a obrigatoriedade e a gratuidade do
ensino fundamental, com duragdo minima de oito anos.
Sua oferta é compulséria para criangas a partir de sete
anos e facultativa a partir dos seis anos de idade, possi-
bilitando que estas iniciem seus estudos mais cedo, con-
forme tendéncia na maioria dos paises.

O objetivo do ensino fundamental é a formagao
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bésica do cidadao (LDB, Art. 32). Tal formagao, segundo
a compreensao legal, serd efetivada mediante o cumpri-
mento de um conjunto de requerimentos, quais sejam:

L. o desenvolvimento da capacidade de apren-
der, tendo como meio bdsico o pleno domi-
nio da leitura, da escrita e do célculo;

II. a compreensao do ambiente natural e social, do
sistema politico, da tecnologia, das artes e dos
valores em que se fundamenta a sociedade;

III. o desenvolvimento da capacidade de apren-
dizagem, tendo em vista a aquisi¢do de
conhecimentos e habilidades e a formacao de
atitudes e valores;

IV. o fortalecimento dos vinculos de familia,
dos lacos de solidariedade humana e de tole-
rancia reciproca em que se assenta a vida
social (LDB, Art. 32, IaIV).

Esses dispositivos indicam o sentido a ser atribuido
a educagao escolar, de modo particular o ensino funda-
mental que € a etapa a qual, por principio constitucio-
nal, todos os cidadaos tém direito de acesso. Observe-se
que o “desenvolvimento da capacidade de aprender” é
mencionado duas vezes neste artigo (Incisos I e III). A
LDB, assim, parece expressar sintonia com uma com-
preensdo de que o desenvolvimento desta capacidade é
uma de suas principais atribuices num mundo onde o
conhecimento se modifica em velocidade vertiginosa.
Nesse contexto, a escola ndo mais pode se concentrar
apenas na palavra escrita e no saber docente, mas voltar-
se para o cultivo de habilidades que contribuam para
expandir os muiltiplos aspectos da inteligéncia, facilitar
a convivéncia humana, solucionar problemas e enfren-
tar situacdes novas.

Outro aspecto a mencionar diz respeito ao fato de
que é facultada aos sistemas de ensino a possibilidade de
desdobrar o ensino fundamental em ciclos (LDB, Art. 32,
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§ 1.%), a qual é recomendada, inclusive, nas orientagoes
apresentadas pelos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) do ensino fundamental. Tal recomendacao fun-
damenta-se no reconhecimento de que esta proposta, ao
mesmo tempo que possibilita conciliar o tempo escolar
com uma distribuicdo dos contetidos de forma mais
adequada a natureza do processo de aprendizagem, tem
o mérito de viabilizar uma organizacdo menos parcela-
da do conhecimento (BRASIL/MEC/SEF, 1997: 59). A
idéia de que dois ou trés anos de escolaridade perten-
cem a tinico ciclo de ensino e aprendizagem, tem como
finalidade definir préticas educativas que permitam aos
alunos avangar continuadamente na concretizacao das
metas do ciclo.

A LDB abre também caminho para o regime de pro-
gressao continuada (Art. 32, § 2.°). Na pratica, isto quer
dizer que o sistema escolar ndo necessita operar através
de um sistema de aprovagdo anual, mas pode adotar
formas opcionais, onde os ciclos aparecem como alter-
nativa de funcionamento que facilita a progressao conti-
nuada dos alunos, evitando a barreira da repeténcia.

A abertura propiciada pela lei tem estimulado a
adogao deste regime em muitos estados. Segundo uma
interpretacao vigente, representa um mecanismo efetivo
no combate a cultura da repeténcia até entdo firmemen-
te encravada no sistema escolar. A par das vantagens
reconhecidas por especialistas e formuladores de politi-
cas educacionais, todavia, na pratica, esta possibilidade,
quando implementada, tem ocasionado intranqiiilidade
junto a professores, que se deparam com a perspectiva
de aprovar alunos, independentemente de seu rendi-
mento escolar. Na verdade, o bom senso leva a crer que
adotar o regime de progressao continuada sem criterio-
so apoio pedagdgico e preparacdo prévia pode surtir
efeitos talvez tdo problemadticos quanto aqueles produ-
zidos pelo sistema de progressdo anual.
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A lei determina ainda que o ensino fundamental seja
presencial, admitindo a alternativa de ensino a distancia
(EAD) apenas como complementagao da aprendizagem ou
em situagOes emergenciais” (Art. 32, § 4.°). Ao ampliar o
conceito de educacao a distancia, esse novo instrumento
legal incorpora todas as possibilidades que as tecnologias
de comunicagao possam propiciar a todos os niveis e moda-
lidades de educagdo, seja por meio de correspondéncia,
transmissao radiofonica e televisiva, programas de compu-
tador, internet, ou os mais recentes processos de utilizagao
conjugada de meios, como a telemética e a multimidia.

Reiterando uma trajetdria de historicas controvérsias,
anova LDB tratou do ensino religioso, de matricula facul-
tativa nas escolas publicas de ensino fundamental, “sem
onus para os cofres publicos” (LDB, Art. 33). Rapidamente
as forgas ligadas a Igreja Catdlica se regimentaram e nova
redacdo foi dada ao dispositivo, caindo por terra a idéia de
auséncia de Onus sobre 0 ensino religioso para o Poder
Publico (Lei n.° 9.475, de 22/07/97).

Outro aspecto a registrar no que se refere ao ensino
fundamental diz respeito a jornada minima de “quatro
horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo progres-
sivamente ampliado o periodo de permanéncia na esco-
la”, até que prevaleca o regime de tempo integral (LDB,
Art. 34, § 2°). Ajornada escolar ampliada, entretanto, nao
¢ ainda uma realidade na maioria de nossas escolas.

O PNE, consoante as diretrizes da LDB, reafirma a
preocupagao com a universalizagao do ensino fundamen-
tal nos seus cinco primeiros anos de vigencia, sob a res-
ponsabilidade do Poder Ptiblico, considerando a indisso-
ciabilidade entre acesso, permanéncia e qualidade da edu-
cacdo escolar. Entre as metas e objetivos, sao destacados:

¢ Ampliagao para nove anos da duragao do ensi-
no fundamental obrigatdrio com inicio aos seis
anos de idade, a medida que for sendo univer-
salizado o atendimento na faixa de 7 a 14 anos.
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e Regularizacao do fluxo escolar, reduzindo em
50%, em cinco anos, as taxas de repeténcia e
evasao, por meio de programas de aceleragdo
da aprendizagem e de recuperagao paralela
ao longo do curso, garantindo efetiva apren-
dizagem.

e Garantia de que, em trés anos, todas as escolas
tenham formulado seus projetos pedagdgicos,
com observacao das Diretrizes Curriculares
para o Ensino Fundamental e dos Parametros
Curriculares.

¢ Promocgao da participacao da comunidade na
gestdo das escolas, universalizando, em dois
anos, a institui¢do de conselhos escolares e de
érgao equivalentes.

e Manuten¢do e consolidagdo do Programa de
Avaliagdo do Livro Didético/ MEC, estabelecen-
do entre seus critérios a adequada abordagem
das questoes de género e etnia e a eliminagéo de
textos discriminatérios ou que reproduzam
esteredtipos acerca do papel da mulher, do
negro e do indio (PNE, 2001: 22-23).

Ensino Médio

Na reflexdo sobre o ensino médio na nova legisla-
¢ao, de inicio, cabe destacar que a Constituicao Federal
de 1988 previa a progressiva expansao da obrigatorieda-
de e gratuidade ao ensino médio (Art. 208, Inciso II)
como dever do Estado. Diante da reestruturagdo do
Estado e da redefini¢do de suas obrigagdes sociais, toda-
via, este artigo € reescrito na Emenda Constitucional n.”
14/96 como progressiva universalizagdo do ensino
médio gratuito. Dessa forma, ao retirar o termo obriga-
toriedade, o dever do Estado passa a ser de universali-
zar o ensino médio gratuito. Em suma, a garantia do
estatuto de direito a todo cidaddo de prosseguir seus
estudos fica restrita a medida da possibilidade da oferta
publica (ALBUQUERQUE, 1997: 157).
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Definido como etapa final da educacao basica (Art.
35 e 36), num continuum de aprendizagem, a nova LDB
pretende contribuir para a construgao de uma identida-
de unificadora desse nivel de ensino. Este horizonte
encontra-se na indicacao da possibilidade de superagao
da dualidade histdrica que marcou sua construgao no
cenario educacional brasileiro: ensino propedéutico ver-
sus ensino profissionalizante.

Cabe aos estados e ao Distrito Federal, de acordo
com o Art. 211 da LDB, a atuagao prioritdria em relagao
ao ensino médio. As finalidades e diretrizes curriculares
desse subnivel sdo assim definidas: a) a consolidacao e
aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no en-
sino fundamental, possibilitando o prosseguimento de
estudos; b) a preparagéo bdsica para o trabalho e a cida-
dania do educando, para continuar aprendendo, de
modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade as
novas condigdes de ocupagao ou aperfeicoamento pos-
teriores; ¢) o aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formagao ética e o desenvolvimen-
to da autonomia intelectual e do pensamento critico; d)
a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos
dos processos produtivos, relacionando-os com a prati-
ca, no ensino de cada disciplina (LDB, Art. 35).

Os dispositivos do PNE que abordam o ensino
médio, totalizando vinte itens, enfocam a expansao do
atendimento, infra-estrutura apropriada, a implantacao
da nova concepgao curricular, a melhoria da aprendiza-
gem, a formacao de professores, a utilizacao de tecnolo-
gias da comunicacdo e informagdo, participagiao da
comunidade na gestao e manutengao, o projeto politico-
pedagdgico, incentivo a organizacao estudantil, atengao
a educagao ambiental. Dentre as metas apontadas, mere-
ce realce a atengdo dada a:

o Formulacdo e implementacao, progressiva, de
politica gestora da infra-estrutura fisica na
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educacao publica, assegurando, no prazo de
dois anos, a contar da vigéncia do PNE, o
atendimento da totalidade de egressos do
ensino fundamental e a inclusdo dos alunos
com defasagem de idade e dos que possuem
necessidades especiais de aprendizagem; a
oferta de vagas que, no prazo de cinco anos,
correspondam a 50% e, em dez anos, a 100%
da demanda do ensino médio, em decorrén-
cia da universalizagdo e regularizacdo do
fluxo de alunos no ensino fundamental; e a
implantacdo e consolidagdo, no prazo de
cinco anos, da nova concepgao curricular ela-
borada pelo Conselho Nacional de Educagao.

¢ Formacdo de professores de ensino médio,
de modo que, em cinco anos, todos possuam
diploma de nivel superior, oferecendo, in-
clusive, oportunidades de formagdo nesse
nivel de ensino aqueles que nao a possuem
(PNE 2001: 80).

Note-se que o desafio em relagdo ao ensino médio é
muito grande, considerando-se a necessidade de fomen-
tar a identidade de escolas voltadas para este subnivel
da educagao bdsica, de certo modo fragmentada pela
precariedade da rede fisica destinada a este atendimen-
to, feito em grande parte na “carona” do ensino funda-
mental. Soma-se a este quadro a tarefa da formagao de
professores, especialmente em Ciéncias e Matematica,
razao pela qual o Plano estabelece como uma das metas
o desenvolvimento de programa emergencial para for-
macao de professores na drea.

Qual é o tratamento dado pela LDB
as modalidades de ensino?

A LDB dispensa atengdo particular a trés modalida-
des de educacao: educagao de jovens e adultos (Cap. 2,
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Segao V, Art. 37 e 38); educagdo profissional (Cap. III,
Art. 39 a 42) e educagao especial (Cap. V, Art. 58 a 60).

Educacao de Jovens e Adultos

A énfase na Educacao de Jovens e Adultos (EJA), ini-
cialmente destacada na Constituicio Federal de 1988,
sofre refluxo com a Emenda Constitucional n°14/96,
quando deixa fora do cdlculo do Fundo de Manutengao
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valori-
zacdo do Magistério (Fundef) esta modalidade educati-
va. Embora se configure, mais uma vez, uma indefinigao
de recursos em relagdo a este desafio social, é forcoso
reconhecer os avangos trazidos pela atual LDB. A Lei
9.394/96, ao tratar Dos Niveis e Modalidades de Educagio e
Ensino (Titulo V), reafirma o cardter gratuito da educacao
de jovens e adultos, rompendo com a concepcao de ensi-
no supletivo presente na Lei n.” 5.692/71. A EJA passa a
ser vista como uma modalidade de educagdo basica, nas
suas etapas fundamental e média, destinada aqueles que
nao tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensi-
no fundamental e médio na idade propria (LDB, Art. 37).

O Plano Nacional de Educagdo (2001 - 2010) reafirma o
desafio da erradicacao do analfabetismo e de escolariza-
cao daqueles que ndo puderam freqiientar a escola na
faixa etdria garantida na Constitui¢ao. Assim, destaca o
estabelecimento de politicas que facilitem parcerias no
aproveitamento dos espagos ociosos existentes na comu-
nidade, bem como o efetivo aproveitamento do poten-
cial de trabalho comunitdrio das entidades da sociedade
civil, para a educagdo de jovens e adultos (idem; p.111).
Notam-se, mais uma vez, a recorréncia a estratégia de
transferéncia de responsabilidade para a sociedade civil
e 0 progressivo afastamento da instancia governamental
de suas obrigagdes com a oferta de educagao para seg-
mentos fora de faixa.

Tal situacdo € confirmada ao se observar objetivos e
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metas como: a) estimular a concessao de créditos curri-
culares aos estudantes de educagao superior e de curso
de formagao de nivel médio que participarem de pro-
grama de educagao de jovens e adultos; b) estimular as
universidades e organizagdes nao governamentais a ofe-
recer cursos dirigidos a terceira idade; c) estabelecer que
estes entes facilitem parcerias para o aproveitamento
dos espagos ociosos existentes na comunidade, bem
como o efetivo do potencial de trabalho comunitario das
entidades da sociedade civil, para a educacao de jovens
e adultos. O apoio social sem diivida é imprescindivel
para o sucesso de iniciativas voltadas para a escolariza-
cao desse segmento, todavia nao se pode esquecer de
que cada esfera do Estado — sociedade politica e socieda-
de civil — tém fungoes diferenciadas. Além do mais, é
forgoso reconhecer o débito do Estado em relagdo aos
jovens e adultos inseridos nesta modalidade educativa
no que toca ao direito subjetivo a escolarizagdo garanti-
da pelo ensino fundamental.

Educacao profissional

A LDB concebe a educagao profissional como uma
agao voltada para o permanente desenvolvimento de
aptidoes para a vida produtiva (Art. 39), podendo ser
desenvolvida de modo articulado com o “ensino regular
ou por diferentes estratégias de educagao continuada,
em instituigdes especializadas, ou no ambiente de traba-
lho” (Art. 40). Esta concepgdo, regulamentada através
do Decreto n.° 2.208/97, define como objetivo desta
modalidade educativa:

Promover a transicdo entre a escola e o
mundo do trabalho, capacitando jovens e adul-
tos com conhecimentos e habilidades gerais e
especificas para o exercicio de atividades pro-
dutivas; proporcionar a formagao de profissio-
nais aptos a exercerem atividades especificas
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no trabalho, com escolaridade correspondente
aos niveis médio, superior e de pés-graduacao;
especializar, aperfeigoar e atualizar o trabalha-
dor em seus conhecimentos tecnoldgicos; quali-
ficar, reprofissionalizar e atualizar jovens e
adultos trabalhadores, com qualquer nivel de
escolaridade, visando a sua inser¢ao e melhor
desempenho no exercicio do trabalho (Art. 1°).

Partindo destes objetivos, definem-se trés niveis de
educagdo profissional: o basico, o técnico e o tecnoldgico.
O primeiro compreende uma modalidade de educacao
nao formal, de duragao varidvel, livre de regulamenta-
cao curricular, independendo do nivel de escolarizagao
do aluno. Destina-se ao cidaddo trabalhador no intuito
de oferecer-lhe conhecimentos que possibilitem a repro-
fissionalizagdo, a qualificacdo e atualizacdo necessdrias
ao exercicio da atividade produtiva na contemporanei-
dade; o nivel técnico, com organizacdo curricular pré-
pria, independente do ensino médio, podendo ser ofere-
cido concomitante com ou seqiiencialmente a esse; o
nivel tecnoldgico equivale a cursos de nivel superior na
drea tecnoldgica, duracao entre dois a dois anos e meio,
destinando-se a egressos do ensino médio ou técnico.

Ressalte-se, entretanto, que nem a Lei 9.394/96 nem o
Decreto 2.208/97 definem o aspecto relativo ao financia-
mento dessa politica de educagdo profissional. Pelo con-
trdrio, deixam-no em aberto tanto ao exercicio publico,
privado ou sem fins lucrativos. No ambito ptblico, o
investimento em educagdo profissional de maior aporte
financeiro encontra-se nos recursos oriundos do Fundo
de Apoio ao Trabalhador (FAT), os quais, por nao terem
compromisso permanente e financiarem projetos de
duracdo finita e curta, ndo oferecem a estabilidade social
de que necessita qualquer estrutura de trabalho. No
momento, o grande desafio em relagao aos investimentos
direcionados a educacdo profissional situa-se na articula-
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¢do entre a demanda de mercado e a demanda social,
tendo em vista garantir a empregabilidade na atual orga-
nizagao do trabalho. Esta preocupagio, portanto, deriva
das transformagdes que hoje se vivencia na atividade pro-
dutiva, pois, quando se fala em qualificagdo profissional,
ndo se faz referéncia mais a preparagdo para postos de
trabalho para o emprego, mas especificamente para o tra-
balho. Essa é uma visdo que precisa ser considerada,
sendo necessdrio o desenvolvimento de habilidades arti-
culadas, menos estanques e menos fragmentadas.

O PNE destaca a integracao de iniciativas que favore-
¢am a implantagdo da educagdo profissional, ampliando
as oportunidades de formagao para o trabalho, treinamen-
tos e dando especial relevo ao trabalhador rural. Esta aten-
cdo se efetiva na indicagdo de reorganizagdo da rede de
escolas agrotécnicas e na oferta de cursos bdsicos para
agricultores com o objetivo de melhorar o nivel técnico
das praticas agricolas e a preservagdo ambiental. Para
tanto, enfoca em seus objetivos e metas a criagdo de um
sistema integrado de informacgdes visando a orientar a
politica educacional na drea; a integragdo de cursos bési-
cos profissionais com a oferta de programas que permi-
tam aos alunos que nao concluiram o ensino fundamental
obter formagao equivalente; o estimulo a parcerias entre
sistemas ptiblicos e a iniciativa privada, tendo em vista
ampliar e incentivar a oferta de educagio profissional.

Educacao especial

A educacdo especial é outra modalidade destacada
em trés artigos da LDB (Capitulo V, Art. 58 a 60). E defi-
nida como a modalidade de educacio escolar, destinada
aos educandos portadores de necessidades especiais,
oferecida preferencialmente na rede regular de ensino,
sendo também ofertada em institui¢des especializadas
(Art. 58). Ao assegurar o direito a educagdo com respon-
sabilidade do Poder Publico (Art.4 °), que pode vir a ser
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acionado para cumpri-la (Art. 5°), a LDB abre uma pers-
pectiva mais favordvel de acesso a educagdo para pes-
soas com necessidades especiais. Outro elemento favo-
ravel a educagao especial é a incumbéncia das escolas de
elaborar e executar sua proposta pedagogica (Art. 12),
focalizando a aprendizagem e o rendimento dos alunos.

O fato de a nova LDB reservar um capitulo especifi-
co para a educagdo especial pode revelar o reconheci-
mento social dos trabalhos realizados na drea ou ser
fruto das lutas pelos avangos e conquistas de direitos
para as pessoas com necessidades especiais, historica-
mente discriminadas na sociedade. Reflete ainda o con-
senso prevalecente nos movimentos internacionais que
indica a preferéncia pela educagao inclusiva a ser ofere-
cida em instituigdes que incorporem a todos, reconhe-
cam as diferencas, promovam a aprendizagem e aten-
dam as necessidades de cada um para dar a escola
maior eficdcia educativa.

O Plano Nacional de Educagio destaca, em suas metas
para os préximos cinco e dez anos, a ampliagdo da ofer-
ta da estimulagdo precoce; a incluso, no projeto peda-
gogico, das unidades escolares, do atendimento as
necessidades educacionais especiais de seus alunos,
definindo os recursos disponiveis e oferecendo forma-
¢d0 e servigo aos professores em exercicio; o estimulo a
realizacdo de estudos e pesquisas, especialmente pelas
instituicdes de ensino superior, sobre as diversas areas
relacionadas aos alunos que apresentem necessidades
especiais para aprendizagem; a inclusao, nos curriculos
de formagdo de professores, de contetidos e disciplinas
especificas para a capacitagdo ao atendimento dos alu-
nos especiais. A inclusdo de alunos especiais no ensino
regular se destaca como a grande meta do PNE.

Para finalizar, pode-se dizer que as consideragbes
sobre a educagdo bésica na legislagao permitem visualizar
a politica educacional, que se vem explicitando a partir de
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1996. Os rumos da educacao ai delineados caminham na
direcdo da obrigatoriedade do Estado estritamente com a
escolarizagao fundamental, embora estejam presentes
compromissos com outros subniveis e modalidades.

A par das modificagdes introduzidas pela EC 14/96,
expressas sobretudo na desobrigacao do Estado para
com o ensino médio e a educagdo de jovens e adultos,
percebe-se certa sintonia entre os objetivos expressos na
Constitui¢do, na LDB e no PNE. Sao declaragdes de
intengdes que traduzem o projeto educativo em curso na
sociedade brasileira em um determinado momento his-
torico — a passagem do século XX para o século XXI. O
futuro dird se os compromissos foram cumpridos e os
objetivos atingidos.

E importante lembrar que, como afirmamos na
Introdugéao deste livro, nem tudo se define a partir do
campo educacional — o movimento de construgdo de um
sistema educacional, em qualquer realidade, é sempre
afetado por circunstancias econémicas, sociais, politicas
e culturais que lhe imprimem uma fisionomia e caracte-
risticas proprias. E, como diz o poeta Drummond, os
lirios ndo nascem das leis. Os lirios nascem das peque-
nas cepas cotidianamente plantadas por aqueles que
acreditam e estdo comprometidos com a educagio de
criangas, jovens e adultos brasileiros.
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RESUMINDO A UNIDADE

Esta unidade contemplou alguns aspectos da educa-
¢do bdsica na legislagdo. Abordou a concepgao de educa-
cdo presente na Constitui¢do Federal de 1988 e na LDB,
destacando-a como tarefa compartilhada entre Estado e
sociedade. A andlise da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional - LDB (Lei n. 9.394/96) permite cons-
tatar que, em seus diversos dispositivos, estdo presentes
dois grandes eixos: flexibilidade e avaliagdo. A legislagao
em vigor limita a obrigatoriedade do Estado ao ensino
fundamental, que se constitui um direito publico subjeti-
vo (LDB, Art. 5°). Os demais niveis de ensino se consti-
tuem como deveres do Estado, mas ndo sao obrigatorios.

Na andlise, merece destaque a referéncia a busca de
parcerias, a chamada a familia, a comunidade e a socie-
dade em geral na tarefa de garantir a educagio para
todos. Tal fato parece indicar estratégias progressivas de
desresponsabilizagdo do Estado, no ambito da socieda-
de politica, com a educagao.

.| SUGESTOES PARA ATIVIDADES DE ESTUDO

1. A LDB traz como um de seus eixos norteadores a fle-
xibilidade, a qual permite que a educagao basica se orga-
nize ndo apenas por série, mas também por periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de estudo, grupos
ndo seriados baseados na competéncia, na idade ou
noutros critérios (LDB, Art. 23). Descreva como se
encontra estruturado o ensino em sua escola (niveis e
modalidades), apontando os desafios que tal flexibilida-
de vem trazendo para a prética docente.
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2. Discuta com seu grupo como aconteceu ou estd acon-
tecendo o processo de elaboragao do projeto pedagdgico
de sua escola, arrolando as dificuldades encontradas e
como estas vém sendo enfrentadas.

3. A lei ndo tem efeito magico. Esta verdade remete a
uma reflexao sobre as motivagdes pessoais e profissio-
nais que vém trazendo os professores de volta aos estu-
dos. Elabore sua reflexao por escrito.

@\
(@J SUGESTOES PARA LEITURA

GOMES, C. A. Uma Lei de Esperanca: Estudo geral
sobre a nova Lei de Diretrizes e Bases. GOMES, C. A.
(Org.) A nova LDB: uma lei de esperanca. Brasilia:
Universa - UCB, 1998, p. 11-48.

O livro oferece um quadro geral da nova legislagéo,
interpretando os principais dispositivos nela introduzi-
dos. O autor, assessor legislativo do Senado, prestou
colaboragdo direta a0 Senador Darcy Ribeiro, na fase
final de tramitagao do projeto da LDB.

SAVIANI, D. A nova Lei da educacao: trajetdria, limites e
perspectivas. 3°. Ed. Campinas: Autores Associados, 1997.
Este livro se propde "tornar acessivel ndo apenas o teor
da nova LDB mas também a sua trajetdria, o seu signifi-
cado social, politico e pedagégico, assim como os seus
limites e perspectivas". Oferece uma andlise e interpre-
tacdo da lei, assim como os principais documentos pro-
duzidos durante sua tramitagao, entre 1987 e 1996.
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Unidade III

Financiamento da educacao:
uma caixa-preta a desvendar

A espantosa realidade das coisas,
€ a minha descoberta de todos os dias.
(Fernando Pessoa)

O financiamento é um dos temas mais importantes
do planejamento, da politica e da gestdo educacional.
Conhecé-lo €, pois, uma prioridade quando se pretende
compreender a estrutura e o funcionamento da educagéo
basica de modo “situado”, isto € no quadro da légica
politica-econémica que orienta o Estado brasileiro.
Contraditoriamente, entretanto, é também um dos assun-
tos mais desconhecidos por educadores. Trata-se de
matéria pouco estudada, quando nao ignorada nos cur-
sos de Pedagogia e de Licenciatura. Se na pratica o pro-
fessor faz pouco uso de nogdes relativas a essa matéria,
para os administradores, porém, este desconhecimento é
problematico pois, em tltima instancia, a politica se reve-
la nas formas de financiamento. As iniciativas de transfe-
réncias de recursos diretamente as escolas tém evidencia-

67



do o quanto faz falta, no dia-a-dia das equipes escolares,
maior desenvoltura no trato com as finangas.

Né&o sdo apenas os professores e administradores
escolares que enfrentam dificuldades em lidar com as
questdes do financiamento. No ambito das secretarias
de educacdo, muitas vezes também, a matéria financei-
ra é assunto para uns poucos iniciados, que se comuni-
cam entre si através das siglas, jargoes e codigos numé-
ricos peculiares ao oficio, deixando os demais colegas a
navegar na ignorancia. Ou seja, o financiamento persis-
te sendo uma caixa-preta para a grande maioria.

Situando o problema na perspectiva da andlise e
avaliagdo da politica educacional esta lacuna exerce efei-
tos igualmente danosos. Isto porque “o dever do Estado
para com a educagdo é inécuo se ndo for acompanhado
da respectiva provisao de recursos para sua efetivagao”
(OLIVEIRA, 1995: 123). Ou seja, em politica educacio-
nal, tudo é possivel prometer. O que transforma as pro-
messas em agoes, contudo, é o compromisso financeiro
com a sua execucdo. Esta preocupacdo é compartilhada
por VELLOSO (1987) e VERAS (1994), quando destacam
o financiamento como um dos fatores determinantes
para a operacionalizagdo das politicas educacionais a
partir do momento em que o Estado define seus meca-
nismos de captacdo, destinagdo e utilizacao de recursos
destinados visando ao ensino.

Os documentos de planejamento e os relatorios de
atividades divulgados ao ptiblico em geral ndo fazem
referéncias a matéria financeira, justamente 0 mecanismo
que concretiza o planejamento e a politica educacional.
Ha explicagdes para esse siléncio, € claro. De um lado, a
propria complexidade do assunto e a auséncia de preocu-
pagdes com formas de divulgagao dos dados or¢amenta-
rios em linguagem acessivel ao cidaddo comum. De
outro, o fato de que este tema drido e desconhecido por
muitos € a chave para o conhecimento de onde estao, de
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fato, as prioridades. Esconde, ndo raro, os mecanismos
através dos quais a legislacao é burlada, seja com boas ou
mads intengdes. Maquiagens orgamentdrias, transferéncias
duvidosas... enfim, no interior desta caixa-preta, hd segre-
dos insonddveis por desvendar. E as administragoes nem
sempre estao interessadas em torna-los ptblicos.

Como tem sido tratado o financiamento
da educagao?

O financiamento da educagao no Brasil tem se tradu-
zido numa histdria permeada de percalgos. Entre o auto-
financiamento da fase jesuitica, o subsidio literdrio, os
dispositivos das diferentes constitui¢des republicanas, e
as regulamentagdes expressas na Constitui¢ao de 1988 e
na legislagdo de 1996 (EC n.° 14/96, Lei n.°. 9.394/96 e
Lei n.” 9.424/96), muitas idas e vindas marcam sua traje-
toria. Nesse percurso vivemos movimentos pendulares
de vinculagao e ndo-vinculagdo de recursos para educa-
¢ao, correspondentes a periodos democraticos e ditato-
riais. O termo técnico "vinculacdo" quer dizer que sdo
atribuidos por lei percentuais especificos de determina-
das receitas ptiblicas para aplicagdo em gastos com a
educacao. Conseqiientemente, "nao-vinculagao" significa
a inexisténcia de previsoes especificas para a educagao.

O exame das constituigdes brasileiras permite cons-
tatar que, em 1934 e em 1946, por exemplo, os recursos
sdo vinculados, sendo suprimidos pelas Constitui¢oes
Federais de 1937 e 1967 (Ver: MONLEVADE, 1997: 52-59
e OLIVEIRA, 1995: 124-128). A Constitui¢do de 1988
retoma a vinculagdo e as consideracdes para um apro-
fundamento sobre a problemdtica do financiamento da
educagdo hoje tém em seu Artigo 212 um elemento-
chave para compreensédo do tema. Vale destacar que a
Emenda Jodo Calmon (1983), colocada em vigor em
1986, jd havia restaurado a vinculagdo de impostos da
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Unido para a Manutengao e Desenvolvimento do Ensino
(MDE). Antes de avangarmos na discussao, todavia, é
importante ter claras as fontes do financiamento.

Quais sao as fontes do financiamento?

O governo federal assim define as fontes do finan-

ciamento:

. a educacdo brasileira, em seus diferentes
graus e modalidades, é financiada por recursos
provenientes do setor publico, e pelo setor pri-
vado por meio dos érgaos da administragdo
direta e indireta das esferas federal, estadual e
municipal, e pelo setor privado, que mantém
escolas particulares e cobra mensalidades das
familias, associagdes e de outras entidades pri-

vadas (BRASIL, 1996: 16).

A distribuigdo das fontes pode ser visualizada con-

forme o Quadro IV.

Quadro IV

FONTES DA EDUCACAO

Administracao Direta

Setor Publico
Administracao Indireta
Empresas Estatais

Governo Federal
Governos Estaduais
Governos Municipais

Fundacdes e Autarquias

Familias e Individuos

Setor Privado | Associagoes

Empresas Privadas

Senai, Senac, Igrejas,
clubes etc.

Fonte: VERAS, 1997, Quadro Ill, p. 66.
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E interessante observar que, em geral, quando se
fala sobre o financiamento da educacéo, o foco é o setor
publico, passando-se ao largo da matéria referente ao
setor privado, o qual, no entanto, ndo é um aspecto
secunddrio da questdo. Numa sociedade que comporta
a livre iniciativa na educagdo (CE Art. 209), pouco se
discute sobre as condigdes para o seu funcionamento.
Por outro lado, também acaba contribuindo para que o
financiamento seja uma caixa-preta o fato de que hd int-
meras formas de articulagdo nem sempre transparentes
entre o ptiblico e o privado. Se é verdade que este é um
tema que escapa ao contetido especifico deste estudo, o
registro € oportuno a medida que interfere sobre o uso
dos recursos da prépria educagdo publica.

As principais fontes ptiblicas de recursos para a
educagdo provém das trés esferas governamentais: a
Uniao, o Distrito Federal e os Estados, e os Municipios.
O Artigo 212 da Constitui¢do Federal refere-se ao finan-
ciamento da educagdo ptiblica, 0 qual é definido nos
seguintes termos:

A Uniéo aplicard anualmente, nunca menos
de dezoito, e os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios vinte e cinco por cento, no minimo
da receita resultante de impostos, compreendi-
da a proveniente de transferéncias na manuten-
¢ao e desenvolvimento do ensino.

Segundo VERAS (1997), algumas orientagdes bésicas
devem nortear a interpretagio do Artigo 212. A primeira
delas diz respeito a existéncia de um piso minimo dos
recursos vinculados a educagdo. Ou seja, as instancias do
Poder Publico aplicam percentuais diferenciados, caben-
do a Unido aplicar pelo menos 18% enquanto aos Esta-
dos, o Distrito Federal e 0s Municipios pelo menos 25%.

A segunda orientagdo refere-se ao entendimento de
que a vinculagao € realizada a receita resultante de impos-
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tos e ndo a totalidade dos recursos do or¢amento. Assim,
é um equivoco pensar que o Poder Publico deve gastar em
educacdo 18% ou 25% de todas as suas receitas. O calculo
dos percentuais vinculados a educagao ndo € feito com
base na totalidade do orgamento, que compreende outras
fontes de recursos além das receitas de impostos.

Outra orientagdo é de que as receitas provenientes
de transferéncias que tenham como origem imposto(s)
devem ser computadas como tal. De tal maneira, os
Estados devem incorporar a sua base de cdlculo as
transferéncias feitas pela Unido oriundas de impostos,
assim como os Municipios devem adotar o0 mesmo pro-
cedimento com relacdo as transferéncias procedentes de
impostos dos Estados e da Uniao.

Cabe considerar também que a receita resultante de
impostos pode financiar todos os niveis e modalidades
de educacio escolar, af incluindo a educagao bdsica (edu-
cacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio) e a
educacdo superior. A Constituigdo, todavia, define esfe-
ras prioritdrias de atuagdo. Aos municipios cabe atuar
prioritariamente no ensino fundamental e na educagao
infantil, sendo admitida a oferta de outros niveis de ensi-
no apenas quando a responsabilidade municipal estiver
plenamente cumprida (CF, Art.212, V e Lei n.° 9.394/96,
Art. 11). Os Estados devem atuar no ensino fundamental
e médio, cabendo a Unido o exercicio de uma fungao nor-
mativa, redistributiva e supletiva em relagao as demais
instancias educacionais (LDB, Art. 8.°), bem como a res-
ponsabilidade pelo sistema federal de ensino, caracteri-
zado pelas Instituicoes Federais de Ensino Superior —
IFES - e pelas escolas técnicas (LDB, Art. 9.° II).

Qual o significado de Manutengdo e
Desenvolvimento do Ensino (MDE)?

O artigo 212 também orienta no sentido de que “a
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aplicacdo dos recursos de impostos deve ser feita em
'Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino' - MDE, e
nao em educagao lato sensu (em geral), como usualmen-
te se entende” (VERAS, 1997: 58-59). Trata-se aqui de
evitar outro equivoco — o de julgar que todos os gastos
em educacdo sao dispéndios com manutengao e desen-
volvimento do ensino - MDE.

A intengdo do legislador com tal dispositivo foi de
evitar a drenagem de recursos para um grande contin-
gente de despesas que ndo sdo propriamente destinadas
ao ensino e que em muito contribuem para a fuga dos
recursos vinculados a educagdo para outras dreas de
atuagao do Poder Publico. Este assunto é de tal importan-
cia que a LDB apresenta dois longos artigos que dispoem
quanto ao que pode ser definido como MDE (Art. 70) e o
que ndo pode (Art. 71). De uma maneira geral, podem ser
computadas como despesas de MDE aquelas referentes a:

remuneracao e aperfeicoamento dos profissio-
nais da educagao, material diddtico, transporte
escolar e outras atividades ligadas aos objetivos
basicos da educacao, sendo excluidas as reali-
zadas em "obras de infraestrutura, subvengdes,
programas suplementares e certos tipos de pes-
quisa” (VERAS & VIEIRA, 1997: 10-11).

O Quadro V permite visualizar as receitas de impos-
tos e transferéncias vinculadas a manutencao e desen-
volvimento do ensino.
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Quadro V
RECEITAS PROVENIENTES DE IMPOSTOS

Unido Estados Municipios
1. Impostos
préprios Il IPVA IPTU
IE (50% municipios) | ITBI
ITR ITCM
(50% Municipios) | (25% Municipios) | ISS
IR (21,5% FPE) |ICMS
(22,5% FPM) | (25% Municipios)
(8,0% Req)
IPI (10% Estados)
IOF
IE
2. Impostos
transferidos Da Uniao Da Uniao
FPE (IR + IPI) FPM (IR +IPI)
IPI - Exp ITR
(25% Municipios) | IRRF
IRRF
Do Estado
IPVA
ICMS
IPI - Exp

Fonte: VERAS, 1997, Quadro Ill, p. 66

E com tais recursos que sdo feitas as despesas da
educacado.

1 Abreviaturas utilizadas no Quadro: II (Imposto sobre Importacao), IE
(Imposto sobre Exportagdo), ITR (Imposto sobre a Propriedade Territorial
Rural), IR (Imposto sobre a Renda e Proventos de qualquer natureza), IOF
(Imposto sobre Operagdes de Crédito, Cambio e Seguro ou Relativas a Titulos
e Valores Mobilidrios), IPVA (Imposto sobre a Propriedade de Veiculos
Automotores), ITCM (Imposto sobre a Transmissao causa mortis e Doagao de
Bens e Direitos), ICMS (Imposto sobre Operagdes Relativas a Circulagao de
Mercadorias e sobre Prestagao de Servicos de Transporte Interestadual e
Intermunicipal e de Comunicagao), FPE (Fundo de Participagao dos Estados),
IPI-Exp (Imposto sobre Produtos Industrializados - Exportagao), IRRF
(Imposto de Renda Retido na Fonte), IPTU (Imposto sobre a Propriedade
Territorial Urbana), ITBI (Imposto sobre a Transmissao "Inter Vivos" dos Bens
Iméveis e de Direitos Reais Iméveis, ISS (Imposto sobre Servigos de qualquer
Natureza) e FPM (Fundo de Participagao dos Municipios).
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O que ¢ o saldrio-educacao?

O Artigo 212 trata também de outra fonte importante
da educagao publica, que é exclusiva do ensino fundamen-
tal — o saldrio educacdo. Esta fonte nao € um imposto mas
uma contribuigdo social. Assim, diz a Constituigao que:

o ensino fundamental publico terd como fonte
adicional de financiamento a contribuicao
social do saldrio-educagdo, recolhida pelas
empresas, na forma da lei (CF, Art. 212, §5.°).

E importante lembrar que, além dos impostos e das
receitas dele provenientes sdo também recursos ptiblicos
destinados a educagdo a “receita da contribuigdo social do
saldrio educacdo e de outras contribuiges sociais, a receita
de incentivos fiscais e outros recursos previstos em lei” (Lei
n.’ 9.394/96, 1II, IV e V). A origem do saldrio-educagdo
remonta a 1964 e hoje equivale a 2,5% da folha de pagamen-
tos recolhidos pelas empresas ao INSS (excluidos os valo-
res superiores a vinte salarios minimos). Parte do saldrio
educagdo permanece nos estados onde é arrecadado (2/3)
e parte € redistribuida pela Unido (1/3), em atendimen-
to ao principio de correcdo das desigualdades regionais.

O papel redistributivo da Unido, observado em rela-
¢ao ao saldrio-educagdo, se aplica a outras dreas da atua-
¢do governamental. Parte-se do principio de que hd uma
agao supletiva da Unido no campo do financiamento da
educacdo, com vistas a garantia de uma distribuigao
mais equitativa de recursos e um padrdao minimo de
qualidade, considerando, para tanto, o esforco fiscal e a
capacidade de atendimento de cada instancia adminis-
trativa (LDB, Art. 75, § 1° e 2°). Esta acao supletiva e
redistributiva é também condicionada a aplicagdo, pelos
demais niveis de governo, dos minimos definidos cons-
titucionalmente (LDB, Art. 76), sem prejuizo do dispos-
to em outras leis que tratam da intervengao no Estado
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(CE, Art. 34) e no Municipio (CF, Art. 35), além do crime
de responsabilidade (VERAS & VIEIRA, op. cit.).

Resumindo, pode-se afirmar que o financiamento
da educacao ptblica é uma tarefa de responsabilidade
das trés esferas do Poder Publico, cada uma contando
com as fontes apresentadas no quadro a seguir.

Quadro VI

FONTES DE RECURSOS DO PODER PUBLICO

Poder Publico

Fontes

Uniao

Recursos orgamentarios, oriundos da receita de
impostos federais (18%);

Recursos provenientes do salario-educagao
(1/3);

Outros recursos oriundos de diversas fontes.

Estados

Recursos orgamentarios ordinarios provenientes
da receita tributaria estadual (25%);

Fundo de Participagao dos Estados (FPE),
resultante da transferéncia de recursos federais
(25%);

Recursos provenientes da quota-parte do
salario-educagéo, correspondente a 2/3 do
total arrecadado no estado;

Outros recursos oriundos de fontes diversas,
incluindo o salario-educagao, cota federal.

Municipios

Recursos orgamentarios ordinarios,
provenientes da receita tributaria municipal (25%);
Fundo de Participagdo dos Municipios (FPM),
resultante da transferéncia de recursos federais
(25%);

Outros recursos oriundos de varias fontes,
incluindo a cota do salario educacao transferida
aos Municipios.

Como o préprio Ministério da Educagao reconhece,
os estudos sobre gastos publicos sao escassos,

uma vez que o sistema de estatisticas educacio-
nais nao estd equipado para fornecer estes dados
de forma sistematica. Os tiltimos estudos detalha-
dos datam de 1996 e 1997 (MEC/INEP, 2000: 63),
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portanto, o impacto do Fundef sobre o financiamento da
educacao ainda ndo esta dimensionado. No estudo reali-
zado em 1996, constatou-se que hd acentuada descentra-
lizagdo dos gastos no Pais, sendo seu percentual assim
distribuido: os governos estaduais foram responséveis
por 45% do total, os governos municipais por 29% e o
governo federal por 26% (aqui estdo incluidos os recursos
do saldrio-educagao, dinheiro ndo orgamentdrio).

E oportuno observar que o referido estudo assinala
que os gastos publicos brasileiros com educacao nao se
afastam significativamente do nivel dos paises desen-
volvidos. Enquanto, em 1996, os Estados Unidos gasta-
ram 4,9% do Produto Interno Bruto (PIB), a Alemanha
4,7% e o Japao 3,8%, o Brasil gastou 4,6%. A diferenca
marcante, entretanto, € que no Brasil os gastos com ensi-
no fundamental e médio (2,2% do PIB) situam-se em
patamar inferior, ndo apenas ao dos paises desenvolvi-
dos, mas também ao de outros paises em desenvolvi-
mento (BIASOTO Jr. & SEMEGHINI, 1999: 21).

Feitas essas consideragbes gerais sobre o financia-
mento da educagdo, é oportuno avangar na reflexao,
detalhando algo sobre uma importante inovagéo nesta
matéria, que diz respeito ao ensino fundamental. Assim,
cabe indagar:

O que € o Fundef?

A legislagao federal, aprovada em 1996, introduziu
um novo mecanismo de distribuigao dos recursos para a
educacao — o Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
(Fundef ou, simplesmente, Fundo), instituido pela
Emenda Constitucional n.® 14/96, que modificou o Art.
60 do Ato das Disposig¢des Constitucionais Transitorias -
ADCT da Constituicdo Federal, sendo regulamentado
pela Lei n° 9.424, de dezembro de 1996.
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Quais sao as modifica¢des introduzidas no Art. 60
(ADCT)? Além de serem vinculados 60% dos recursos de
MDE para o ensino fundamental, cria-se um fundo de
natureza contdbil com vigéncia de dez anos, a partir de
1998. O Fundo congrega 15% de quatro impostos (ICMS,
FPE, FPM e IPI exp.) do Estado e de seus Municipios, pro-
cedendo-se depois a um rateio (CF, ADCT - Art. 60, § 1° e
2°). Visa a permitir a distribuicdo dos recursos na propor-
¢ao dos alunos matriculados, com o objetivo de assegurar
a universaliza¢do do ensino fundamental e a remunera-
¢ao condigna do magistério. Se o volume de recursos nao
alcancar um minimo definido nacionalmente a cada ano,
a Unido devera complementar este valor. Uma parcela de
sessenta por cento dos recursos do Fundo devera estar
disponivel para remunerar pessoal do magistério.

O Fundef foi introduzido em todas as unidades da
Federagao, a partir de 1998, traduzindo-se naquela que
talvez seja a maior reforma ja empreendida no sistema
educacional brasileiro nas dltimas décadas. Tém sido
objeto de questionamentos os mais diversos e estd pro-
vocando sem duvidas mudangas que deverdo ter impac-
to significativo sobre o sistema escolar. Hd governos
estaduais que perdem recursos para as redes municipais,
0 mesmo ocorrendo entre municipios. Com o Fundef,
quis o Governo tornar compulsorio o investimento prio-
ritdrio no ensino fundamental. A heterogeneidade das
situagOes nas diferentes unidades da Federagao, todavia,
ndo aconselha um olhar uniforme sobre a realidade.
Assim, a municipaliza¢do forgada a partir do poder cen-
tral (Unido) tende a, pelo menos no curto prazo, criar
situagdes de grande desencontro das redes estaduais e
municipais, assim como malversagiao de recursos. As
pdginas dos jornais de muitos estados brasileiros tém
estampado dentincias nesse sentido, fato constatado por
Comissdo Parlamentar de Inquérito (CPI), promovida
pela Assembléia Legislativa do Cear, cujo relatdrio final
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foi transformado em livro (CPI do Fundef - vitdria da socie-
dade. Assembléia Legislativa/Ceard, 2000).

O impacto do Fundef sobre a educagao bdsica brasi-
leira ainda nao foi dimensionado, até porque a pesquisa
sobre a matéria financeira necessita de tempo para ser
produzida e sistematizada, e o Fundo ainda é bastante
recente. E verdade que para os pequenos municipios
das regides e zonas empobrecidas do Pais, sua criagao
veio trazer recursos que passam a ser acrescidos aos cai-
xas municipais. Nos centros de médio e grande porte,
contudo, a situagdo de depauperamento progressivo do
magistério persiste e o referido instrumento pouco ou
nenhum alento representa.

Se é digna de registro a intengao de tornar operacio-
nal a prioridade ao ensino fundamental expressa na
legislacao recente, algumas indagagdes sobre os demais
niveis e modalidades de educacdo persistem. O que
deverd ocorrer, por exemplo, com o ensino médio, o eter-
no esquecido das politicas educacionais, onde sao aplica-
dos cerca de 5% dos recursos vinculados a educacao? As
iniciativas recentes de corregdo de fluxo escolar, os efei-
tos do prdprio Fundo, através do qual cada crianga na
escola passa a valer recursos adicionais para o sistema
que a matricula, e a deflagragdo de iniciativas visando ao
acesso ao ensino fundamental de toda a populagdo em
idade escolar tém contribuido para aumentar a ja cres-
cente demanda social por educagao secundadria.

A histdria do ensino médio, todavia, tem a marca da
clandestinidade no que se refere ao financiamento. Uma
das estratégias de sua expansio tem sido pegar carona
nos investimentos destinados ao ensino fundamental.
Ou seja, onde hd recursos para construgdes de escolas de
1% a 8" série, ndo € dificil alocar algumas salas para abri-
gar uma primeira série de ensino médio, depois uma
segunda e, finalmente, uma terceira. Como sera enfren-
tado este problema a partir do Fundo, de modo especial
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nas unidades pobres da Federagdo? Ao que parece, 0
aceno de salvagao ha de vir de recursos internacionais,
através de empréstimos contratados pelo governo fede-
ral. Neste caso, resta indagar: e o custo desses emprésti-
mos, a quem cabe financiar? Essas e outras questoes pre-
cisam ser mais bem aprofundadas.

Feitas essas consideragbes sobre as medidas de
financiamento do ensino fundamental publico, é impor-
tante prosseguir na reflexao, analisando outro importan-
te instrumento legal — o Plano Nacional de Educagio - PNE
— examinando seus dispositivos sobre a matéria em foco.

O que o PNE prevé em matéria
de financiamento?

O PNE foi aprovado pelo Congresso Nacional em
dezembro de 2000 e sancionado em janeiro de 2001. Como
vimos, tem forga de lei por cumprir um mandato constitu-
cional, estendendo-se por uma década. Abrange os dife-
rentes niveis e modalidades de ensino, bem como as areas
da administragdo educacional. Sua execucao deve ser
acompanhada pelo Poder Legislativo, com envolvimento
de toda a sociedade (VIEIRA e ALBUQUERQUIE, 2001: 91).

Como um Plano de Metas, o PNE anuncia custos,
recursos disponiveis e estratégias para sua ampliacao.
Ao tratar do financiamento e gestdo, em seu diagndsti-
co, procura desfazer a imagem equivocada de que a vin-
culagdo de recursos (25% Estados e Municipios e 18% da
Unido) prevista pela Constituicdo e pela LDB pode
representar valor elevado para a educagao.

Os impostos nao constituem sequer a totalida-
de de recursos orcamentarios. Imposto € uma
espécie do género tributo, constituido também de
taxas e contribuicao de melhoria (PNE, 2001: 163).

O Plano propde maiores investimentos na educa-
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¢do, matéria que foi objeto de veto presidencial. Dentre
os nove vetos, vale destacar aqueles voltados para a
educagao basica:

o Elevar na década, através do esforgo conjunto
da Unido, Estados e Municipios, o percentual
de gastos ptblicos em relacao ao PIB, aplica-
dos a educagdo, para atingir o minimo de 7%.
Para tanto, os recursos deviam ser ampliados,
anualmente, a razao de 0,5% do PIB, nos qua-
tros primeiros anos do Plano e de 0,6% no
quinto ano.

e Ampliar o Programa de Renda Minima asso-
ciado a acdes sdcio-educativas, de sorte a
atender, nos trés primeiros anos deste plano,
a 50% das criangas de 0 a 6 anos que se enqua-
drem nos critérios de selecdo da clientela e a
100% até o sexto ano.

¢ Implantar, no prazo de um ano, planos gerais
de carreira para os profissionais que atuam
nas dreas técnica e administrativa e respecti-
vos niveis de formacao;

o Orientar os or¢amentos nas trés esferas gover-
namentais, de modo a cumprir a vinculagao e
subvinculagoes constitucionais, e alocar, no
prazo de dois anos, em todos os niveis e moda-
lidades de ensino, valores por aluno, que cor-
respondam a padrdes minimos de qualidade
de ensino, definidos nacionalmente.

o Garantir recursos do Tesouro Nacional para o
pagamento de aposentados e pensionistas do
ensino publico na esfera federal, excluindo
estes gastos das despesas consideradas como
Manuten¢do e Desenvolvimento de Ensino
(PNE, 2001: 192-195).

O argumento para tais vetos apdia-se na justificativa
de que contraria o disposto na Lei Complementar n.
101/2000, por ndo indicar fonte de receita correspon-
dente e ndo estar em conformidade com o Plano
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Plurianual (PPA). Enfim, todos os vetos foram justifica-
dos em nome da nao-previsdo or¢amentdria e da Lei de
Responsabilidade Fiscal®.

Conforme publicou a Revista Educagio n.° 27, o pre-
sidente da Republica anuncia que a elevagao de investi-
mento deverd ocorrer a medida que crescerem a econo-
mia e a arrecadagao de impostos. O ministro da
Educagao, Paulo Renato de Souza, defendeu a atitude do
presidente, evocando a nova Lei de Responsabilidade Fiscal:
“nao podemos comprometer despesas sem identificar
fontes ... a execugdo das metas do PNE terdo que ser
incluidas no or¢camento elaborado todo ano”.

A esse respeito, é oportuno o comentdrio do diretor
do Sindicato do Professores de Sao Paulo (Sinpro), Artur
Costa Neto, professor da PUC:

a parte essencial do plano eram os investimen-
tos, justamente o que foi cortado. Ou a educa-
¢ao é uma opgao politica para valer ou o PNE
vai ser um conjunto de palavreado vazio.

A observagao do representante sindical é pertinente.
Com efeito, 0 PNE esbarra na falta de vontade politica de
concretizar a proposta de educagdo para todos no Pais.
Na pratica, trata-se de uma negagdo do proprio discurso
do Estado minimo que argumenta a presenga mais efeti-
va do Poder Ptiblico nas dreas sociais, sobretudo na edu-
cagdo, em contrapartida ao seu afastamento de setores de
infra-estrutura (energia, telecomunicagao etc.).

2 A Lei de Responsabilidade Fiscal (Lei Complementar Federal n.” 101), de 4
de maio de 2000, tem como principais objetivos: ajuste fiscal entre receitas
e despesas; limites para determinados tipos de despesa e para o endivida-
mento; transparéncia e participagdo da sociedade; rigor na punigao das
transgressoes. Pretende regulamentar o controle da gestao publica através
do fortalecimento de mecanismo ja previsto na Constitui¢do - o Relatério
Resumido da Execucao Orgamentaria e do Relatdrio de Gestao Fiscal, os
quais devem ser divulgados pelo titulares dos poderes a cada quadrimestre
(Cf. POLO, 2001).

82



Na verdade, uma reflexao mais aprofundada sobre a
matéria demandaria uma andlise do tema no ambito da
reforma do Estado brasileiro, do qual a questao do finan-
ciamento da educagao ptiblica nao se dissocia. Num qua-
dro de comprometimento dos gastos ptiblicos com varia-
veis que independem da prépria educagdo, a exemplo
dos custos da divida interna e externa e do crescimento
dos custos da previdéncia, muitos impasses se colocam
para o financiamento da educagdo. Esse nao é um tema
que aqui se esgota e possui outros determinantes. Assim,
€ oportuno prosseguir na andlise do tema proposto,
ampliando um tanto mais o espectro de nossa reflexao.

Que outros aspectos sdo necessdrios considerar?

Tem sido pesquisado, dito e repetido que o proble-
ma do financiamento da educagao no Brasil ndo é uma
questao de falta de recursos, mas de md aplicagao. Este
€ um tema que suscita intimeras interpretagdes, tendo
sido pouco discutido o esvaziamento da capacidade téc-
nica das estruturas governamentais, resultantes da crise
do setor priblico.

Entendendo que hd flagrantes perdas financeiras
nos intrincados processos burocrdticos de tramitagao
entre a liberagao de recursos e sua chegada a escola, a
partir do inicio dos anos noventa, alguns Estados come-
caram a repassa-los diretamente as escolas, a exemplo
de Minas Gerais e do Ceard. Desde 1995, o governo
federal passou a adotar mecanismo semelhante em rela-
¢ao a recursos do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educagao — FNDE, através do Programa de Repasse de
Recursos para a Manutengio das Escolas Piiblicas do Ensino
Fundamental, conhecido como Programa Dinheiro Direto
na Escola. Esse programa distribui recursos federais dire-
tamente aos estabelecimentos escolares, destinados ao
atendimento de necessidades cotidianas e emergenciais.
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O montante a ser recebido varia de acordo com o tama-
nho das escolas, havendo uma diferenca nos valores dis-
tribuidos para as regides mais pobres, assim como no
repasse as escolas que atendem a criangas com necessi-
dades especiais. Segundo o Ministério da Educagao,

... 0 programa contribui de forma decisiva, para
democratizar o sistema, por meio da participagao
da comunidade, na gestdo escolar, uma vez que
exige a constitui¢ao de associagao de pais e pro-
fessores ou de conselho escolar, para administrar
os recursos recebidos (MEC/INEP, 2000: 23).

A participagdo da comunidade na gestdo escolar esta
prevista pela LDB. Com efeito, num contexto democrati-
co, ganha forca a idéia do controle social sobre os recur-
sos aplicados pelo Poder Publico. Nenhuma legislagao
terd efeitos semelhantes aqueles passiveis de efetivagao
pela sociedade no exercicio da cidadania. Como fazer
isto? Em primeiro lugar, parafraseando Gramsci, € preci-
so socializar criticamente as verdades jd descobertas
pelos especialistas do financiamento. Estd na hora dos
pesquisadores desta matéria procederem a um trabalho
de socializagdo das informagdes que dominam em lin-
guagem simples e acessivel ao cidadao comum. Nesse
processo, hd que se contemplar também a literatura des-
tinada a técnicos, administradores, professores, estudan-
tes de Pedagogia e de licenciaturas que, por principio,
devem conhecer a matéria financeira relativa a educacao.

A LDB aponta um caminho no sentido de assegurar
a transparéncia do uso de recursos com MDE, propon-
do 0 acompanhamento da execugdo orcamentdria atra-
vés de balancos anuais e de relatorios bimestrais, caben-
do ao controle interno (Tribunais de Contas, Camaras
dos Vereadores e Ministério Publico) o exame prioritdrio
do cumprimento do Art. 212 e Art. 60 (ADCT) da
Constitui¢ao Federal (LDB, Art. 73). Os érgaos de fisca-
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lizagdo podem vir a ser aliados importantes na condu-
cao das politicas educacionais. Para tanto, € necessario
um trabalho de convencimento desses atores em defesa
da educagao. Esta é uma tarefa politica e técnica. De um
lado, é preciso que fique clara para todos a importancia
da educagao para a cidadania e para o desenvolvimen-
to. De outro, que os recursos vinculados a educacao a ela
pertencem e devem ser aplicados na manutengao e no
desenvolvimento do ensino; e que cada recurso perdido
para a educagdo é um recurso perdido para o pais. Para
que o financiamento deixe de ser uma caixa-preta € pre-
ciso que todos se disponham a conhecer seus segredos.
A questdo do financiamento envolve muitas outras
dimensodes aqui nao contempladas, a exemplo do aporte
de recursos que chegam via empréstimos internacionais e
dos mecanismos de articulagdo entre o ptiblico e o privado
(VIEIRA e ALBUQUERQUE, 2001: 43-72). No primeiro
caso, pode-se mencionar o Fundo de Desenvolvimento da
Escola — Fundescola, programa financiado pelo Banco
Mundial, que entre outros componentes desenvolve agdes
voltadas para a melhoria da escola, como o financiamento
de projetos escolares através do Plano de Desenvolvimento
da Escola—PDE, Projeto de Melhoria da Escola— PME e Projeto
de Adequagio de Prédios Escolares - PAPE. O Fundescola obje-
tiva garantir o alinhamento do sistema e, conseqiiente-
mente, o fortalecimento da escola. Ele atua em trés
niveis: o primeiro, envolve a comunicagdo, mobilizagao e
o controle social; 0 segundo, privilegia o apoio institucio-
nal ao desenvolvimento da escola mediante agoes volta-
das para o fortalecimento do sistema educacional; o ter-
ceiro enfatiza o desenvolvimento baseado na escola com
agoes descentralizadoras voltadas para sua autonomia.
Na articulagdo entre o ptblico e o privado, situam-se
iniciativas diversas de cooperagao entre empresas e esco-
las, como exemplo, a convocagdo da classe empresarial
para a adogao de escolas, ofertando algum tipo de servi-
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¢o em troca do uso da imagem da instituicao assistida.
DORTA (2001), ao analisar essa articulagdo, a partir da
realidade cearense iniciada em 1994, sublinha o significa-
do dessas parcerias como uma estratégia da lgica poli-
tico-econémica que se desenha no pais. Outra iniciativa
nessa dire¢ao encontra-se no forte estimulo ao trabalho
voluntdrio no ambito escolar, a exemplo do programa
Amigos da Escola, coordenado pela Rede Globo, porém
com toda a estrutura e rede de informacao fornecida pelo
governo federal que estimula voluntdrios em seu tempo
livre a assumirem as mais diversas tarefas escolares
(MELO, 2000). Importa registrar que iniciativas dessa
natureza incidem diretamente sobre a dinamica da esco-
la, ora favorecendo um clima de otimismo (quando a
articulagdo é bem-sucedida), ora de incémodo em rela-
cdo a descontinuidade das agOes e transferéncia de res-
ponsabilidade que isso pode vir a produzir.

Como se vé, a discussao sobre o financiamento da
educagdo é matéria complexa e nao se esgota nos assun-
tos aqui tratados. O que se pretendeu foi tao-somente
introduzir o leitor ao tema, se possivel, despertando seu
interesse para uma reflexao tantas vezes ausente de sua
formacao. Para tanto, procuramos apontar alguns aspec-
tos dos intrincados mecanismos do financiamento, mos-
trando que é preciso melhor conhecer essa caixa-preta.
Somente assim, serd possivel perceber onde estao as
prioridades de fato da politica educacional.

\Q!(

\‘ { RESUMINDO A UNIDADE

O texto destaca o financiamento como mecanismo
capaz de concretizar o planejamento e a politica educa-
cional. Ou seja, em politica educacional, o que transfor-
ma as promessas em agdes € 0 compromisso financeiro
com a sua execugado. Situa brevemente como tem sido
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tratada esta questao, mostrando o predominio de movi-
mentos pendulares no que tange a vinculagdo e nao-vin-
culagao de recursos para a educagao.

Com base na Constitui¢ao Federal de 1988, apresen-
ta as fontes de financiamento da educagio, destacando o
salario educagao e o Fundef. Outro ponto abordado diz
respeito as despesas com Manutengdo e Desenvolvi-
mento de Ensino (MDE). O PNE destaca-se como dispo-
sitivo legal que reconhece a limitagdo de recursos para
efetivar a proposta de educagdo para todos. As opgdes
inventariadas de investimentos adicionais pelo docu-
mento aprovado receberam veto presidencial, deixando
em aberto as possibilidades de efetivagdo do referido
plano. Discute-se ainda nova modalidade de financia-
mento que estd sendo adotada na rede publica de ensi-
no, através de programas de transferéncias de recursos
diretamente as escolas. Outro aspecto mencionado é o
controle social sobre os recursos ptublicos, desafio em
construgdo na gestdao publica escolar brasileira.

.\ SUGESTOES PARA ATIVIDADES DE ESTUDO

1. Faga um levantamento acerca da repercussao do Fundef
na sua comunidade. Como sugestdo, pode-se recorrer a
materiais impressos, videos, entrevistas com pessoas envol-
vidas nesse processo no municipio etc. Use sua criatividade.

2. Relacione os recursos presentes na escola onde vocé
trabalha, identificando sua proveniéncia.

3. Discuta em grupo como vem sendo feito o controle
social dos recursos ptiblicos aplicados na educacao.

4. Faca um levantamento identificando quanto o seu
municipio recebe do Fundef, em fungao da arrecadagdo
dos impostos e da matricula no ensino fundamental.
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\@ SUGESTOES PARA LEITURA

VERAS, M. E. B. e MARTINS, R. C. de R. O financiamento
da educagdo publica basica no Brasil. Pela Justica na
Educagio. FUNDESCOLA /MEC. Brasilia, 2000, p.397-439.
O texto analisa a histéria passada e a atual do financia-
mento da educagdo, as prioridades constitucionais e
legais, as responsabilidades de cada instancia federati-
va, a vinculagao e a subvinculagdo de impostos. Discute
o Fundef quanto a sua institucionalizagao, composigao,
distribui¢do, complementacao e valor por aluno, regula-
mento e impacto.

DOURADO, L. E (Org.). Financiamento da Educagao
Bdsica. Autores Associados: Goiania, 1999.

Os artigos que compdem a presente coletanea analisam
as politicas de financiamento da educacao basica no pais.
Dentre as alteragdes substantivas nas formas de financia-
mento a educagio basica, destacam o Fundef e os mecan-
ismos de adesdo vinculados a divulgacao deste fundo
pelo governo federal: justica social, eqtiidade, descen-
tralizagdo, qualidade e valorizacao do magistério.

PINTO, J. M. R. Os recursos para a Educag¢do no Brasil
no contexto das finangas piblicas. Brasilia: Plano, 2000.
O livro apresenta as principais fontes que financiam o
ensino publico no Brasil, explicitando seus fundamentos
legais, 0 montante de valores envolvidos. Faz uma ana-
lise do sistema Tributdrio Brasileiro com vistas a mostrar
o potencial de recursos disponiveis para o financiamen-
to das politicas ptiblicas no Pais. Ao situar o Fundef
busca equilatar os efeitos de sua implantagao sobre os
sistemas de ensino.
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Unidade IV

Oferta e desempenho escolar:
um olhar sobre os nimeros

A realidade, porém, € que nos acostumamos a viver em dois
planos, o real com suas particularidades e originalidades e o
oficial com seus reconhecimentos convencionais de padrdes
inexistentes. Continuamos a ser, com autonomia, a nagio de
dupla personalidade, a oficial e a real.

(Anisio Teixeira)

Nas unidades anteriores, estudamos diversos aspec-
tos relativos a estrutura e ao funcionamento da educagao
bésica. Comegamos por buscar elementos que permitis-
sem situar a educagao basica em nosso pais, procurando
articular elementos do passado e do presente (Unidade
I). Em seguida, pela relevancia que a legislagao apresen-
ta para a educagdo, discutimos alguns dispositivos do
capitulo da educagao na Constitui¢do de 1988, aprofun-
dando o conhecimento sobre a LDB e PNE (Unidade II).
Neste percurso, atengdo particular foi dispensada ao
financiamento da educagdo, fator determinante da ope-
racionalizagdo da politica educacional (Unidade III).

A Unidade IV pretende dar continuidade a reflexao
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iniciada nas unidades anteriores, através de um estudo
sobre a oferta de matriculas e o desempenho escolar. Isto
significa dizer que iremos trabalhar com dados estatisti-
cos, assunto nem sempre apreciado por educadores.
Entretanto, discutir os niimeros da educagao basica €
inevitdvel quando se pretende ampliar a compreensao
sobre a politica educacional, uma vez que estes tradu-
zem prioridades de fato. Assim, a andlise ird deter-se
sobre a distribuigdo da oferta, procurando interpretar as
tendéncias recentes de crescimento do sistema escolar e
discutir seu significado.

A principal fonte de referéncia para estudar a oferta
de matriculas é o Censo Escolar, instrumento governa-
mental de coleta de informagdes, que faz um registro
anual das estatisticas sobre a educagdo basica. Os dados
do Censo, porém, sdo apresentados de forma pouco con-
vidativa aqueles que ndo tém curiosidade particular
pela andlise estatistica. Estes necessitam ser retrabalha-
dos, através de tabelas e graficos, de modo a facilitar a
compreensdo. Assim procedemos com relagdo aos
nimeros da educagao bdsica, concentrando a andlise
sobre dados de 1996 e 2000. Escolhemos tal base de refe-
réncia por permitir comparar a oferta de matriculas
antes e depois da aprovagao da LDB vigente.

Completando a reflexdo desta Unidade, discutire-
mos também alguns aspectos do desempenho escolar,
tendo por ponto de partida dados do Sistema Nacional de
Avaliagio da Educagdo Bdsica (Saeb). Através deste instru-
mento de avaliacdo, o0 Ministério da Educacao realiza a
cada dois anos uma coleta amostral de informagdes
sobre o nivel de conhecimento de alunos do ensino fun-
damental e médio em todas as unidades federadas. Os
sistemas de avaliagdo adotados pelo governo federal sao
passiveis de critica uma vez que ndo sao divulgados
estudos mais aprofundados que permitam aos Estados,
ao Distrito Federal e aos Municipios se apropriarem das

90



metodologias e avaliagbes dai decorrentes. Na verdade,
nem o sistema, nem a escola, nem o professor conse-
guem se apropriar dos reais significados apresentados
pelos exames do Saeb. Constituem, porém, um elemen-
to de ilustragdo sobre como anda o ensino em nosso
pais. Por esta razdo, faremos rdpido estudo sobre os
resultados mais recentes deste sistema de avaliagdo
(1995, 1997 e 1999).

No que se refere ao estudo sobre a oferta, a discusséo
se reportard aos diferentes subniveis de ensino - a edu-
cagao infantil, o ensino fundamental e o ensino médio -
assim como alguns aspectos da oferta geral de matricu-
las na educagao bdsica. Comecemos, pois, pela pergunta:

O que dizem os dados sobre educagio infantil?

Em grande parte dos estados e municipios brasilei-
ros, e também no Distrito Federal, a educagdo infantil
permanece sendo uma responsabilidade distribuida
entre os setores de assisténcia social, sobretudo as cre-
ches, e os drgdos ligados a educagdo, sob cuja responsa-
bilidade estava a parte mais significativa da oferta de
pré-escola. Embora a Lei n° 9.394/96 tenha estabelecido
que as creches e pré-escolas sejam integradas aos siste-
mas de ensino num prazo de trés anos, pode-se observar
que esta prética ainda € incipiente, prevalecendo a situa-
¢ao anteriormente mencionada. A partir de 1998, o Censo
Escolar — que até entdo coletava dados apenas sobre
matriculas na pré-escola e em classes de alfabetizacdo —
comegou a registrar também, ainda que de forma inci-
piente, dados sobre creches. J4 se afirmou que:

Historicamente atreladas as politicas assis-
tenciais, as creches configuram-se como um
desafio politico cuja concretizagao de metas, no
tocante a extensao e melhoria da infra-estrutu-
ra fisica e qualitativa do atendimento, impde e
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pressupde um acurado diagndstico do setor
(NASCIMENTO, 1999: 45).

De fato, a dispersao de informacgbes acerca desta
etapa da educagdo infantil tem sido atribuida pelo
governo como uma das causas para a inexisténcia de
politicas ptiblicas integradas para este setor. Entretanto,
Estados e Municipios comegam a se organizar

para elaborar resolugdes que fornecam instru-
mentos legais para a abertura e o credenciamen-
to de instituicdes, segundo critérios de qualida-
de aceitos nacionalmente (BRASIL / MEC/INEF,
2000: 43).

Este processo estd em curso e, provavelmente, ndo
serd equacionado em curto prazo.

O exame dos dados sobre a oferta de educacdo em
creches mostra uma matricula ainda muito pouco expres-
siva. Em sintonia com o dispositivo legal, esta é concen-
trada na rede municipal. Em fungdo do caréter recente da
coleta de dados sobre esta etapa da educagcao badsica, aqui
os dados de comparagdo tomam por base 1998 e 2000,
observando-se a seguinte distribuicao:

TABELA |

CRECHE - MATRICULA POR DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA - BRASIL - 1998 E 2000

Dependéncia Ano-Base
Administrativa 1998 2000
n® abs. % n? abs. %
Federal 187 0 495 0
Estadual 11.585 3 15.834 2
Municipal 246.676 65 537.628 63
Particular 123.356 32 304.153 35
Total 381.804 | 100 858.110 100

Fonte: BRASIL. MEC. INEF.
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Os dados permitem perceber uma diferenca consi-
derdvel entre a oferta nos dois anos considerados. Em
2000 hd mais do dobro das matriculas de 1998. O cresci-
mento decorre, principalmente, da incluso crescente de
matriculas em estabelecimentos existentes que ainda
nao tinham sido cadastrados no censo escolar. Os pré-
prios setores responsaveis pela coleta de dados estatisti-
cos nas Secretarias de Educacdo, contudo, estao cientes
de que os resultados registrados no Censo estdo aquém
da oferta real.

No que se refere a pré-escola, o atendimento é mais
expressivo, como se pode ver através do total de matri-
culas em 1996 e 2000:

TABELA Il
PRE-ESCOLA - MATRICULA POR DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA - BRASIL - 1996 E 2000

Dependéncia Ano-Base
Administrativa 1996 2000

n? abs. % n2 abs. %
Federal 2.407 0 1.247 0
Estadual 717.807 18 305.507 8
Municipal 2.378.929 59 2.838.057 69
Particular 937.898 23 957.305 23
Total 4.037.041 100 4.102.116 100

Fonte: BRASIL. MEC. INEP.

Comparando os dados de 1996 e de 2000, podemos
observar que o aumento de matriculas na pré-escola foi
muito baixo neste periodo. Considerando que a popula-
¢ao em idade escolar permaneceu em crescimento, o que
teria ocorrido? Uma possivel explicagdo para a reduzida
expansao da oferta nesta etapa da educagdo bdsica
poderia estar na implantacdo do Fundef, a partir de
1998. Como o ensino fundamental passa a contabilizar
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recursos para os cofres ptiblicos, o interesse em investir
na oferta de educacdo infantil pode ter diminuido no
periodo. Outro aspecto a considerar reporta-se a incor-
poracdo das criangas de seis anos na matricula do ensi-
no fundamental, mecanismo que tem sido utilizado
como estratégia de ampliagdo do nimero de alunos
neste nivel de ensino e, conseqiientemente, dos recursos
recebidos através do Fundef.

Tendéncia semelhante e muito mais expressiva em
termos de nimeros ocorre com as classes de alfabetiza-
cao. Esta etapa da educagdo infantil existe em muitas
unidades da Federacdo, sobretudo no Nordeste. Em
alguns Estados — como Minas Gerais, Sao Paulo, Mato
Grosso do Sul e no Distrito Federal — a sua oferta nao
figura no Censo Escolar. De uma maneira geral, pode-se
dizer que as classes de alfabetizagao tendem a se confi-
gurar como um fendmeno em extingao, como se pode
ver nos dados referentes a 1996 e 2000, quando a oferta
se reduz em torno de 50%.

TABELA Il

CLASSE DE ALFABETIZAGAO - MATRICULA POR
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA - BRASIL - 1996 E 2000

Dependéncia Ano-Base
Administrativa 1996 2000
n? abs. % n? abs. %
Federal 3.400 0 647 0
Estadual 196.580 16 23.953 4
Municipal 829.501 68 395.809 66
Particular 196.620 16 183.942 30
Total 1.226.101 | 100 604.351 100

Fonte: Brasil. MEC. INEP.

A progressiva extingdo da classe de alfabetizacdo
expressa nas estatisticas tem causas diversas e complexas.
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Em breve comentdrio, podemos dizer que este movimen-
to coincide com o reconhecimento de que a alfabetizagéo
€ um processo e, portanto, nao se restringe a um ano esco-
lar, concretizando-se ao longo das séries iniciais do ensi-
no fundamental. Por outro lado, é importante reconhecer
a existéncia de uma cultura escolar arraigada em favor da
chamada classe de alfabetizagdo em muitos estados brasi-
leiros. Assim, mesmo extinta, esta sobrevive de maneira
clandestina sob a forma de primeira série fraca, ou estra-
tagemas outros que a escola por vezes se revela prodiga
em criar (MAMEDE, 2000). Finalmente, vale assinalar
que o advento do Fundef tem contribuido para acelerar o
seu desaparecimento formal, pois, como afirmamos ha
pouco, a matricula de criangas na primeira série do ensi-
no fundamental significa recursos para o poder ptiblico,
0 que ndo ocorre com a educacao infantil.

Somando-se a oferta em creche, pré-escola e classe
de alfabetizagdo verifica-se que esta totaliza 5.564.577
matriculas no ano de 2000, representando 12% da edu-
cagao bdsica oferecida no Pais, como pode ser visualiza-
do no Grafico L.

Gréfico |

EDUCACAO BASICA
MATRICULA 2000

16% 12%

72 %

Bl cd. infantil B ens. Médio
[ Ens. Fundamental
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O governo reconhece que a educagdo infantil é
importante fator de corregao das desigualdades econd-
micas e culturais, constituindo em

instrumento precioso para a educagao basica
satisfatéria, sendo particularmente importante
para as criangas cujos pais ndo foram escolari-
zados e que nao possuem, por esta razao, uma
familiaridade com a cultura letrada e numérica
(BRASIL/MEC/INEP, 2000: 45).

A pesquisa acerca dos dados do atendimento de
educacdo infantil, todavia, indica que

Caso nao ocorra uma firme agao do Estado
visando atingir as criangas de familia de menor
renda, a universalizacao do atendimento tende-
rd a ocorrer entre as criangas oriundas de fami-
lias com mais de dois saldrios minimos de
renda. Na verdade, o modelo que estd sendo
implementado propicia o retardo do acesso dos
de menor renda (NASCIMENTO, op. cit. p. 52).

Nesse sentido, dispositivo foi inserido no PNE vi-
sando a

ampliar o Programa de Renda Minima associa-
do a agdes sécio-educativas, de sorte a atender,
nos trés primeiros anos deste Plano, a 50% das
criangas de 0 a 6 anos que se enquadram nos
critérios de selegao da clientela e a 100% até o
sexto ano (Item1.3, subitem 22).

Todavia, este dispositivo foi vetado pelo presidente
da Reptiblica, gerando incertezas em relagdo ao cumpri-
mento de metas voltadas para o atendimento a educa-
cado infantil.

As informagdes apresentadas sobre a educagdo
infantil oferecem uma apreciagao, ainda que rdpida, do
seu lugar no conjunto da educagao basica. Feitas estas
consideragdes, é oportuno passar ao exame dos dados
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sobre o ensino fundamental. Aqui também procurare-
mos dimensionar a distribuicao da oferta de matriculas.

O que dizem os dados sobre o
ensino fundamental?

De acordo com a legislagao vigente, o ensino funda-
mental é responsabilidade dos Estados e dos Municipios
(CE Art. 211, §2° e 3°e LDB, Art. 10, Ve Art. 11, V). O exa-
me dos dados de 1996 e de 2000 evidencia mudangas na
distribuicao de matriculas desta etapa da educagdo basica:

TABELA IV
ENSINO FUNDAMENTAL - MATRICULA POR
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA
BRASIL - 1996 E 2000

Ensino Dependéncia Ano-Base
Fundamental |administrativa
1996 2000
n2abs.| % n2abs | %
Federal 10402 0 4646 | O
12 g 42 Estadual 9.148.458 | 49 | 5.811.055 | 31
série Municipal 7.917.332 | 42 | 11.645.792 | 62

Particular 1.761.799| 9| 1410702 | 7
Subtotal 18.837.991 | 100 | 18.872.195 |100

Federal 12594 0 12274 0
58 5 g? Estadual 8.710.970 | 72 | 9.349.220 | 65
série Municipal 1.906.883 | 16 | 3.759.296 | 26
Particular 1498.160 | 12| 1.317.776 | 9
Subtotal 12.128.607 | 100 | 14.438.566 |100
Federal 22.996| 0 16920 | 0
Total Estadual 17859428 | 58 | 15.160.275 | 46
Municipal 9.824.215 | 32 [15.405.088 | 46
Particular 3.250.959| 10| 2.728478 | 8
Total 30.966.598 | 100 | 33.310.761 (100

Fonte: BRASIL. MEC. INEP.
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Outro aspecto a se observar diz respeito a distribui-
cdo das matriculas no interior do sistema publico de
ensino. Nota-se que, de uma maneira geral, a participa-
¢do da oferta municipal aumentou, tanto na 1* a 4° série,
como na 5° a 87 série. Este movimento pode ser observa-
do em termos percentuais: em 1996 os municipios res-
pondiam por 42% da oferta de 1* a 4° e por 16% da ofer-
ta de 5° a 8 série; em 2000 esta participagdo havia
aumentado para 62% e 26%, respectivamente. Ao
mesmo tempo, a participagdo estadual diminuiu de 49%
para 31% na 1* a 4° série e de 72% para 65% na 5 a 8
série. Tal expansao € motivada pelo Fundef, que redistri-
bui recursos conforme o nimero de alunos matriculados
no sistema. A situagao permite detectar indicios de uma
expansido municipal compulsoria.

O aumento de matriculas foi maior de 5" a 8" série
do que de 1% a 4* série, anunciando uma tendéncia de
regularizagdo do fluxo escolar. A despeito desta dimen-
sdo positiva do crescimento da oferta, estudo recente
sobre o ensino fundamental brasileiro mostrou que

.. 0 sistema educacional brasileiro, a despeito
de seu expressivo crescimento e da ampliagao
do atendimento da populacao na faixa etdria,
ainda estd longe de uma boa eficiéncia e apre-
senta um baixo rendimento. Malgrado a demo-
cratizagdo das vagas, ele estd longe de atender
a equidade, subsistindo fortes desigualdades
regionais e internas ao proprio sistema. A espe-
ranca de escolarizagao de uma crianga € muito
baixa, uma vez que poucos conseguem termi-
nar o ensino fundamental (PEREZ, 1999: 69).

Dados sobre a taxa de distor¢do série/idade no ensi-
no fundamental na década de noventa mostram que
esta é uma situacdo em vias de melhora, mas ainda
muito grave.
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TABELAV

ENSINO FUNDAMENTAL - TAXA DE DISTORGAO
IDADE/SERIE - BRASIL - 1991 - 1998
Ano Séries (%)
Total 1%s. 2%s. 3%s. 4%s. 5%s. 6%s. 7@8s.

1991 64 59 63 63 62 70 69 67
1996 47 40 el 47 47 55 53 49
1998 47 38 44 44 46 54 52 52
Fonte: BRASIL. MEC. INEP

Outro sério problema do sistema escolar brasileiro e,
particularmente do ensino fundamental, tem sido a exis-
téncia de baixas taxas de promocgdo, articuladas a altos
indices de repeténcia e evasao. Também neste caso ob-
serva-se progressiva melhoria da situagdo existente,
embora distante dos resultados desejéveis:

TABELA VI

ENSINO FUNDAMENTAL - TAXAS AGREGADAS DE
TRANSICAO - BRASIL - 1990 - 1997

Ano Promocao (%) Repeténcia (%) Evasao (%)

1990 60 34 6
1995 65 30 5
1997 73 23 4

Fonte: BRASIL. MEC. INEP

O governo federal considera que o ensino funda-
mental tem sido o nivel de ensino a expressar os avangos
mais constantes e continuados em termos do atendimen-
to a populagao em idade escolar. O aumento de matricu-
las na década de 1990 representou uma incorporagao de
grande contingente de novos alunos ao sistema escolar.
Também a taxa de escolarizagdo liquida subiu, anteci-
pando a propria meta do Plano Decenal de Educagio para
Todos, que previa uma elevagao para 94% da cobertura da
populagdo em idade escolar até 2003.
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O Poder Piblico tem afirmado que hoje o sistema de
ensino ja possui capacidade fisica para abrigar todas as
criangas de 7 a 14 anos e a grande maioria daquelas na
faixa de 15 a 17 anos; que o problema, portanto, nao
seria mais tanto de acesso, mas de fatores extra e intra
escolares que dificultam a permanéncia na escola e a
progressao escolar. Com efeito, o Censo Escolar de 1997
apontou taxas de abandono extremamente elevadas,
atingindo cerca de 20% em algumas regides. Os dados
do Censo Escolar 2000, j& disponiveis ao ptiblico, ainda
nao oferecem condigdes de analisar esta diferenca.

Segundo o diagndstico governamental, os princi-
pais obstaculos a serem enfrentados no ensino funda-
mental referem-se a problemas de: repeténcia, defasa-
gem série/idade, inchago das matriculas, evasao escolar,
diferengas regionais e formagao deficiente de professo-
res (BRASIL/MEC, 2000).

Tal diagndstico coincide com o de especialistas que
observam a

necessidade de um esfor¢o mais concentrado dos
diferentes niveis de governo na implementacao
de politicas que contemplem nao s6 um progres-
so dimensionado quantitativamente, mas um
avango qualitativo que envolva dimensdes tais
como: formagdo de professores, remuneragao,
material didatico de apoio, adequagao dos curri-
culos, sistematicas de avaliacao, gestao da unida-
de escolar, dentre outras (PEREZ, idem).

De fato, os problemas sio muitos. Em todo o Pais,
opgdes vém sendo buscadas para equaciona-los. As clas-
ses de aceleracdo, por exemplo, tém sido uma das opgoes
buscadas para responder ao problema do fracasso esco-
lar. Em 2000 jd abrigavam 1.170.274 alunos. Nas diferen-
tes unidades da Federacdo e no interior dos sistemas de
ensino, respostas visando a aprimorar os padrdes de fun-
cionamento da escola ptblica estdo sendo procuradas.
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Todavia, é preciso nao perder de vista o fato de que mui-
tas sao as dificuldades em desenvolver tais a¢oes a medi-
da que sdo propostas que requerem mudangas substan-
tivas nao somente no modo de fazer como também de
conceber a escola e a aprendizagem.

Na pratica, observa-se que as iniciativas de politica
educacional tém chegado a escola de forma inadequada,
a medida que ensejam respostas rdpidas em detrimento
do “pleno desenvolvimento do educando e de seu pre-
paro para a cidadania”. Nesta dptica o qualitativo se
confunde com o quantitativo. Ao movimento de expan-
sdo do ensino fundamental, corresponde um aumento
da demanda sobre o ensino médio. Nosso proximo
passo serd examinar a distribuicdo da oferta neste sub-
nivel que, como veremos, apresenta indicadores de cres-
cimento proporcionalmente ainda mais elevados que os
do ensino fundamental.

O que dizem os nimeros do ensino médio?

O ensino médio brasileiro ja foi caracterizado como
um ensino de minorias sobreviventes. Isto porque, em
pleno século XXI, poucos sdo os jovens que tém acesso a
essa etapa de escolaridade. Em 1996, menos de 25% da
populagdo entre 15 e 17 anos freqiientava a escola média.
Para aqueles que a ela tinham acesso, em sua maioria
jovens e adultos, 0 ambiente de ensino-aprendizagem
revelava-se pouco alentador. Os dados mostram que, jana
primeira série do ensino médio, 22% abandonam o curso
e 14% sdo reprovados (MELO, 1999: 92). Assim, é que

. minoritdria em ndmeros absolutos, quase
inexistente em termos da cobertura da faixa
etdria a qual se destina, internamente segmen-
tada, a escola média brasileira tem sido, mais
que qualquer outro nivel de ensino, marcada
por uma desigualdade que se inicia antes e fora

101



dela, na escola obrigatdria e se completa em
suas fileiras (Idem, p. 93).

Apesar de todos os problemas com que se defronta,
esta etapa da educacdo permanece em ritmo de cresci-
mento. A expansao da demanda e de sua oferta, ao
mesmo tempo que reflete o processo de universalizacao
do ensino fundamental, ancora-se principalmente no
reconhecimento da importancia da escolaridade frente
as novas exigéncias do mundo do trabalho na era da
sociedade do conhecimento e da informagdo. O exame
dos dados de 1996 e 2000 explicita as modificagdes
observadas nos anos anteriores.

TABELA VII

ENSINO MEDIO - MATRICULA POR DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA - BRASIL - 1996 E 2000

Dependéncia Ano Base
Administrativa 1996 2000
n® abs. % n® abs. %
Federal 98.725 2 92.674 1
Estadual 3.878.401 73 6.182.283 82
Municipal 289.148 5 251.093 3
Particular 1.034.962 20 987.526 14
Total 5.301.236 | 100 7.513.576 100

Fonte: Brasil. MEC. INEP.

Entre 1996 e 2000, a composi¢ao da oferta de ensino
médio passa por significativas alteragdes. Observa-se
que, em sintonia com a legislacdo aprovada em 1996,
esboca-se forte tendéncia de crescimento da oferta no
ambito dos Estados. Enquanto a matricula praticamente
duplica na rede estadual, passando de 3.878.401 para
6.182.283, diminui em todas as demais dependéncias.
Em termos percentuais, isto significa que a oferta na
rede estadual passa de 73% para 82%. No caso do setor
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particular, a redugao é de 20% para 14%. Isto significa
que, no conjunto, a oferta publica passa de 80% para
86%, expressando movimento semelhante aquele obser-
vado em relagdo ao ensino fundamental.

Os nimeros mostram que a oferta e a demanda tém
crescido, embora ainda seja grande a tarefa em torno de
sua progressiva universalizacdo, quer pelo desafio da
cobertura da populagao em idade propria, quer pela falta
de definigdo de recursos vinculados que garantam uma
expansao planejada e sistematica. Por outro lado, os desa-
fios relativos a esta etapa da educagdo bdsica permane-
cem grandes. Como destacou MELLO (1999):

a universalizacao do ensino médio no Brasil
passard inevitavelmente pela corregao do fluxo
escolar da educacao bésica como um todo, via-
bilizando a transi¢ao do atendimento universa-
lizado de jovens entre 15 e 17 anos para a uni-
versalizagdo de um nivel mais especifico (op.
it p. 101).

Nesse processo, € importante reconhecer que serdo
necessdrias muitas inflexdes de rumos — desde a supera-
cao da dicotomia entre preparagao propedéutica e pro-
fissional, para a qual a LDB sinaliza, até a formagao dos
recursos humanos que atuam no ensino médio, produ-
¢ao de materiais e outros tantos insumos sem os quais
sera impossivel construir uma identidade prépria a esta
etapa da educagao basica. Outros paises ja o fizeram.
Nessa matéria, porém, o Brasil ainda estd engatinhando.

O que dizem os numeros gerais
da educagao basica?

Ap6s proceder a um estudo detalhado, ainda que
ndo exaustivo, de algumas estatisticas referentes aos
diferentes segmentos da educacao bdsica, é oportuno
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fazer uma reflexao final sobre a oferta neste nivel de
ensino. Para tanto, serdo discutidos dados relativos as
matriculas nos diversos subniveis, assim como sua dis-
tribuicdo por dependéncia administrativa, agregando
informagdes apresentadas anteriormente.

A andlise da evolucdo de matricula na educagao basi-
ca no periodo 1996 - 2000, permite perceber um cresci-
mento geral considerdvel na oferta de ensino neste nivel.

TABELA VIII

EDUCAGAO BASICA - EVOLUGAO DA MATRICULA POR
SUBNIVEL DE OFERTA - BRASIL- 1996-2000

Educacao 1996 2000
Basica n2 abs % n2 abs %
Ed. Creche - - 858.110 2
Infantil Pré-escola 4.037.041 | 10 | 4.102.116 | 9
Classes de 1.226.101 | 3 604.351 1
alfabetizagcao
Ensino 12 3 42 séries | 18.837.991 | 45 |18.872.195| 41
Fundamental 52 a 82 séries | 12.128.607 | 29 |14.438.566 | 31
Ensino Médio 5.301.236 | 13 | 7.513.576 | 16
TOTAL 41.530.976 | 100 | 46.388.914 | 100

Fonte: BRASIL. MEC. INEP. Resultados obtidos a partir do Censo Escola. Agosto/2000.

Como se vé, houve expansao considerdvel da oferta,
com um acréscimo de cerca de cinco milh6es de matricu-
las no periodo 1996 - 2000. Examinando-se a distribuicao
interna da oferta, entretanto, constata-se que o padrao de
crescimento permanece praticamente inalterado. Em
1996, 13% das matriculas estavam na educagao infantil,
13% no ensino médio e 74% no ensino fundamental. Em
2000, a educacao infantil correspondia a 12% da oferta, o
ensino médio a 16% e o ensino fundamental a 72%. Ou
seja, a seletividade do ensino médio permanece e, ao que
tudo indica, também os problemas de fluxo escolar.

Um segundo aspecto a observar diz respeito a distri-
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buigdo da oferta por dependéncia administrativa, como
se vé na tabela a seguir.

TABELA IX

EDUCACAO BASICA - EVOLUCAO DA MATRICULA POR
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA
BRASIL- 1996 - 2000

Depend. Educacao Infantil | Ensino Fundamental Ensino Médio
Adm. 1996 2000 1996 2000 1996 2000
Federal 5.807 2.389 22.996 16.920 | 98.725 | 92.674
Estadual | 914.387 | 345294 |17.859.428 |15.160.275|3.878.401 | 6.182.283
Municipal 3.208.430 | 3.771.494 | 9.824.215 |15.405.088 | 289.148 | 251.093
Particular [1.134.518 | 1.445.400 | 3.259.959 | 2.728.478 |1.034.962 | 987.526
TOTAL |5.263.142 | 5.564.577 |17.429.843 | 33.310.761 [5.301.236 | 7.513.576
Fonte: BRASIL. MEC.INEP. Resultados obtidos a partir do Censo Escolar. Agosto/2000.

Como observamos antes, hd uma mudanga signifi-
cativa no padrao de distribuigao da oferta entre as dife-
rentes dependéncias administrativas — a presenca do
setor ptiblico aumenta e a do setor particular diminui na
educacao infantil, no ensino fundamental e no ensino
médio. Em termos percentuais, isto quer dizer que a
participagao geral da oferta publica passa de 87% para
89%. Por outro lado, no &mbito do setor ptiblico, pode
ser verificado um deslocamento interno - a oferta muni-
cipal aumenta na educagao infantil e no ensino funda-
mental e a oferta estadual diminui. Ao mesmo tempo,
aumenta a oferta de ensino médio no ambito estadual e
diminui no municipal. E bem verdade que este movi-
mento ocorre em sintonia com as orientagdoes da LDB,
onde a educagdo infantil se consolida como responsabi-
lidade do municipio e o ensino médio como responsabi-
lidade do Estado membro. Entretanto, 0 mesmo néo se
poderia dizer do ensino fundamental, cuja responsabili-
dade € afeta a um e outro. Nesse sentido, pode-se dizer
que o avango da municipalizagdo do ensino fundamen-
tal é a grande marca do periodo considerado. Antes da
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implantagdo do Fundef, este era um fendmeno pratica-
mente nordestino. O governo federal é o grande artifice
desta mudanga que, ao que tudo indica, hd de se conso-
lidar na década em curso.

A municipalizagdao em si ndo é necessariamente uma
medida positiva ou negativa. Ha paises bem-sucedidos no
campo educacional com modelos mais e menos descentra-
lizados. Todavia, 0 que se configura no sistema educacio-
nal brasileiro deste inicio de milénio é uma grande desor-
ganizacdo da rede escolar, com responsabilidades redistri-
buidas a toque de caixa. Nao se pode ignorar que as dife-
rengas politico-partiddrias interferem nesse jogo de com-
plexas relagoes estabelecidas entre as diferentes esferas do
Poder Ptiblico. Assim, 0 que hoje se vé sdo as marcas de
uma transi¢do ainda em processo, que vem deixando
seqielas sobre a escola, 0s professores e os alunos.

«.\ SUGESTOES PARA ATIVIDADES DE ESTUDO

1. Ap6s a leitura do texto sobre distribuicéo da oferta e
o exame das informagdes apresentadas nas tabelas e gra-
ficos, responda se as constatagdes a seguir sao falsas (F)
ou verdadeiras (V).

() A oferta de matriculas na educagao infantil em 2000
foi superior a oferta de ensino médio.

() A participagdo municipal aumentou em todos os sub-
niveis da educagao basica.

() Entre 1996 e 2000, aumentou a participacao do setor
publico na oferta de educagao basica.

( ) A oferta de educagao infantil em classes de alfabeti-
zagdo se manteve estdvel entre 1996 e 2000.

2. Formule uma constatagao sua a partir dos dados apre-
sentados.
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3. Troque sua constatagao com um colega e veja se vocés
estdo de acordo, percebendo as diferengas na andlise.

O que revelam os resultados do SAEB?

No tépico anterior, procuramos caracterizar a distri-
buicao da oferta de matriculas na educagao basica. Para
dar continuidade ao nosso estudo, a reflexdo ira deter-se
sobre outros niimeros — aqueles referentes ao Sistema
Nacional de Avaliacao da Educacao Basica (Saeb). A ana-
lise contemplard os resultados obtidos por alunos do
ensino fundamental e médio na avaliacao realizada em
1995, 1997 e 1999, buscando extrair dos niimeros alguns
elementos para refletir sobre a qualidade da escola.

O Saeb, como o préprio nome diz, é um sistema de
avaliagao voltado para a produgao de informagoes sobre
a educagdo bdsica, que tem como objetivos: orientar a for-
mulagdo e o monitoramento de politicas voltadas para a
promogao de eqiiidade e para a melhoria da qualidade da
educagdo; disseminar os resultados aos setores responsa-
veis pela oferta dos servigos educacionais para utilizagao
no processo decisério; assegurar a transparéncia das
informagdes, disseminando resultados e prestando con-
tas a sociedade. Iniciado em 1990, vem sendo aplicado a
cada dois anos em uma amostra representativa de alunos
de 4°. e 8° séries do ensino fundamental e de 3° série do
ensino médio de escolas ptiblicas e privadas. Diagnostica
o rendimento escolar em Lingua Portuguesa e Mate-
matica e coleta informagdes sobre a escola, a gestao esco-
lar, o professor e o aluno. Mais recentemente, passou-se a
incorporar também a area de Ciéncias Naturais.

Desde 1995, o Saeb passou a contar com instrumentos
mais refinados de coleta e processamento das informa-
¢oes, permitindo estabelecer comparagdes entre os perio-
dos considerados. Nas duas dreas do conhecimento foca-
lizadas - Lingua Portuguesa e Matemdtica — os resultados
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sao expressos em escalas com niveis de desempenho. A
escala adotada para Lingua Portuguesa compreende 4
(quatro) niveis e a de Matemdtica 5 (cinco) niveis, como se
vé a seguir.

ESCALA DE PROFICIENCIA COM OS NiVEIS
DE DESEMPENHO EM LINGUA PORTUGUESA
[>150 até < 200]> 200 até < 250 [> 250 até < 300 |> 300 até < 350 |

ESCALA DE PROFICIENCIA COM OS NiVEIS
DE DESEMPENHO EM MATEMATICA
[>160até < 175[> 175 até < 225 [ > 225 até < 275 [ > 275 até < 325[ > 325 até < 375)

As escalas de proficiéncia acima sdo divididas em
niveis que compdem os resultados dos alunos. Os niveis
pretendem traduzir o que os alunos conhecem, o que
sdo capazes de fazer e de resolver. O seu desempenho
esta condicionado a outros niveis da escala. Os niveis
sao cumulativos, isto é, os alunos situados em um nivel
sdo capazes também de desempenhar tarefas pertinen-
tes aos niveis anteriores. O primeiro nivel refere-se a
desempenhos bem elementares. Tomando como exem-
plo a Matematica, no nivel 160 a 175, os alunos sao capa-
zes de identificar a localizacdo de objetos, reconhecer
figuras geométricas simples, compreender e representar
dados representados por graficos e colunas e interpretar
medidas em situagdo do dia-a-dia. No nivel seguinte da
escala — 175 a 225 - os alunos vao ampliando o reconhe-
cimento de figuras geométricas, sao capazes de resolver
problemas que envolvam adigao e subtragao. Eles tam-
bém conseguem solucionar situagdes do dia-a-dia como
leitura e reconhecimento de cédulas e moedas. No pro-
ximo nivel de proficiéncia — 225 a 275 — além de reconhe-
cer figuras planas e seus elementos, os alunos ja distin-
guem alguns pontos geométricos e retas paralelas. Sao
capazes de interpretar dados apresentados em graficos e
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tabelas, ler medidas e temperatura e estabelecer articu-
lagdes entre temperatura dada e tempo. No nivel que vai
de 275 a 325, os alunos estabelecem propriedades das
populagdes. Efetuam adigdo e subtragdo de niimeros
decimais, comparam e somam nimeros inteiros relati-
vos. No nivel de proficiéncia que vai de 325 a 375, os
alunos dominam operagdes de niimeros inteiros relati-
vos, realizam comparagdes entre niimeros fraciondrios,
resolvem equagdes de 1° grau e problemas envolvendo
percentagens.

Como ¢€ possivel perceber, os niveis correspondem
as habilidades atingidas pelos alunos. Por exemplo, se
alunos da 4° série do ensino fundamental atingem um
nivel entre 150 e 200 em Lingua Portuguesa, significa
que dominam habilidades como: leitura de textos
pequenos, compreensao localizada de textos, frases cur-
tas em ordem direta, vocabuldrio e temdtica préximas
de sua realidade etc. E importante registrar que todos os
niveis de desempenho correspondentes a cada série
podem ser atingidos pelos alunos nela matriculados.
Isto significa dizer que, se fosse utilizada uma escala de
conceitos (como insuficiente, regular, bom e excelente),
se esperaria que as habilidades dos alunos se enqua-
drassem nesta distribuicéo.

Os resultados apresentados a seguir apontam duas
tendéncias desanimadoras:

1) de maneira geral, o desempenho dos alunos se loca-
liza nos niveis mais baixos das escalas adotadas;
2) 0 desempenho piorou no periodo considerado.

Estas tendéncias podem ser percebidas tanto através
dos resultados de Lingua Portuguesa como dos de Ma-
tematica. Os quadros a seguir facilitam a visualizagio do
que vem ocorrendo nas sucessivas aplica¢des do Saeb.
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Quadro VII
SAEB- LINGUA PORTUGUESA - APROVEITAMENTO
MEDIO POR SERIE
BRASIL - 1995, 1997 E 1999

Ano |42 série Ens. Fund.|82 série Ens. Fund. | 32 série Ens. Méd.
1995 188,24 256,05 290,01
1997 186,46 250,00 283,86
1999 170,73 232,90 266,57
Fonte: BRASIL.MEC.INEP.
Quadro VIII

SAEB- MATEMATICA - APROVEITAMENTO
MEDIO POR SERIE
BRASIL - 1995, 1997 E 1999

Ano |42 série Ens. Fund. |82 série Ens. Fund. | 3 série Ens. Méd.
1995 190,64 253,22 281,94
1997 190,80 250,00 288,70
1999 181,00 246,36 280,29

Fonte: BRASIL.MEC.INEP.

Os resultados do Saeb 1999 comecaram a ser divul-
gados a partir do final de 2000, provocando surpresa e
mesmo indignagao. Como justificar o baixo desempenho
dos alunos perante o discurso de valorizagao da educa-
¢a0? Qual tem sido o impacto dos cursos de formagao de
professores sobre a pratica docente e a melhoria da
aprendizagem? Estas sao questdes que vém sendo discu-
tidas em diversos foros, com participagao do governo e
da sociedade civil. As explicagdes para o baixo desempe-
nho de nossos alunos sdo muitas. A constatacao € uma
s6: nossa escola vai mal...

Analisando o contexto educacional no periodo 1995
- 1999, o governo federal (BRASIL/MEC/INEP, s.d.)
atribui como possiveis causas da queda no desempenho
dos alunos as seguintes mudangas estruturais: amplia-
cdo da matricula, municipalizagdo, reorganizacdo da
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rede instalada, mudancas pedagdgicas e renovagao do
corpo docente.

E certo que nos tiltimos anos muitas inovacdes — tal-
vez excessivas — vém atingindo a educagao bésica no Pais.
A escola, como vimos, passa a se constituir como um
novo foco da politica educacional (VIEIRA e ALBU-
QUERQUE, 2001: 99 - 107). As mudangas estruturais nem
sempre chegam ao chdo da sala de aula com a devida
cautela. A cultura escolar, por sua vez, nao € algo que se
modifique por decreto ou passe de magica. Como pro-
cesso que envolve pessoas e rotinas estabelecidas,
demanda cuidado na introdugdo de mudangas. Rupturas
drésticas em suas formas de existéncia podem provocar
efeitos desastrosos sobre o cotidiano das relagdes de ensi-
no-aprendizagem. Aprender é processo lento. Requer que
se plante a semente do saber que, aos poucos, germina.
Com tantas novidades, o tempo da aprendizagem nem
sempre € preservado. Os resultados estdo af para se ver...

RESUMINDO A UNIDADE

A unidade apresenta uma andlise de indicadores
que permitem dimensionar a oferta e 0 desempenho da
educacao bdsica.

No atendimento em creche, os dados permitem per-
ceber uma diferenca consideravel na oferta entre 1998 e
2000. Em 2000, ha mais do dobro das matriculas de 1998,
indicando a melhoria dos processos de coleta de dados
estatisticos pelo poder publico. Os dados de 1996 e de
2000 mostram que o aumento de matriculas na pré-
escola foi muito baixo no periodo. Tal situagio encontra
explicagao na implantagdo do Fundef, a partir de 1998;
por vincular recursos ao ensino fundamental, hd uma
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tendéncia de reducdo significativa do interesse em
investir na educacao infantil.

No ensino fundamental, constata-se crescimento da
oferta no periodo de 1996 a 2000, com aumento da par-
ticipacdo do setor publico. Em apenas quatro anos, a
oferta ptblica aumentou de 90% para 92% do total. A
distribui¢do das matriculas no interior do sistema ptibli-
co de ensino € alterada neste periodo. A participagao da
oferta municipal aumenta, tanto na 1 a 4* série, como na
5% a 8 série. Ao mesmo tempo, a participagao estadual
diminuiu de 49% para 31% na 1* a 4° série e de 72% para
65% na 5% a 8° série. Também esta modificacao é motiva-
da pelo Fundef, que redistribui recursos conforme o
nimero de alunos matriculados no ensino fundamental.

Entre 1996 e 2000, esboga-se forte tendéncia de cresci-
mento da oferta de ensino médio no ambito dos estados,
mas ainda insuficiente para atender a populagao na faixa
etdria apropriada. Os nimeros mostram que a oferta e a
demanda tém crescido, embora ainda seja grande a tare-
fa em torno de sua progressiva universalizagao, quer pelo
desafio da cobertura da populacdo em idade propria,
quer pela falta de definicdo de recursos vinculados que
garantam uma expansao planejada e sistematica.

Ao final da Unidade, sdo discutidos resultados do
desempenho de alunos, mensurados através do Saeb.
Estes mostram o grande desafio em torno da qualidade
da educacdo, ao revelar a defasagem na aprendizagem
nas dreas de Portugués e Matemdtica na 4° e 8° séries do
ensino fundamental e 3° ano do ensino médio. Tal situa-
¢do mostra que, embora nos tltimos anos tenha havido
expansao significativa do sistema escolar, a qualidade
da escola deixa a desejar. Persiste, assim, um dos gran-
des problemas da educagdo — a distancia entre a quali-
dade e a quantidade.
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«.| SUGESTOES PARA ATIVIDADES DE ESTUDO

4. Ha relagao entre as mudangas estruturais apontadas
pelo governo e o desempenho escolar?

Indique se vocé concorda (Sim/Nao) com as expli-
cagdes dadas pelo governo para a queda do desempe-
nho dos alunos no Saeb-99. Para cada resposta, justifi-
que seu ponto de vista. Depois de concluir o exercicio,
compartilhe sua posi¢do com os colegas.

Mudanca Sim | Nao | Justificativa
Ampliacdo da matricula | ( ) | ( )

Municipalizagdo ()1 )

Reorganizagao

da rede instalada ()] ()

Mudangas pedagégicas | ( ) | ( )

Renovagao

do corpo docente ()| )

{@) SUGESTOES PARA LEITURA

CASTRO, M. H. G. de & DAVANSO, A. M. Q. (Orgs.)
Situagdo da educagio bdsica no Brasil. Brasilia: Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, 1999.
Esta é uma coletanea de estudos feitos por diversos espe-
cialistas. Apresenta andlises sobre a nova legislagdo, gas-
tos em educagao, tendéncias demograficas, assim como
textos especificos sobre educacdo infantil, ensino funda-
mental e médio, discutindo alguns dos principais proble-
mas e desafios da educagao bésica.
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BRASIL/INEP/EFA 2000 Educagio para Todos: avalia¢do
do ano 2000, Informe Nacional, Brasil. Brasilia: Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais.

Este é um informe governamental sobre a situagao da
educacdo brasileira, ao completar uma década da
Conferéncia de Educacdo para Todos (Jomtien, 1990).
Apresenta uma visao oficial sobre as principais conquis-
tas da década, assim como dos problemas encontrados e
antecipados.

As duas fontes sugeridas foram produzidas pelo
governo federal. Assim, sdo gratuitas, podendo ser soli-
citadas diretamente por qualquer usudrio ao Ministério
da Educagdo, no enderego a seguir, também indicado
para solicitagdo de outras publicagdes do MEC.

INEP-MEC

Esplanada dos Ministérios, Bloco L, Anexo I, 4°

Andar, Sala 416.

CEP 70.047-900 - Brasilia - DF

Endereco Eletronico: http:/ / www. inep.gov.br
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Unidade V

Profissionais da educacio:
um caminho em construgio

Quando recebo o contracheque,
tenho vontade de chorar...
(Professor da rede escolar cearense)

Por muito tempo a formagdo dos profissionais da
educacao foi tema circunscrito ao interesse de estudiosos
da drea ou das institui¢des mais diretamente envolvidas
com a questdo — secretarias de educagdo, universidades e
outras agéncias de formagao. Com a aprovagao da legis-
lagao de 1996, esse quadro assume nova configurago. O
tema passa a figurar na ordem do dia dos diferentes ato-
res do campo educacional, apresentando-se como uma
questdo de politica educacional. A LDB dedica um de
seus titulos ao assunto (Lei n® 9.394/96, Titulo VI, Art. 61
a67). O Fundef, por sua vez, pretende ser um instrumen-
to de valorizagdo do magistério. Ao mesmo tempo, nos
tltimos anos, tem crescido o interesse geral sobre a drea,
0 qual se expressa tanto na existéncia de uma série de
foros especificos de debate sobre o magistério, como na
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expansao de uma literatura especializada sobre a forma-
¢ao de professores.

A reflexdo desta unidade tratard do tema a partir de
uma visdo da drea de Estrutura e do Funcionamento da
Educagdo Bdsica. Isto quer dizer que serdo discutidos
aspectos relativos a legislagdo e a composicao do perfil
do magistério, segundo niveis de formagéo dos profes-
sores que atuam na educagdo bdsica. Como em outras
unidades (I e III), procuraremos articular alguns ele-
mentos do passado, para melhor compreender o presen-
te. Com tais elementos, pretendemos oferecer alguns
subsidios para um aprofundamento desta drea da edu-
cacdo basica brasileira, que se configura como um dos
eixos centrais de sua estrutura e funcionamento. Para
iniciar esta discussdo, recorremos a alguns elementos da
histéria, indagando:

O que o passado revela sobre a
questdao do magistério?

O exame das formas de tratamento que o Pais tem
dispensado aqueles que atuam no magistério permite
constatar que o descaso para com a profissao professor
tem suas origens nos primordios da colonizagao brasilei-
ra. Os primeiros professores do Brasil foram os Jesuitas,
os quais foram substituidos por seus discipulos e leigos.
Um tanto mais tarde viriam outras iniciativas. Em mea-
dos do século XIX, por exemplo, pretendeu-se superar o
problema da caréncia de quadros para o magistério, atra-
vés de medidas como a proposi¢ao do ensino mdituo,
que substituia docentes por monitores — o chamado
Método Lancaster (ALMEIDA, 1989: 57-59).

Ja naquele periodo, observa-se a auséncia de preocu-
pagdo com a qualidade da educagao e de seus "mestres".
Uma ilustracdo nesse sentido € a Constituicao de 1823, a
qual propunha que “todo cidaddo poderia abrir uma
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escola elementar, sem obrigacdo de exame, nem licenca
ou autorizagao". Tratava-se, segundo intérprete da época,
de "funesta resolugdo, se fosse exeqiiivel” (Idem, p. 57).

Sobre a improvisagdo de pessoal no ambito do
magistério, € ilustrativo o depoimento do cearense
Costa Barros a Constituinte supracitada:

... A minha provincia hd quatro anos nao tem
um s6 mestre de latim: nao é porque haja falta
de mestres, mas porque ndo corresponde o
pagamento; ele é tdo mesquinho, que ninguém
se afoita a ser mestre de gramatica latina, nem
mesmo de primeiras letras; e se algum se pro-
poe a isto, € sempre um miseravel como o que
eu conhego, que anda embrulhado em timao
grosso, que estd carregado de filhos e que ndo
sabe ler nem escrever... (CASTELO, 1970: 46)

A fala de Costa Barros mostra o descaso com o
magistério na época. Com apoio nos dispositivos do Ato
Adicional de 1834, no jogo de forgas estabelecido entre
educadores e parlamentares e na “vontade politica” dos
gestores provinciais, surgem as primeiras escolas nor-
mais nas provincias de Niterdi (1835), da Bahia (1836),
do Pard (1839), do Ceard (1845) e de Sao Paulo (1846).
Essas escolas publicas, regulamentadas e subsidiadas
pela prépria provincia, ndo obtiveram o sucesso espera-
do em relagao a melhoria da formagao do pessoal docen-
te. Segundo AZEVEDO (1976), em grande parte, eram
escolas improvisadas, funcionando ora como cadeiras
de Pedagogia anexas aos Liceus, ora como escolas ditas
normais. Acrescenta, ainda, que todas tinham uma orga-
nizacdo rudimentar, citando o exemplo da Escola
Normal de Sao Paulo que com apenas um professor pas-
sou por sucessivos fechamentos e reaberturas. Outra
ilustragdo da reduzida contribuicdo da escola normal
naquele primeiro momento na preparagdo de quadros
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para o magistério refere-se a “produtividade” desta ins-
titui¢do em vinte anos de funcionamento: formou cerca
de quarenta professores (p. 91).

Segundo o mesmo autor, foi apenas “a partir de 1880
... que, verdadeiramente, se iniciou no Brasil o movi-
mento das escolas normais” (p. 23). Com a intervengao
do governo, institui-se ainda nesta década a primeira
escola normal no Municipio da Corte, assim descrita:

Predominou o modelo da Corte ... reduzido e
adaptado as insuficiéncias locais. O seu conteu-
do e o sentido que assumiu foram mais uma vez
os de um ensino literdrio, apenas acrescido de
algumas disciplinas tidas como necessdrias a
formagao do professor primario ... esse acrésci-
mo deveria compreender as dreas de Direito,
Economia Doméstica, Agricultura e, certamen-
te, Pedagogia com praticas de “ensino intuitivo
ou licdes das coisas”. Prescreviam-se também
Caligrafia, Desenho, Msica Vocal, Trabalhos de
Costura (para as alunas), Gindstica e Pratica
Manual (para os alunos). (Idem, p. 24).

Quanto ao funcionamento, AZEVEDO destaca que
era uma escola noturna, o ensino era seriado, podendo
ser parcelado se guardada a ordem das séries, e exigia a
idade minima de 16 anos para o ingresso, realizado
mediante exame de admissdo ao nivel da escola prima-
ria elementar. A caracteristica deste nascedouro da esco-
la normal jd revela, por si, a clientela que a ela se dirigia
e o perfil do professor primdrio que se buscava.

O Ato Adicional ndo fez nascer nas assembléias pro-
vinciais a consciéncia do imperativo democratico-liberal
de universalizar a educagao bésica (SUCUPIRA, 1996).
Assim, marcada pelos influxos caracteristicos da pré-
pria indefini¢do da situagdo politico-administrativa do
Brasil-Império, a politica educacional neste periodo ¢é
ineficiente na consolidagdo da extensao do ensino pri-
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mario a todos e omissa no estabelecimento de ag¢des vol-
tadas para a formacao de seus professores.

A génese das agoes brasileiras voltadas para a forma-
¢do de professores — século XIX - revela que a questdo do
magistério € um problema que a sociedade brasileira ndo
foi capaz de equacionar no século XX e cujas seqiielas se
projetam neste novo milénio. A legislago recente tem tra-
duzido esta preocupagao, na medida em que pde na pauta
da politica educacional a valorizagdo do magistério, como
veremos no proximo tépico. Assim, cabe indagar:

Que perspectivas a Constituigao e
a LDB anunciam?

Como vimos na Unidade II, a Constituicdo de 1988
pode ser entendida como um marco determinante na defi-
nicdo de um projeto de educagéo para o Pais. Também no
que se refere a0 magistério, registra uma preocupagao
com as condigdes dignas de saldrio e de exercicio da pro-
fissdo professor. Ao estabelecer o principio da valorizagio
dos profissionais de ensino, garantido, na forma da lei,
planos de carreira para o magistério ptiblico, com piso
salarial profissional e ingresso exclusivamente por concur-
so puiblico de provas e titulos, assegurado regime juridico
tinico para todas as institui¢oes mantidas pela Unido (CF,
Art. 206, Inc. V), abriu caminho para uma série de iniciati-
vas institucionais que tém contribuido para o delineamen-
to de uma politica de valorizacdo do magistério. Ressalte-
se, contudo, que vdrias conquistas da Constituicdo vém
sendo suprimidas por pressdo de interesses governamen-
tais e/ou empresariais, dentre elas, o Regime Juridico
Unico do funcionalismo federal.

Se € verdade que ndo é possivel identificar ao longo
da histéria uma politica sustentdvel de formagio do
magistério, os anos noventa sinalizaram o inicio de uma
reversao nesse histérico quadro de descaso. Assim como
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na esfera do Estado, também no ambito das institui¢des
da sociedade civil, hd um aprofundamento deste debate,
o que pode ser observado pelo protagonismo de sindica-
tos e organizagdes de educadores, a exemplo da Confe-
deracdo Nacional dos Trabalhadores em Educagdo
(CNTE), da Associagao Nacional pela Formagao dos Pro-
fissionais da Educagéo (Anfope), da Associagao Nacional
de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacao (Anped), da
Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da
Educagdo (Anpae), de outras entidades e, mais recente-
mente, do Forum Nacional em Defesa da Formacao de
Professores. Nesses foros, contribuigdes importantes tém
sido produzidas no sentido da defesa de pautas de rei-
vindicagao do magistério, assim como da andlise critica e
da investigagdo sobre a politica educacional relativa aos
profissionais da educagao.

Os diferentes anteprojetos de lei que tramitaram no
Congresso entre a promulgacdo da Constitui¢do e a
aprovagao da LDB destacaram a questdo do magistério.
O texto aprovado em dezembro de 1996 (Lei n°
9.394/96), dedica um titulo inteiro aos profissionais da
educacao (LDB, Titulo VI, Art. 61 a 67), indicando as
universidades ou institutos superiores de educagdo
como espago privilegiado de formagdo de profissionais
para a educagdo basica (LDB, Art. 62).

A recente legislagdo guarda uma sintonia com as
tendéncias contemporaneas, que remetem toda a forma-
¢do do magistério para o terceiro grau. A LDB, orienta-
da por esse principio, define que a formagao dos profis-
sionais da educagao bdsica devera fazer-se em nivel
superior, sendo “admitida como formagdo minima para
o exercicio do magistério na educagao infantil e nas qua-
tro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida
em nivel médio, na modalidade Normal” (LDB, Art. 62).
Estabelece a nova lei, contudo, um prazo méximo de
dez anos, apGs o qual “somente serdo admitidos profes-
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sores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servico” (LDB, Art. 87, § 4°).

As perspectivas advindas do novo marco legal
resultaram em uma intensificacdo do debate sobre a for-
magao de professores, antes referido, traduzindo-se em
grande ndmero de eventos e documentos acerca do
assunto. O Conselho Nacional de Educagao (CNE) dis-
cutiu e elaborou diversos pareceres, resolucdes e diretri-
zes sobre o tema. Alguns desses dispositivos tém sido
criticados por organizagoes de educadores, a exemplo
da Resolugdo 02/97, que “dispde sobre os programas
especiais de formacao pedagégica de docentes para as
disciplinas do curriculo do ensino fundamental, do ensi-
no médio e da educagdo profissional em nivel médio
(antigos Esquema I e II)” e dos Pareceres n° 53/99 e
01/99, que estabelecem, respectivamente, Diretrizes
Gerais para os Institutos Superiores de Educagdo e Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagdo de professores na
modalidade normal em nivel médio.

A critica em torno da indicagdo dos institutos supe-
riores de educagdo como um dos locus de formagao de
professores decorre da distingdo que se faz entre univer-
sidades de ensino e universidades de pesquisa, insti-
tuindo uma concepgao de formagdo de professores de
carater técnico-profisionalizante (FREITAS, 1999). A
proposicao de formagao pedagdgica para profissionais
egressos de outras dreas é outro ponto polémico no
debate sobre os profissionais da educagao. Autores diver-
sos (PEREIRA, 1999; FREITAS, 1999; BRZEZINSKI, 1999)
situam este encaminhamento legal na 16gica da impro-
visagao, legitimando o “bico” na profissao docente.
Vale também registrar o conflito que a proposta de for-
magao de especialistas no curso de pedagogia separa-
da da formacao de professores tem causado no ambito
dos diferentes foros dos educadores. Tal medida, perce-
bida como uma retomada as jd superadas habilitagdes,
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contraria o movimento real, a producao tedrica
da drea e a prépria LDB, que estabelece, em seu
artigo 67, a experiéncia docente como pré-
requisito para o exercicio das demais fungdes
do magistério (FREITAS, 1999: 27).

A LDB nao se pronuncia sobre a situagao de profes-
sores leigos e, como veremos adiante nos dados sobre
fungdes docentes, eles ndo sao poucos ou sequer podem
ser ignorados. O Fundef apresenta dispositivos para o
encaminhamento do problema, definindo prazos para
sua habilitagdo e a possibilidade de utilizagao de recur-
sos para capacitagdo (Lei n® 9.424/96, Art. 7°, Paragrafo
Unico e Art. 9%, § 1°,2° e 3°).

Um dos objetivos do Fundef, como o préprio nome
deste fundo contdbil indica, é “assegurar... a remunera-
¢ao condigna do magistério” (CE, ADCT, Art. 60). Como
vimos na Unidade III, isto foi feito mediante uma sub-
vinculagdo dos recursos destinados ao ensino funda-
mental, através da reserva de 60% destes, a “remunera-
cao dos profissionais de magistério em efetivo exercicio
de suas atividades no ensino fundamental ptblico” (Lei
n°® 9.424/96, Art. 7°). A lei admite que nos primeiros
cinco anos de sua implantagdo, ou seja, até 2002, parte
dos recursos da parcela de 60% seja aplicada na capaci-
tacdo de professores leigos (Idem, Pardgrafo Unico).

Implantado a partir de 1998, o Fundef tem provoca-
do impactos significativos sobre a politica do magisté-
rio, sobretudo no que se refere aos saldrios praticados
nas regides mais pobres do Pais, assim como na forma-
¢do inicial e continuada de professores. Seus efeitos
ainda estdo por ser dimensionados em sua inteireza,
muito embora o assunto esteja sendo discutido intensa-
mente nos mais diferentes foros. Trata-se de matéria
polémica que desperta desde a aceitagdo entusiasmada
a rejeigao radical, passando pelo ceticismo de muitos. O
que ndo se pode deixar de reconhecer é que, com as

122



medidas dele advindas, algo de novo se passa com o
magistério. O debate sobre a politica de formacao de
professores nao para na LDB e no Fundef. Muitas novi-
dades apareceram desde entdo e, sem diivida, é impor-
tante situar por onde caminham os novos rumos da
politica de formagao. Nesse sentido, cabe indagar:

Quais sao os rumos da politica de
magistério p6s-LDB?

Ao lado das perspectivas apontadas pela legislacao,
€ importante assinalar que preocupagdes com a concep-
¢do de uma politica de magistério tém estado presente
em outras acoes desencadeadas pelo Executivo, jd no
quadro da legislacao atual. Neste novo contexto, cabe
destacar as seguintes: a elaboragao dos Referenciais para
a Formagio de Professores (1998); o Plano Nacional de Edu-
cagio (2001) e as Diretrizes Curriculares para a Formagio
Inicial de Professores da Educagdo Bdsica, em Cursos de Nivel
Superior (MEC/CNE, maio/2001). Os efeitos destas ini-
ciativas para o avanco de uma politica de magistério
variam em fungdo de suas especificidades. Com efeito,
traduzem diferentes momentos da trajetéria de um tema
que se vem firmando como um dos mais relevantes,
tanto na agenda das politicas educacionais contempora-
neas nacionais como internacionais.

O documento Referenciais para a Formagdo de Pro-
fessores, elaborado em 1998 e publicado em 1999, traduz
um momento distinto dos anteriores, uma vez que
aponta explicitamente elementos para a definigao de
uma politica para o magistério. Segundo palavras do
Ministro da Educagao — Paulo Renato de Souza - ao pre-
faciar o texto:

O Ministério da Educacdo, ciente de que a
melhoria da qualidade da educagdo brasileira
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depende em grande parte da melhoria da quali-
dade do trabalho do professor, assumiu entre
suas principais metas, a valorizagao do magisté-
rio. Essa valorizagdo exige melhorar o saldrio do
professor, suas condigdes de trabalho e sua for-
magao profissional (BRASIL/MEC/SEE 1999: 5).

Os Referenciais tém por objetivo apoiar

as Universidades e Secretarias Estaduais de
Educagao, na desafiadora tarefa de promover
transformagdes efetivas nas praticas institucio-
nais e curriculares da formagao de professores
(Idem, p.5).

Discutem os seguintes aspectos relativos a questao do
magistério: o papel profissional dos professores: tendén-
cias atuais (Parte I); repensando a atuagao profissional e a
formagao de professores (Parte II); uma proposta de for-
magao profissional de professores (Parte III); indicagoes
para a organizagao curricular e de agdes de formagao de
professores (Parte IV);, e desenvolvimento profissional
permanente e progressao na carreira (Parte V). Os rumos
tomados pela discussdo sobre a formagao de professores a
partir de 1998 fizeram convergir para o Conselho
Nacional de Educagao (CNE) o debate sobre o tema, como
veremos adiante. Como conseqiiéncia, ao que tudo indica,
0s Referenciais ndo tiveram o impacto esperado sobre o
ptiblico-alvo a que se dirigia. Trata-se, contudo, de impor-
tante fonte de referéncia para a andlise acerca da formagao
de professores, situando o tema na convergéncia de muil-
tiplas contribuigdes.

O Plano Nacional de Educagio, ao qual nos referimos
nas quatro unidades anteriores, dedica um de seus capi-
tulos ao magistério da educagao basica (Cap. IV), onde
sao tratados os temas: formagao de professores e valo-
rizagdo do magistério, diagndstico, diretrizes, e obje-
tivos e metas. O Plano traz uma projecao da politica
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educacional para os préximos dez anos, situando a dis-
cussdo do magistério no quadro dos desafios da melho-
ria da qualidade do ensino, a qual s6 podera ser promo-
vida em paralelo a valorizacao da profissao. Assim, pro-
poe uma politica global de magistério, assentada em trés
eixos: a formacdo profissional inicial; as condi¢des de
trabalho, saldrio e carreira; e a formagdo continuada.
Percebe-se, neste enfoque, a incorporagao das idéias
postuladas pelo movimento organizado dos educadores
em seus foros, revelando assim o embate entre as pro-
postas que encaminharam o documento final.

Partindo dessa formulagao, o Plano estabelece dire-
trizes e metas relativas a melhoria das escolas (infra-
estrutura, materiais pedagdgicos e suporte tecnoldgico),
a elaboragao das propostas pedagdgicas, a participagdo
dos profissionais da educacdo na elaboragao do projeto
pedagdgico da escola e nos conselhos escolares, e a for-
mulagdo dos planos de carreiras e de remuneragdo do
magistério e do pessoal administrativo e de apoio.
Como principal diretriz, o PNE destaca a qualificagdo
do pessoal docente, desafio maior do poder ptiblico na
busca da melhoria da qualidade do ensino.

Esse compromisso, todavia, € articulado a proposta
de valorizagdo do magistério, concebida a partir de
cinco requisitos:

¢ uma formagao profissional que assegure o desen-
volvimento da pessoa do educador como cida-
déo e profissional, 0 dominio dos conhecimentos
objeto de trabalho com os alunos e dos métodos
pedagdgicos que promovam a aprendizagem;

e um sistema de educagao continuada que per-
mita ao professor um crescimento constante
de seu dominio sobre a cultura letrada, den-
tro de uma visdo critica e da perspectiva de
um novo humanismo;

e jornada de trabalho organizada de acordo
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com a jornada dos alunos, concentrada em
tnico estabelecimento de ensino e que inclua
0 tempo necessdrio para as atividades com-
plementares ao trabalho em sala de aula;

e saldrio condigno, competitivo, no mercado de
trabalho, com outras ocupagdes que requerem
nivel equivalente de formagao; compromisso
social e politico do magistério (idem, p. 155).

Sobre este ponto, cabe sublinhar o alerta que traz o
referido documento, ao mencionar a via de mao dupla
em que se insere esta diretriz: a valorizagao do magisté-
rio depende, pelo lado do Poder Publico, da garantia de
condigdes adequadas de formagdo, de trabalho e de
remuneracao e, pelo lado dos profissionais do magisté-
rio, do bom desempenho nas atividades (p. 155). Nesse
contexto, assim como é fundamental a definicao de cri-
térios de valorizagao, também é dada atencdo a avalia-
¢do do desempenho do professor. Observa-se aqui o
cardter avaliador do Estado, o qual vem assumindo
tanto a posicao de definidor de politicas quanto de ava-
liador de resultados.

Ao tragar objetivos e metas relativas aos professores
leigos, o PNE distingue-se da LDB. Assim, propde iden-
tificar e mapear, a partir do primeiro ano de sua vigén-
cia, os professores em exercicio no territério nacional,
que ndo possuem, pelo menos, a habilitagdo de nivel
médio para o magistério. Este diagndstico deve propi-
ciar a defini¢ao de programas de formagao, de modo a
possibilitar a formagao exigida pela atual LDB.

Outro importante documento na agenda da defini-
¢ao dos rumos da formagao do magistério contempla as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagio de Pro-
fessores da Educagdo Bdsica, em nivel superior, curso de licen-
ciatura de graduagio plena, aprovadas pelo Conselho Na-
cional de Educacdo (CNE), em maio de 2001. Articu-
lando-se com todo o debate recente sobre o tema, sua ori-
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gem remonta a proposta de Diretrizes para a Formagao
de Professores da Educagao Basica, em cursos de nivel
superior, elaborada por Grupo de Trabalho constituido
pelo Ministério da Educagdo um ano antes e remetida a
este organismo para apreciagao. As Diretrizes Cur-
riculares representam:

um conjunto de principios, fundamentos e pro-
cedimentos a serem observados na organizagao
institucional e curricular de cada estabeleci-
mento de ensino e aplicam-se a todas as etapas
e modalidades da educagao basica (CNE-
Projeto de Resolugao, maio/2001, Art. 1°).

Entre o encaminhamento da proposta do MEC e a
aprovacao pelo CNE, o tema passou por discussoes, seja
em seu préprio ambito, que promoveu reunides, audién-
cias publicas regionais e uma audiéncia publica nacional,
seja na esfera das entidades organizadas de educadores
na sociedade. O documento aprovado e encaminhado ao
Ministro da Educagdo como projeto de resolucao a ser
homologado é um texto detalhado e extenso. Como a
presente unidade destaca as grandes linhas de um con-
junto de documentos governamentais, sugere-se ao leitor
interessado em aprofundar o tema recorrer a pagina do
MEC/CNE (http:/ /www.mec.gov.br.cne) na Internet,
onde poderdo ser localizadas ndo apenas as Diretrizes
Curriculares, mas também outros textos produzidos neste
férum, ao longo do periodo considerado.

Uma aproximagao ao tratamento dispensado pelas
Diretrizes Curriculares a formagao de professores da edu-
cagdo bdsica pode ser feita através de rdpido exame de
seus principais contetidos. Apés uma introdugao, sao
apresentados tépicos referentes a reforma da educagao
basica, ao suporte legal para a formagao de professores,
assim como questdes a serem enfrentadas na formacao
de professores. A seguir, é apresentado o voto da relato-
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ra, que procede a um detalhamento sobre: Principios
Orientadores para uma Reforma da Formacao de
Professores, Diretrizes para a Formagao de Professores e
Diretrizes para a Organizagio da Matriz Curricular.
Finalmente, € apresentado o Projeto de Resolugao, com-
posto por 19 (dezenove) artigos, os quais detalham as
Diretrizes Curriculares aprovadas pelo CNE. Dentre os
muitos aspectos a considerar no Projeto de Resolugao,
que até a ultima revisao deste livro (06/01/2001) nao
haviam sido homologados pelo Ministro da Educagao, o
que significa dizer que ainda estava passivel de mudan-
ca, dois aspectos merecem destaque: os principios subja-
centes a formacao, assim como as competéncias a consi-
derar na defini¢do do projeto pedagdgico dos cursos.

A formacao de professores para atuar nas diferentes
etapas e modalidades da educagdo basica devera orien-
tar-se pelos seguintes principios:

I. a competéncia como concepgao nuclear na
orientacao do curso;

II. a coeréncia entre a formacao oferecida e a
pratica esperada do futuro professor, tendo
em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do pro-
fessor, por ocorrer em lugar similar aquele
em que vai atuar, demanda consisténcia
entre o0 que faz na formagao e o que dele se
espera;

b) a aprendizagem como processo de constru-
cao de conhecimentos, habilidades e valores
em interacdo com a realidade e com os
demais individuos, no qual sao colocadas em
uso capacidades pessoais;

c) os conteudos, como meio e suporte para a
constituicao das competéncias;

d) a avaliagao como parte integrante do proces-
so de formagao, que possibilita o diagndstico
de lacunas e a aferi¢ao dos resultados alcan-
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cados, consideradas as competéncias a serem
constituidas e a identificagdo das mudangas
de percurso eventualmente necessdrias.

III. a pesquisa, com foco no processo de ensino e
de aprendizagem, uma vez que ensinar
requer, tanto dispor de conhecimentos e mobi-
liza-los para a agao, como compreender 0 pro-
cesso de construgao do conhecimento. (CNE -
Projeto de Resolugao, maio/2001, Art. 3°).

Na construgdo do projeto pedagdgico dos cursos de
formagdo de professores, devem ser consideradas as
seguintes competéncias referentes:

I. a0 comprometimento com os valores inspira-
dores da sociedade democratica;

II. & compreensdo do papel social da escola;

IIl. ao dominio dos contetidos a serem sociali-
zados, aos seus significados em diferentes
contextos e sua articulagao interdisciplinar;

IV. ao dominio do conhecimento pedagdgico;

V. ao conhecimento de processos de investiga-
¢ao que possibilitem o aperfeicoamento da
pratica pedagdgica;

VL. ao gerenciamento do préprio desenvolvi-
mento profissional (CNE - Projeto de Reso-
lucdo, maio/2001, Art. 3°).

Se as Diretrizes Curriculares traduzem uma articula-
¢do com o debate em curso no Pais no inicio do milénio,
entidades de educadores se manifestaram criticas em
relacdo a alguns de seus pontos. Como se v€, a polémi-
ca entre os diferentes protagonistas do debate sobre a
formacao de professores persiste.

Pelo rdpido exame feito em torno do contetido dos
documentos governamentais, é possivel perceber que, a
despeito das diferencas entre as partes envolvidas, ha
uma politica para o magistério em processo de defini-
cao. Se o passado indicou uma trajetoria pouco anima-
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dora sobre a questdo, pode-se dizer que, nos tltimos
anos, por caminhos distintos, o poder ptiblico, através
da iniciativas de Municipios, Estados e Unido, tem reve-
lado empenho em relagdo aos problemas relativos a
remuneracao e a formagao do magistério.

A extensdo territorial, bem como os distintos graus
de desenvolvimento das diferentes unidades da
Federagao, tém resultado na existéncia de experiéncias
educacionais diversificadas. A despeito das iniciativas
desencadeadas, contudo, ndo se pode dizer ainda que a
questdo esteja equacionada, como serd possivel visuali-
zar através de um exame das estatisticas educacionais
referentes a formacao docente por nivel de qualificacao.
Assim, é oportuno formular a pergunta:

O que dizem os dados sobre fun¢des docentes?

A organizacdo dos dados sobre o magistério nas
estatisticas educacionais é feita através de um indicador
denominado fungdes docentes, por isso faz-se necessa-
rio esclarecer o significado desta categoria do Censo
Escolar. E importante observar que uma fungio docente
nao se traduz necessariamente na pessoa de um profes-
sor; ela diz respeito a prética do exercicio de um cargo,
isto €, a agdo prépria de uma determinada atividade; no
caso do professor, a docéncia. Desse modo, 0 mesmo
professor pode atuar em mais de um nivel e/ou moda-
lidade de ensino e em mais de um estabelecimento.

Antes de proceder a andlise, cabe registrar que, com
relagao a esses dados, optamos por trabalhar com dois
anos base: 1996 e 1999. Isto porque os dados ja publica-
dos referentes a 2000 apenas registram a diferenca entre
funcbes docentes de nivel superior e as demais. Deste
modo, fica impossivel dimensionar a distribui¢do inter-
na das demais fungbes — de ensino fundamental e de
ensino médio. Conseqiientemente, nao se pode quantifi-
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car as fungdes relativas a professores leigos, importante
aspecto na reflexao atual acerca do tema, sobretudo con-
siderando a abertura do Fundef para a sua capacitagao.
Isto posto, € oportuno considerar que a distribuigao dos
dados sobre fungdes docentes no Brasil oferece alguns
elementos interessantes para aprofundar o conhecimen-
to sobre a formagao de professores, como se pode ver
através dos dados apresentados a seguir.

TABELA X

EDUCACAO BASICA - FUNGCOES DOCENTES POR
GRAU DE FORMACAO - BRASIL - 1996 - 1999

Grau de Formagdo| Educacdo Infantil |Ensino Fundamental| Ensino Médio
Formacéo 1996* 1999 1996 1999 1996 | 1999
66.437 | 45.808 | 124.642 | 81.692 | 1.068 | 642
Ens. Médio 184.054 | 202.442 | 655.004 | 719.782 | 43.418 | 47.235
Ens. Superior 44575 | 55.310 | 608.601 | 708.793 | 282.850 | 353.280
Total 295,066 | 303.560 |1.388.247 |1.510.267 | 327.336 | 401.157

Fonte: Brasil. MEC.INEP. Resultados obtidos a partir do Censo Escolar, Agosto/2000.
*Nao incluidos dados relativos a creche.

A TABELA X permite observar varios aspectos rela-
tivos a0 magistério. Somando-se os totais de fun¢des na
Educacao Infantil, no Ensino Fundamental e no Ensino
Médio, constata-se que o contingente aumentou de
2.010.649, em 1996, para 2.214.984, o que é compativel
com o crescimento observado nas matriculas da educa-
¢do basica (Unidade IV). Examinando-se os dados rela-
tivos ao nivel de formagao, constata-se que a formagao
de nivel superior segue se consolidando, como vemos
nos dados apresentados nos graficos a seguir. Em 1996,
estas representavam 46% das fungoes docentes, chegan-
do a 50% em apenas trés anos. Ao mesmo tempo, man-
tém-se estdveis as fungdes de nivel médio que represen-
tam 44%, havendo decréscimo de 10% para 4% nas fun-
¢oes de nivel fundamental.
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Gréfico 2
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Grafico 3
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Os dados indicam que, para estar em sintonia com os
novos dispositivos legais, o foco preferencial da Década
da Educagdo deveria contemplar a qualificagio dos cha-
mados professores leigos. Quem sdo eles, afinal? A inter-
pretagdo corrente € de que leigo é todo aquele professor
que ndo possui a titulagao requerida ao exercicio profis-
sional em seu subnivel de atuagao. Considerando que a
LDB admite o nivel médio para os professores da educa-
cdo infantil e das quatro primeiras séries do ensino fun-
damental (LDB, Art. 62), leigos seriam os professores
sem nivel médio completo que ai atuam, assim como
aqueles que ensinam de 5° a 8° séries do ensino funda-
mental e no ensino médio sem formacao superior. Isto
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significa dizer que o alvo preferencial do Fundef em rela-
¢ao ao ensino fundamental sdo os professores com for-
magao de nivel fundamental (10,0%) que atuam de 1% a
4° séries, assim como os professores com formacao de
nivel fundamental e médio (26,0%) que atuam de 5" a 8°
séries. Somente este contingente representa um conjunto
de 259.770 fungbes docentes a serem qualificadas.

E possivel que com a abertura mencionada anterior-
mente, de utilizar recursos do Fundef para a capacitagdo
de professores leigos (Lei n® 9.424/96, Art. 7°, Pardgrafo
Unico), este quadro tenha sido alterado. E oportuno lem-
brar que, como nos demais indicadores educacionais, as
regides mais pobres do pais ostentam os mais precarios
niveis de formagao docente. Os dados relativos ao nivel de
formacao dos professores de 1* a 4* séries do ensino fun-
damental mostram que 49.902 das 77.170 fungdes docen-
tes de nivel fundamental estdo no Nordeste, ou seja, nela
estao 65% dos professores leigos de 1% a 4* séries.

O exame de alguns aspectos da legislacao, da politi-
ca educacional e de dados sobre fungdes docentes por
nivel de formagdo docente indica que ainda persiste a
distancia entre as intengdes e os fatos. O Manifesto dos
Pioneiros da Educagio Nova (1932), importante e histdrico
documento de nossa educagao, jd estabelecia o principio
da unidade da fungao educacional, assim definido:

... incorporagao dos estudos do magistério as
universidades, e, portanto, na libertacao espiri-
tual e economica do professor, mediante uma
formagdo e remuneracio equivalentes que lhe
permitam manter, com a eficiéncia no trabalho,
a dignidade e o prestigio indispensaveis aos
educadores (MANIFESTO dos Pioneiros da
Escola Nova, 1984).

Quase setenta anos sdo passados. Os niimeros nos
mostram, entretanto, que metade dos professores da
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educagao basica ainda nao tem este nivel de formagao.
Em pleno século XXI o principio dos pioneiros ainda
permanece como um horizonte a ser incorporado a rea-
lidade da educagio bésica brasileira. E verdade que
mudangas tém ocorrido nos tltimos anos, mas a implan-
tacgdo de uma politica voltada para a valorizagdo do
magistério, através de melhoria do saldrio do professor,
de suas condigoes de trabalho e de sua formagao profis-
sional, como definem os Referenciais para Formagdo de
Professores, estd apenas comegando. Os caminhos a per-
correr ainda sdo muitos e dependem nao apenas de boas
intengdes, mas de vontade politica e técnica para mudar
0 panorama e a situacao dos profissionais da educagao.

RESUMINDO A UNIDADE

Nesta Unidade apresentamos uma analise dos artigos
61 a 67 da LDB 9.394/96, que tratam dos profissionais da
educacio. O estudo registra o histérico descaso para com
a profissao professor, marcada por baixos saldrios e pela
improvisagdo de pessoal. Observa-se que a formagao de
quadros para o magistério no Brasil, embora tenha perse-
guido solugdes desde o século XIX, ainda constitui pro-
blema em pleno século XXI. Nos anos 90, esta situagao
parece haver tomado novos rumos com a criagao de con-
diges legais e institucionais que abrem caminho para
enfrentar o problema de modo mais efetivo. Nesse senti-
do, destacam-se as orientacdes da LDB e a implementa-
¢do da Lei 9.424/96 - Fundef. Este tltimo instrumento
legal define prazos para a habilitagdo de professores, dis-
pondo recursos a serem utilizados no ensino fundamen-
tal. Neste contexto, as politicas voltadas para o magisté-
rio se explicitam em documentos, dentre os quais cabe
destacar: os Referenciais para a Formagao de Professores
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(1999), o Plano Nacional de Educagdo (2001) e as Diretri-
zes Curriculares Nacionais para a Formagao de Profes-
sores da Educagao Basica, em nivel superior, curso de li-
cenciatura, de graduagéo plena (2001). A legislagéo apro-
vada em 1996, assim como o0s documentos mais recentes,
apontam no sentido de uma politica nacional de forma-
¢do de professores. A andlise de dados disponiveis sobre
a formagdo de professores, todavia, indica que cerca de
metade dos docentes da educagdo bésica ainda ndo tem
formagao superior, apontando grande desafio em matéria
de formacao inicial.

&\ SUGESTOES PARA ATIVIDADES DE ESTUDO

1. Construa uma linha de tempo, explicitando os cami-
nhos percorridos na sua formagéo, identificando as poli-
ticas de formagao ai presentes.

2. Elabore uma reflexao sobre o impacto do Fundef no
desafio de qualificagdo dos profissionais da educagio no
ensino fundamental.

3. Em grupo, analise o Plano de Cargos e Carreira de seu
municipio no item formacao.

{@} SUGESTOES PARA LEITURA

GATTI, B. Formagao de professores e carreira: proble-
mas e movimentos de renovagdo. Campinas: Autores
Associados, 1997.

O livro faz um diagndstico das fungdes docentes nos
niveis de ensino fundamental e médio e contextualiza os
dados no cendrio social em que foram produzidos. Tal
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trajeto visa a analisar a qualidade da formagao dos pro-
fessores e seus impasses cronicos.

FORMACAO de Profissionais da Educagdo - politicas e
tendéncias. Educagdo & Sociedade: revista quadrimes-
tral de Ciéncia da Educagdo/Centro de Estudos Edu-
cagdo e Sociedade (CEDES). n. 68, 1999.

A revista apresenta uma coletanea de artigos sobre o tema
0s quais analisam problemas diversos relativos a forma-
¢do dos professores no ambito das instancias de formagao
e das politicas delineadas a partir da LDB, de 1996.

BRASIL. MEC. SEE. O papel profissional dos professo-
res: tendéncias atuais. Referenciais para Formagao de
Professores. Secretaria de Educagdao Fundamental.
Brasilia, 1999: p.21 - 49.

Este documento do MEC apresenta interessante apanha-
do das tendéncias atuais sobre formagao de professores,
situando o papel dos profissionais da educagao a partir
do contexto social emergente na década de 90 e subli-
nhando as demandas atuais. Sendo uma publicagao go-
vernamental, é de circulagdo gratuita, podendo ser
adquirida no enderego indicado na Unidade IV.
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ste livro da continuidade a reflexao

iniciada pelas autoras em obra ante-
rior da Colegao Magister denominada
Politica e Planejamento Educacional.

O presente estudo pretende oferecer
aos leitores uma visao de conjunto sobre .
a estrutura e o funcionamento da educa-
cao basica, contribuindo para a reflexao
dos interessados nas contradi¢des da
educagao brasileira e seus desafios para o
século XXI.
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