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RESUMO

O presente trabalho objetiva desenvolver uma avaliacdo de implementacédo do
Programa Escola Ativa como politica publica para escolas rurais com turmas
multisseriadas em Jardim do Seriddé/RN (1998-2009), enfocando as dimensfes
ambiente fisico-escolar, formacdo, acompanhamento e aplicacdo didatica da
metodologia. Para desenvolver a pesquisa tomamos como referéncia a literatura
gue analisa o ciclo das politicas (FREY, 2000). Nessa abordagem, a avaliacao
representa uma importante etapa no processo de analise de implementacdo das
politicas publicas, podendo aferir sobre o seu desenho, bem como orientar
realinhamentos e redefinicbes (PREESSMAN; WILDAVSKY, 1998). Para cumprir
essa funcao, o avaliador de politicas deve se apropriar de conceitos e de métodos
cientificos que consistem em descrever, interpretar e analisar as politicas na
esfera governamental (MENY; THOENIG, 1992; LIMA JUNIOR, 1978). Nessa
perspectiva, buscamos investigar se em sua proposi¢cdo de minimizar uma lacuna
no sistema educacional brasileiro, a implementacdo do Programa estaria
contribuindo para a melhoria das praticas politico-pedagogicas junto as escolas
rurais com turmas multisseriadas em Jardim do Serid6/RN. Para a realizacdo da
pesquisa, desenvolvemos uma matriz tedrico-metodologica constituida por
dimensdes de analises, variaveis, indicadores e instrumentos, a saber: revisdo da
literatura, analise documental, entrevistas semi-estruturadas com 04 professoras
e 03 supervisoras que atuaram e/ou atuam no Escola Ativa naquele municipio no
periodo de 1998-2009, além de observa¢des com producdo de notas de campo e
de fotografias em quatro escolas rurais com turmas multisseriadas. Com a
pesquisa, identificamos que o Programa, em nivel nacional, atravessou diferentes
fases em seu processo de implementacdo, ndo estando o municipio preparado
para assumir plenamente as responsabilidades da expansao autbnoma, em 2002.
A partir daquele periodo a execucdo do Escola Ativa sofreu inumeras
descontinuidades, como a falta de formacao continuada e de acompanhamento.
Vimos ainda que a metodologia contribui para dinamizar as atividades didatico-
pedagodgicas e promover a cooperacdo e autonomia dos estudantes na
organizacdo e aplicabilidade dos componentes curriculares, sobretudo do
Governo Estudantil e dos Cantinhos de Aprendizagem. Embora as diretrizes do
Programa (BRASIL, 2005) explicitem que o Escola Ativa tem como um dos
principios a transformacdo social, identificamos que, isoladamente, a iniciativa
ndo € capaz de promover as transformacdes que as escolas rurais necessitam,
como o0s investimentos em infra-estrutura fisica, materiais, pedagdgicas e
tecnoldgicas, além de valorizacéo e carreira do trabalho docente. No esboco geral
dos resultados da pesquisa, percebemos que alguns aspectos apresentados
sobre a particularidade do Escola Ativa em Jardim do Seridd como um programa
governamental, reforcam a necessidade de as politicas publicas serem avaliadas,
a fim de confrontar critica e operacionalmente o planejamento com a pratica,
revisando as acdes, quando necessario.

Palavras-chave: Avaliacdo de politicas publicas. Implementacdo. Programa
Escola Ativa. Educacéao rural. Turmas multisseriadas.



ABSTRACT

This work aims at developing an evaluation of the implementation of the Program
Escola Ativa as a public policy for rural schools with combined grade classrooms in
Jardim do Seriddé — RN (1998 — 2009) focusing on the following dimensions: school’s
physical environment, training, follow up, and didactic usage of the methodology. In
order to develop this research we refer to the literature that analyzes the cycle of
policies (FREY, 2000). In this approach, evaluation represents an important step in
the process of analyzing the implementation of public policies, as a way of measuring
up their performance, as well as a guide for realignments and redefinitions
(PRESSMAN; WILDAVSKY, 1998). In order to accomplish this function, the evaluator
of policies must be acquainted with scientific concepts and methods that consist of
describing, interpreting and analyzing the policies in the governmental sphere
(MENY; THOENIG, 1992; LIMA JUNIOR, 1978). In this perspective, we intend to
investigate whether in its proposition of minimizing the blanks in the Brazilian
educational system, the implementation of the Program would be contributing to the
improvement of the political-pedagogical practices in the rural schools with combined
grade classrooms in Jardim do Serido — RN. In order to do this research, we have
developed a theoretical-methodological matrix made of analysis dimensions,
variables, indicators and instruments, such as literary revision, documental analysis,
semi-structured interviews with four teachers and three supervisors that work and/or
have worked in Escola Ativa in that town in the period comprised among 1998 —
2009, besides notes taken from field observation and photographs from four rural
schools with combined grade classrooms. With this research we have identified that
the Program, at a national level, has gone through different phases in its
implementation process, for the town was not ready to fully take the responsibilities
of the autonomous expansion, in 2002. From that period on, the execution of Escola
Ativa has suffered several discontinuities, such as the lack of professional training
and supervising. It is also noted that the methodology contributes to the dynamization
of the didactic-pedagogical activities and promotes the cooperation and autonomy of
the students in the organization and the applicability of the components of the
curriculum, especially of Governo Estudantii and Cantinhos de Aprendizagem.
Although the directions of the Program (BRASIL, 2005) point out that Escola Ativa
has among its principles social transformation, we identified that, isolated, the
initiative is not capable of promoting the changes that the rural schools need, namely
investments in the physical, material, pedagogical and technological infra-structure,
besides the estimation and a career plan for the teachers. In a general draft of the
results of this research, we realized that some aspects presented about the
peculiarities of Escola Ativa in Jardim do Serid6 as a governmental Program,
reinforce the need for the public policies to be evaluated, in order to confront critic
and operationally the planning with the practice, revising action, whenever
necessary.

Keywords: Evaluation of public policies. Implementation. Program Escola Ativa.
Education in the field. Rural schools. Combined grade classrooms.



RESUMEN

El objeto de este trabajo es desenvolver una evaluacién de la implementacion del
Programa Escuela Activa como politica publica para escuelas rurales con grupos
multigrado en Jardim do Seridé/RN (1998-2009), enfocando las dimensiones
ambiente fisico-escolar, formacion, acompafiamiento y aplicacién didactica de la
metodologia. Para desenvolver la pesquisa elegimos como referencia la literatura
gue analiza el ciclo de las politicas (FREY, 2000). En ese abordaje, la evaluacion
representa una importante etapa en el proceso de andlisis de implementacién de
las politicas publicas, contribuyendo para la mejoria de su disefio asi como
orientar reajustes y redefiniciones (PREESSMAN; WILDAVSKY, 1998). Para
cumplir esa funcién, el evaluador de politicas debe apropiarse de conceptos y
métodos cientificos que consisten en describir, interpretar y analizar las politicas
en la esfera gubernamental (MENY; THOENIG, 1992; LIMA JUNIOR, 1978). En
esa perspectiva, buscamos investigar si en su proposicion de minimizar una
laguna en el sistema educacional brasilefio, la implementacion del Programa
estaria contribuyendo a la mejoria de las practicas politico-pedagogicas en las
escuelas rurales con grupos multigrado en Jardim do Serid6/RN. Para la
realizacion de la investigacion, desenvolvemos una matriz tedrico-metodoldgica
constituida por dimensiones de andlisis, variables, indicadores e instrumentos, a
saber: revision de la literatura, andlisis de documentos, encuestas semielaboradas
con 04 profesoras e 03 supervisoras que actuaran, e/o actuan, en el Escuela
Activa en aquel municipio en el periodo de 1998-2009, fuera las observaciones
con produccion de notas de campo y de fotos en cuatro escuelas rurales con
grupos multigrado. Por medio de la investigacion, identificamos que el Programa,
en nivel nacional, atraveso diferentes etapas en su proceso de implementacion, y
el municipio no estaba preparado para asumir plenamente las responsabilidades
de expansion autonoma, en 2002. Desde entonces, la ejecucion del Escuela
Activa sofrié innumeras discontinuidades, como la falta de formacion continuada y
de acompafiamiento. Ademas, percibimos que la metodologia contribuye para
dinamizar las actividades didactico-pedagogicas y promover la cooperacion y
autonomia de los estudiantes en la organizacion y aplicabilidad de los
componentes curriculares, sobre todo del Gobierno Estudiantil e de los Rincones
de Aprendizaje. Aunque las directrices del Programa (BRASIL, 2005) expliciten
gue el Escuela Activa tiene como uno de sus principios la transformacion social,
identificamos que, aisladamente, la iniciativa no es capaz de promover los
cambios que las escuelas rurales necesitan, como los gastos en infraestructura
fisica, materiales pedagdgicos y tecnolégicos, ademas de la valoracion y carrera
de trabajo docente. En el esbozo general de los resultados de la pesquisa,
percibimos que algunos aspectos presentados sobre la particularidad del Escuela
Activa en Jardim do Seridd como un programa gubernamental, refuerzan la
necesidad de que las politicas publicas sean evaluadas, con el objetivo de
confrontar critica y operacionalmente el planeamiento con la practica, revisando
las acciones cuando necesario.

Palabras claves: Evaluacion de politicas publicas. Implementacion. Programa
Escuela Activa. Educacion en el campo. Escuelas rurales. Grupos multigrado.
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1 DELINEAMENTO TEORICO-METODOLOGICO DO OBJETO DE ESTUDO:
AVALIACAO DE POLITICAS PUBLICAS COMO PESQUISA CIENTIFICA

1.1 INTRODUCAO

O presente trabalho estd organizado e estruturado em cinco capitulos, quais
sejam: no primeiro capitulo, desenvolvemos o delineamento tedrico-metodolégico do
objeto de estudo (dimensdes, variaveis, indicadores e instrumentos), enfocando a
avaliacdo de politicas publicas como pesquisa cientifica. Discutimos ainda sobre as
politicas publicas com énfase nos processos, nas dimensdes e suas caracteristicas.
Também abordamos a agenda, a formulacdo, a implementacéo e a avaliagcdo como
importantes etapas do ciclo das politicas, enfatizando ainda algumas especificidades
da avaliacéo no setor educacional.

No segundo capitulo, discutimos os fundamentos da escola ativa e sua
traducdo para programas governamentais voltados as escolas rurais com turmas
multisseriadas, cotejando algumas experiéncias metodoldgicas em multisséries,
como o Escuela Nueva (Colémbia) e o Programa Escola Ativa (Brasil), sendo este
ultimo o objeto de estudo de nossa pesquisa.

No terceiro capitulo, apresentamos alguns tracos da escola nova no Brasil e
sua interface com a educacdo, em particular no setor rural. Além de estabelecer
alguns elos com o escolanovismo, discutimos a educacdo rural numa perspectiva
historica, situando o leitor sobre as abnegacdes e os embates politicos envolvendo
0S sujeitos que moram, trabalham e estudam no setor. Também apresentamos
algumas particularidades das escolas rurais no Brasil, sobretudo daquelas que se
organizam em turmas multisseriadas.

No quarto capitulo, abordamos alguns tracos da questdo agraria e da
educacéo rural em Jardim do Seridé6 — campo empirico da pesquisa — com énfase
nas escolas rurais com turmas multisseriadas. Assim, analisamos a implementacéao
do programa Escola Ativa naquele municipio no periodo entre 1998 e 2009,
destacando o0s aspectos politicos, administrativos, bem como as dimensdes
ambiente fisico-escolar, formagdo e acompanhamento. No quinto e ultimo capitulo,

continuamos as analises sobre a implementacdo do Programa naquele municipio,
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destacando a dimensédo ciclo didatico da metodologia, composta pelas variaveis:
planejamento, aplicacdo e avaliacdo da aprendizagem. Por fim e para nao concluir,
formulamos algumas consideracdes sobre a avaliagdo do Programa Escola Ativa
como politica publica para as escolas rurais com turmas multisseriadas e sua
implementacdo em Jardim do Serid6 (1998-2009).

As razbes que motivaram o interesse pela investigagcao sobre o Programa
Escola Ativa decorreram de fatores de ordem pessoal e profissional. Em 2002,
assumimos a dire¢cdo de um Centro de Ensino Rural em um municipio da regido do
Serid6/RN, reunindo escolas formadas exclusivamente por turmas multisseriadas, o
gue é uma particularidade de metade das escolas que oferecem os anos iniciais do
ensino fundamental no meio rural brasileiro (BRASIL. Instituto..., 2007). Além das
dificuldades relacionadas a organizacdo das turmas, aquelas escolas funcionavam
com problemas que permeavam as condi¢cdes do trabalho docente, incluindo-se a
precariedade de infra-estrutura fisica, materiais e pedagodgicas, conforme explicita
Azevedo (2006b). A respeito da especificidade do trabalho didatico-pedagdgico com
as turmas multisseriadas, os profissionais reclamavam da falta de uma metodologia
gue orientasse o planejamento, a pratica pedagdgica e a avaliagdo da aprendizagem
para essa modalidade organizativa.

Vivenciando as angustias pessoais e 0s obstaculos profissionais para se
trabalhar em escolas rurais, sobretudo pela inexisténcia de um projeto politico-
pedagodgico que desvelasse praticas de qualidade social, tivemos a oportunidade de
desenvolver estudos que analisassem as escolas rurais com turmas multisseriadas
em diferentes épocas: nos anos de 1970-1980 (AZEVEDO, 2004) e na década de
1990 (AZEVEDO, 2006b). Esses estudos mostram que a modalidade de turmas
multisseriadas no Brasil ndo é recente e herda tracos do método matuo de ensino,
desenvolvido no periodo imperial. Mostram, ainda, que no decurso histérico as
escolas rurais também nao se modificaram significativamente sob o aspecto de infra-
estrutura fisica, predominando-se aquelas com, no maximo, duas salas de aula
(BRASIL. Instituto..., 2007). Identificamos ainda que mesmo as lutas, proposicdes e
conquistas dos movimentos sindicais e sociais do campo e das instituicdes
governamentais e ndo-governamentais engajadas na causa da politica de educacao
do campo, bem como do respaldo legal da LDB (Lei n. 9.394/96) e das Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo (BRASIL. MEC,

2002), a situagdo nado foi alterada na mesma intensidade em que evoluiram as
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propostas defendidas pelos setores organizados, sobretudo para as escolas
vinculadas aos sistemas oficiais de educac¢do: Estados e municipios.

Nesse contexto de discussoes, identificamos que em 1998 foi implementado
um programa governamental voltado as escolas rurais com turmas multisseriadas e
gue o Rio Grande do Norte e especificamente em e algumas escolas da regiao do
Serid6 foram contempladas com a iniciativa. Tratava-se do Programa Escola Ativa,
tendo como objetivo “[...] minimizar uma lacuna no sistema educacional brasileiro: a
auséncia de metodologia adequada para o atendimento de escolas multisseriadas
(BRASIL. MEC, 2005a, p. 7). Em 2005, atuando como professor substituto no Centro
de Ensino Superior do Seridd, em Caic6/RN, tivemos a oportunidade de orientar um
trabalho de concluséo de curso (pedagogia) que discorreu sobre a implementacao
do Escola Ativa nessa regido (FARIA, 2005). Foi a nossa primeira aproximagao do
objeto que ora se constitui como foco de investigagdo no doutorado, pois quando
diretor das escolas rurais em Jardim de Piranhas/RN né&o tivemos a oportunidade de
aderir a implementacdo do Programa, pois se requeriam algumas exigéncias
politicas, administrativas e pedagodgicas as quais a gestdao municipal, em 2002,
argumentava nao poder atender.

Quando concluimos o mestrado, em agosto de 2006, a Banca Examinadora
sugeriu a continuidade dos estudos, enfocando a probleméatica das escolas rurais
com turmas multisseriadas. Desse modo, vimos que seria oportuno enfatizar o
Programa Escola Ativa, pois naquele momento se discutia a agenda da politica de
educacdo do campo no Rio Grande do Norte (AZEVEDO, 2007) e a iniciativa era
apresentada como uma das acdes dessa politica. Ainda em 2006, cursamos uma
disciplina como aluno especial no Programa de Ciéncias Sociais, cuja abordagem
era a andlise e avaliacdo de politicas publicas. As discussdes nos instigaram a
preparar o projeto para concorrer a selecdo de doutorado pelo mesmo Programa e
Linha de Pesquisa Politica e praxis da educacdo a qual éramos vinculados no
mestrado. Consolidando-se a nossa aprovacao, em 2006 e ingresso em 2007, nos
propomos a avaliar o processo de implementacdo do Programa Escola Ativa como
uma politica publica governamental voltada as escolas rurais organizadas com
turmas multisseriadas. ldentificamos naquele momento que em dez anos de
implementac&o nado se tinha noticias de estudos avaliativos como pesquisa cientifica
sobre o Programa, e que a investigagdo se constituiria em um estudo relevante e

inédito no campo académico-cientifico sobre a avaliacdo de politicas publicas.
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Segundo Ala-Harja e Helgason (2000) e de Derlien (2001), as primeiras
experiéncias de avaliagcdo como pesquisa cientifica ocorreram nos anos de 1960,
nos Estados Unidos!, Canad4, Suécia e Alemanha. Na abordagem do ciclo da
politica (policy cycle), a avaliagdo representa uma importante etapa no processo de
analises de politicas publicas, podendo aferir sobre o seu desenho, bem como
orientar realinhamentos e redefinicdes, conforme lembram os estudos de Pressman
e Wildavsky (1998). Para cumprir essa funcdo, o avaliador de politicas deve-se
apropriar de conceitos e de métodos cientificos que consistem em descrever,
interpretar e analisar as politicas e seus resultados na esfera governamental,
segundo mostram Meny e Thoenig (1992) e Lima Junior (1978). Assim, pode-se

inferir que estudos com essa natureza determinam

[...] o grau em que as metas do programa estariam sendo realizadas e, em
segundo lugar, identificar o impacto das variaveis-chave do programa, e o
papel do programa em contraste com o impacto de outras variaveis
externas que porventura se relacionem com suas metas. [...] analisar ndo s6
a eficacia de um programa, mas igualmente avaliar a utilidade social do
préprio programa. A questdo basica que envolve a conceituacdo da
pesquisa de avaliacdo reside, como se pode depreender das definicbes
acima, na identificacdo do escopo da avaliacdo que, consensualmente, tem
que ver com os objetivos ou metas do programa sob analise (LIMA JUNIOR,
1978, p. 13-14).

De igual modo, Costa e Castanhar (2003) observam que a pesquisa de

avaliacdo deve examinar, de forma objetiva e sistematica, o projeto ou programa em

! Enfatizando estudos sobre o boom da avaliacdo de politicas e programas publicos, em particular
nos Estados Unidos, Faria (2005, p. 98, grifos do autor) ressalta que desde a década de 1930 podem-
se caracterizar quatro geragdes de pesquisas avaliativas: “[...] (1) um inicio com um viés mais técnico,
no periodo do New Deal; (2) uma ‘geracao’ mais ‘descritiva’, predominante desde a Segunda Guerra
Mundial até meados da década de 1960; (3) uma que enfatizava a oferta de ‘julgamentos’ abalizados,
prevalecente entre meados dos anos de 1960 e meados da década seguinte, ou seja, quando da
avaliacdo dos polémicos programas da ‘Guerra a Pobreza’ (War on Poverty) e da ‘Grande
Sociedade’; e, finalmente, (4) uma ‘geragao’ ‘reativa’, propria dos anos Reagan”. Na década de 1970,
destacaram-se também trés geracdes: a primeira no periodo de 1970-1975, enfocando
acontecimentos empreendidos por uma Unica instancia decisoéria, identificados por meio de estudos
de caso, sobretudo no que concerne aos obstaculos & sua implementacdo. A segunda (1975-1980),
analisou sucessos e fracassos da implementacdo a partir de duas abordagens: a top-down, “[...]
centrada na identificacdo de um conjunto de varidveis formuladas a partir da decisdo politica da
autoridade governamental central [...]” (PEREZ, 2007, p. 68); e o modelo botton-up “[...] cujos
enfoques centraram-se nos atores envolvidos na prestacéo de servicos locais, tendo sido relevante
identificar: os seus objetivos, estratégias, atividades e contatos. Os pressupostos basicos desse
modelo sdo a compatibilidade dos programas aos desejos, vontade e padrdes comportamentais dos
atores e o processo de descentralizagéo [...]”. A terceira geracdo de estudos sobre a avaliagdo de
implementacdo compreendeu o periodo de 1980-1985, que incluiu a realizacdo de estudos empiricos,
em conformidade com os modelos concebidos anteriormente, mas também proporcionando, ainda,
reflexdes criticas e orientando novos modelos que combinassem e sintetizassem o0s anteriores, bem
como “[...] estabelecer a inter-relacdo dos diferentes niveis de governo e criticando o quanto é restrita
a explicagéo unicausal, demandando enfoques multicausais” (PEREZ, 2007, p. 69).
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toda a dimensédo do processo de execuc¢do ou ao seu término. Deve contemplar o
“[...] seu desempenho, implementagdo e resultados, com vistas a determinacéo de
sua eficiéncia, impacto, sustentabilidade e a relevéncia de seus objetivos” (COSTA;
CASTANHAR, 2003, p. 972). Reforcando essa perspectiva, Cavalcanti (2008), Faria
(2005) e Holanda (2003) também enfatizam que cabe a avaliacdo o papel de
redirecionar ou reformular, quando necessario, 0s objetivos de determinadas
politicas, conforme tem-se ressaltado.

Ao definirem a avaliagho como um processo que atribui valor e que
estabelece o nivel e o grau de implementacao das politicas publicas, Figueiredo e
Figueiredo (1986) enfatizam que a sua analise pode ocorrer sob dois enfoques:
avaliacdo politica e/ou avaliagdo de politicas. Traduzem o primeiro enfoque como
uma fase preliminar e preparatéria a segunda, esclarecendo que o critério “[...] ou
critérios que fundamentam determinada politica: as razdes que a torna preferivel a
qualquer outra” (FIGUEIREDO; FIGUEIREDO, 1986, p. 99). Quanto a avaliagao de
politica(s), os autores ressaltam que as decisbes governamentais tém privilegiado
dois aspectos: o primeiro consiste em gerar um produto fisico, tangivel e
mensuravel, enquanto que o segundo busca produzir um impacto que tanto pode ser
fisico, tangivel e/ou mensuravel, quanto subjetivo, alterando atitudes,
comportamentos e/ou opinides. Conforme discorreremos, 0S N0ssos estudos se
valem de elementos de uma politica do Programa Escola Ativa com enfoque na
analise do processo de implementacdo em Jardim do Serid6/RN entre 1998 e 2009.

Segundo Cohen e Franco (1993), as classificacdes ou tipos de avaliacao se
diferem em funcdo do tempo de sua realizacéao e dos objetivos pretendidos; de quem
as realiza; a sua natureza; da escala que assume; e também depende da influéncia
ou competéncia deciséria®. Esta Ultima se concentra em duas dimensées temporais:
avaliacdo de processo ou de impacto. A despeito de se avaliar o processo de
implementacdo das politicas, percebemos que sua “[..] funcdo maior é a de
observar em que medida o programa estd sendo implementado como planejado”
(CAVALCANTI, 2008, p. 7). Visa, ainda, determinar “[...] a medida em que os

componentes de um projeto contribuem ou s&o incompativeis com os fins

2 Em funcédo de quem realiza, a avaliacdo pode ser: a) externa; b) interna; c) mista; d) participativa.
Sobre a fungéo da escala de projetos, distinguem-se entre as de grandes e pequenos projetos. Com
relacdo ao processo decisoério, os destinatarios da avaliagdo podem ser os dirigentes superiores que
definem as politicas, os administradores ou os técnicos que executam o0s projetos. (COHEN;
FRANCO, 1993).
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perseguidos” (COHEN; FRANCO, 1993, p. 109). Uma investigacdo com enfoque na
implementacgéo “[...] se propde a examinar aqueles fatores que contribuiram para a
realizacdo ou nao-realizagdo dos objetivos das politicas publicas” (PEDONE, 1986,
p. 31). Ao cotejar os modelos analiticos das avaliag6es de processos, Draibe (2001,
p. 25, grifos nosso) ressalta que as politicas publicas percorrem um “[...] ciclo vital,
um processo de desenvolvimento, de maturacao e, alguns deles, de envelhecimento
ou decrepitude. E este ciclo (ou alguns de seus momentos) que constitui objeto das
avaliacdes de processo”.

Segundo a literatura que discute a avaliacdo de politicas publicas os estudos
sobre os processos de implementacao devem buscar responder a seguinte questao:
em que medida os objetivos propostos pelo programa estdo sendo (ou foram)
atingidos com as praticas que suscita. De igual modo, outros autores como Silva e
Costa (2000), Cavalcanti (2008) e Cohen e Franco (1993) também explicitam que
essa questao é basilar numa analise de processo. Ademais, Pressman e Wildavsky
(1998), acrescentam como questdes que podem orientar a pesquisas com o enfoque
de avaliacdo: 1) Quando avaliar? 2) Onde? 3) Para quem? 4) O qué? 5) Por qué?
Sabe-se que em estudos cientificos “[...] todo conhecimento é resposta a uma
pergunta. Quando ndo se indaga ou problematiza um objeto de investigacdo, néo
pode haver conhecimento cientifico, pois, as contradicbes da realidade nao se
evidenciam. O conhecimento, como producéao historica e social € construido quando
[...] Um obstaculo epistemoldgico se incrusta no conhecimento ndo questionado”
(BACHELARD, 1996, p. 18). Nesse sentido, essa pesquisa € permeada pelas
seguintes questdes:

1) Em sua proposicdo de minimizar uma lacuna no sistema educacional
brasileiro, a implementacdo do Programa Escola Ativa como uma politica
publica de educacdo estaria contribuindo para a melhoria das praticas
pedagdgicas junto as escolas rurais com turmas multisseriadas em Jardim do
Serido/RN?

2) O processo de capacitacdo e de acompanhamento do Escola Ativa estaria
garantindo a apreensdo e aplicabilidade dos componentes tedrico-

metodoldgicos que orientam a sua execucao?
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A pesquisa tem como matriz® as dimensdes de anlise: ambiente fisico-
escolar; a formagdo e o acompanhamento dos profissionais que atuam com a
metodologia e o ciclo didatico, acompanhadas de suas respectivas variaveis,
indicadores e instrumentos. Seguindo essa logica, adotamos como modelo avaliativo
a proposicao de Draibe (2001) usado para avaliacées dessa natureza e construimos
um quadro de referéncia metodolégica, conforme mostra o modelo abaixo, estando

integralmente delineado no anexo 1:

MATRIZ DE ANALISE

1 DIMENSOES: 1 VARIAVEIS: 1 INSTRUMENTOS:

1.1 Indicadores:

Quadro 1 - Quadro de referéncia metodolégica
Fonte: Dye (2009) e Draibe (2001)

Para Draibe (2001) Lima Junior (1978) e Costa e Castanhar (2003), cada
dimensdo de pesquisa deve ser constituida por um grupo de variaveis’ e de
indicadores®, que permitem avaliar em que medida um determinado programa foi
implementado, tendo como referéncia de andlise o seu planejamento e respectivos
objetivos. A dimensédo de analise ambiente fisico-escolar investigou por meio de
observacodes, notas de campo e producédo de fotografias se os ambientes fisicos das
escolas rurais em Jardim do Serid6é sédo espacos educativos organizados e propicios
ao desenvolvimento do trabalho docente com a metodologia do Escola Ativa junto as
turmas multisseriadas. Observamos ainda se 0s espacos séo arejados e dispdem de

equipamentos e de materiais didaticos e outras variaveis necessarias a suficiéncia e

% Estamos nos respaldando em Dye (2009), que descreve o mapeamento dos modelos de anélise de
politicas e, nesse particular, ressalta que as pesquisas com enfoque no ciclo da politica, o qual o
autor denomina de processo politico-administrativo (agenda, formulacdo, implementacdo e
avaliacdo), deve apresentar uma matriz de analise em seu delineamento tedrico-metodoldgico.

* As variaveis se constituem em um conjunto de indicadores que, na particularidade de uma pesquisa
de implementacgédo busca identificar as relagdes entre o desenho e a execucéo das politicas (PEREZ,
2007).

®|Indicadores s&0 recursos metodoldgicos, “[...] empiricamente referido que informa algo sobre um
aspecto da realidade social ou sobre mudangas que estdo se processando na mesma. Para a
pesquisa académica, o Indicador Social €, pois, o0 elo de ligacdo entre os modelos explicativos da
Teoria Social e a evidéncia empirica dos fendmenos sociais observados” (JANNUZZI, 2004, p. 15).
Os indicadores podem ser classificados como objetivos ou quantitativos e subjetivos ou qualitativos.
“Os indicadores objetivos se referem a ocorréncias concretas ou entes empiricos da realidade social,
construidos a partir das estatisticas publicas disponiveis. [...] Os indicadores subjetivos ou
qualitativos, por outro lado, correspondem a medidas construidas a partir da avaliagcao dos individuos
ou especialistas com relagao a diferentes aspectos da realidade [...]" (JANNUZZI, 2004, p. 20).
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a qualidade das praticas pedagdgicas. A suficiéncia refere-se a disponibilidade do
material, espaco ou equipamento quando dele se necessita. A qualidade deve
indicar a adequacdo do material a pratica pedagdgica que se desenvolve por meio
da metodologia, suas condi¢bes de uso, conservacao, organizacado, etc. (RIBEIRO;
GUSMAO, 2007).

As dimensfes: Formacdo e acompanhamento e Ciclo Didatico (planejamento,
aplicagcdo e avaliagdo) dos profissionais que atuam no Escola Ativa estdo
associadas a variaveis intervenientes, analisadas em uma perspectiva histérico-
critica® a qual aborda aspectos relacionados aos sujeitos’ — supervisoras e
professoras envolvidas no processo de implementagcéo e de execucao do Programa
em Jardim do Serid6. Costa e Castanhar (2003) enfatizam que ao se analisar 0s

componentes de um programa governamental, € mister descrevé-los completa e

adequadamente, pois, esse procedimento

[...] € essencial para se avaliar a sua execugdo. Componentes sdo as
estratégias, atividades, comportamentos, formas de comunicagdo e
tecnologias necessarias para implementacdo do programa, bem como a
especificacdo dos beneficiarios e as situacdes em que se da a
implementacéo. [...] A adequada e precisa identificacdo dos componentes
do programa permitird que se avalie quais os aspectos do programa foram
implementados como previsto, quais ndo foram e quais fatores
influenciaram eventuais discrepancias na implementacdo (COSTA,;
CASTANHAR, 2003, p. 984).

Assim entendido, o Programa Escola Ativa é composto por quatro
componentes curriculares que sdo basilares para assegurar a execucdo de sua
metodologia: os Guias de Aprendizagem, os Cantinhos de Aprendizagem, o

Governo Estudantil e a Articulagdo com a comunidade. Tomando-se a ideia de ciclo

& A concepcao histoérico-critica orienta a compreensdo da realidade, a0 mesmo tempo em que
influencia perspectivas metodoldgicas de investigacéo cientifica, principalmente na pesquisa social e
humana, conforme a dialeticidade da natureza do homem e da sociedade em sua construgcédo
histérica (LEITE, 1994). Uma pesquisa cientifica € um processo que articula o légico com o real, a
teoria com a realidade. Por isso, configura-se como estudo que gera “[...] um conhecimento cientifico
e, consequentemente, uma tese destinada a relata-la, deve superar, necessariamente, o simples
levantamento de fatos e colecdo de dados, buscando articula-los no nivel de uma interpretacao
tedrica” (SEVERINO, 2004, p. 149). Desse modo, para realiza-la, além de requerer maturidade
intelectual do pesquisador e deve associar-se a uma visdo critica de mundo, que se processa em
ambito académico, de modo que se “[...] manifesta no proprio processo de investigagdo do real”
sLEITE, 1994, p. 11).

Desenvolvemos entrevistas semi-estruturadas junto as 4 (quatro) professoras que atuam com a
metodologia do Programa Escola Ativa em Jardim do Seridd e mais 3 (trés) supervisoras
pedagdgicas. Destas, uma trabalhou como professora e atualmente é supervisora junto ao Programa.
Conforme combinado previamente, as entrevistadas escolheram codinomes para preservarem a sua
identidade, sendo estes relacionados & nomenclatura da vegetacdo predominante na regido do
Seridé.
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didatico explicitada por Zabala (1998), a préatica educativa decorre de uma visédo
processual. Entendemos assim que na especificidade desse Programa tal
concepgdo é imprescindivel & apreenséo e aplicabilidade tedrico-metodoldgica do
Escola Ativa. A expressdo ciclo didatico é também usada nessa pesquisa para
estabelecer a relacdo com a concepcao do ciclo da politica, explicitada por Frey
(2000) e que se constitui como um dos aportes analiticos da investigagdo. Desse
modo, a dimensao ciclo didatico, comporta as variaveis planejamento, aplicacéo e
avaliacdo da aprendizagem, compreendidas como intervencao pedagdgica que

[...] tem um antes e um depois que constituem as pecas substanciais em
toda pratica educacional. O planejamento e a avaliacdo dos processos
educacionais sdo uma peca inseparavel da atuagdo docente [...] Por pouco
explicitos que sejam os processos de planejamento prévio ou os de
avaliacdo da intervencdo pedagogica, esta ndo pode ser analisada sem ser
observada dinamicamente desde um modelo de percepc¢éo da realidade da
aula, onde estdo estreitamente vinculados o planejamento, a aplicacdo e a
avaliacdo (ZABALA, 1998, p. 17, grifos do autor e nosso).

Acerca do acompanhamento politico-administrativo do Programa,
identificamos na literatura sobre avaliacdo de politicas publicas referéncias tedricas
gue mostram a importancia de se assegurar a implementacdo das acoes,
entendendo-a como

[...] processo sistematico e periddico de anélise da gestdo, funcionamento e
desempenho de programas e projetos. Tem como objetivo identificar
desvios na execucdo das acdes, entre o programado e o executado,

diagnosticando suas causas e propondo ajustes operacionais, com vistas a
adequacao entre o plano e sua implementacdo (CAVALCANTI, 2008, p. 8).

O acompanhamento do Escola Ativa como pratica pedagdgica, conforme a
proposta do Programa deve ser realizado por meio da supervisdo municipal, que
deve visitar as escolas — in loco — e promover atividades como os microcentros, na
fim de identificar as dificuldades para a aplicacdo didatica da metodologia que
consistem em compartilhar idéias e experiéncias entre os docentes de diferentes
escolas. Conforme ressaltam as diretrizes para a implementacdo do Programa
Escola Ativa (BRASIL. MEC, 2005a), o acompanhamento também esta associado a
formacdo continuada, a qual pode possibilitar a apreensdo para a aplicacdo e
articulacdo dos componentes metodoldgicos, além de revisar e corrigir as praticas
no que concerne as dificuldades de ordem didatico-pedagdgica. Desse modo, as

diretrizes orientam que o acompanhamento seja permanente “[...] visando a
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internalizacdo e a sustentabilidade da estratégia pelas Secretarias de Educacgéo e a
intervencdo pedagogica coerente e simultdnea para a melhoria das praticas
observadas em sala de aula” (BRASIL. MEC, 2005a, p. 34).

Conforme ja mencionamos, para o desenvolvimento da pesquisa elegemos
alguns instrumentos que estdo associados a uma abordagem qualitativa, a qual
desenvolve modelos teéricos que contribuem para se compreender a acao social.
Para Minayo et al (2005), o desenvolvimento de pesquisas de avaliacdo por meio de
abordagens qualitativas ainda é recente, e vem se difundindo nos ultimos vinte anos.
Pesquisas com essa abordagem podem superar os procedimentos dos estudos
avaliativos de carater predominantemente positivistas, visto que 0s programas
governamentais tendem a desenvolver suas metas durante o processo de execucao,
0 que, segundo o0s autores citados, dificulta conhecer seus beneficios utilizando-se
de meios fixos e inalteraveis. Reforcando o que vem sendo cotejado no
delineamento de nosso objeto de estudo, identificamos também nos estudos de
Draibe (2001, p. 30) que as avaliagbes com enfoque no processo de implementacéo
das politicas, “[...] de natureza qualitativa, buscam identificar os fatores facilitadores
e 0s obstaculos que operam ao longo da implementacao e que condicionam, positiva
ou negativamente, o cumprimento das metas e objetivos”. Para atingir o objetivo
proposto, alguns procedimentos téorico-metodologicos foram adotados, quais sejam:
a revisao da literatura; entrevistas semi-estruturadas; observacéo in loco, notas de
campo; analise documental e o uso de recursos fotograficos. A revisao da literatura

significa:

[...] para o pesquisador, revisar todos os trabalhos disponiveis, objetivando
selecionar tudo o que possa servir em sua pesquisa [...] afinar suas
perspectivas teéricas, processar e objetivar seu aparelho conceitual.
Aproveita para tornar ainda mais conscientes e articuladas suas intencdes
[...] (LAVILLE; DIONNE, 1999, p. 112).

Conforme tem sido ressaltado, além da revisdo da literatura, o objeto de
estudo de uma tese pode se apropriar de outros recursos, visto que em sua maioria,
todas as “[...] fontes nao existem ainda sob a forma de textos escritos, mas devem
tornar-se 0s textos que vocé inserird na tese a guisa de documentos: dados
estatisticos, transcricbes de entrevistas [...]” (ECO, 2005, p. 95). Quanto a analise
documental, esta desempenhou uma funcao privilegiada no processo de construgao

da pesquisa, pois que as politicas de educagéo e, em particular, o Programa Escola
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Ativa, seguem orientacOes estabelecidas por meio de leis, normas, decretos,
portarias, entre outros documentos. “S&o considerados documentos quaisquer
materiais escritos que possam ser usados como fonte de informacdo sobre o
comportamento humano. [...] busca identificar informagdes factuais nos documentos
a partir de questdes ou hipdteses de interesse” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38).
Documentos como as diretrizes para a implantacédo e implementacdo da estratégia
metodoldgica Escola Ativa (BRASIL. MEC, 2005a); Escola Ativa: aspectos legais
(BRASIL. MEC, 2001); Guia para formacéo de professores da Escola Ativa (BRASIL.
MEC, 2005b); Escola Ativa: orientagdes para a supervisdo municipal (BRASIL. MEC,
2003b); Orientacbes pedagobgicas para formacdo de educadoras e educadores
(BRASIL. MEC, 2008a); Projeto Base do Programa Escola Ativa (BRASIL. MEC,
2008b), entre outros, constituiram-se em dados relevantes para analisarmos todas
as dimensdes da matriz de analise da nossa investigacao.

Ainda como parte dos procedimentos de pesquisa, também aplicamos
entrevistas semi-estruturadas junto aos sujeitos® da pesquisa, permitindo maior
flexibilidade e possibilitando “[...] um contato mais intimo entre o entrevistador e o
entrevistado, favorecendo assim a exploracdo em profundidade de seus saberes,
bem como de suas representagdes, de suas crengas, de seus valores” (LAVILLE;
DIONNE, 1999, p. 189). Esse procedimento foi aplicado junto a trés, das seis
supervisoras pedagogicas que atuaram no Programa no periodo de 1998-2008 e
guatro, das cinco professoras que atuam no Programa, em Jardim do Seridd/RN.
Destas, duas trabalham com o Escola Ativa desde a sua implementacdo naquele
municipio. Antes das entrevistas e até mesmo de qualquer iniciativa concernente a
pesquisa, no dia 09 de marco de 2009 nos apresentamos formalmente a Secretaria
Municipal de Educacédo daquele municipio, portando o oficio de apresentacdo e de
esclarecimentos sobre os fins da pesquisa, devidamente assinado pela orientadora
(anexo 2).

Em seguida, mantivemos 0s primeiros contatos com as entrevistadas, a fim
de explicar os objetivos da pesquisa e das entrevistas semi-estruturadas e, ao

mesmo tempo, procedemos a coleta de documentos relacionados a implementacéo

® N&o conseguimos contato com todas as supervisoras, pois algumas mudaram de domicilio e n&o
foram identificadas. Das cinco professoras que atuavam em 2009, apenas uma nao nos possibilitou
acesso a entrevista, pois era contratada temporariamente a época e com a mudan¢a da gestdo
municipal, o seu contrato néo foi renovado. Insatisfeita com a situagdo, alegou que 0 seu esposo nao
Ihe permitiu que concedesse a entrevista, entendendo que se o fizesse, estaria contribuindo com a
atual gestdo municipal.
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e execucdo do Programa Escola Ativa em Jardim do Serid6. As entrevistas foram
gravadas por meio digital entre 11 de margo e 15 de maio de 2009. Reforgando os
objetivos de tais procedimentos, antes de realizar as entrevistas entregamos as
declaracdes de sigilo ético-cientifico (anexo 3), a fim de assegurar que o0 uso desses
procedimentos e os documentos referentes as escolas rurais, como as monografias
das comunidades seria exclusivamente para fins académico-cientificos. Apds as
transcricdes, encaminhamos o conteddo escrito das entrevistas a cada uma das
professoras e das supervisoras a fim de conferirem se as perguntas e as respostas
condiziam com as gravagfes. Em junho de 2009, retornamos ao municipio e
solicitamos as entrevistadas que assinassem o termo de consentimento esclarecido
(anexo 4), constando, inclusive, o codinome para publicacdo na tese. Tanto as
declaracfes de sigilo ético-cientifico quanto o consentimento esclarecido seguiram o
modelo proposto por Rosa e Arnoldi (2006). Em 05 de fevereiro de 2010, retornamos
ao municipio a convite da Secretaria Municipal de Educacdo para ministrar uma
palestra sobre o trabalho pedagdgico em turmas multisseriadas, contando com a
participacdo da atual supervisora municipal do Escola Ativa em Jardim do Serid6 e
de todas as professoras que atuam no Programa. Reunidos durante o turno
matutino, aproveitamos para levantar algumas questdes relacionadas a dimensao
formacdo e acompanhamento, as quais foram discutidas coletivamente,
esclarecendo assim esse aspecto na investigacao.

A escolha das escolas rurais em Jardim do Serido — referencial empirico da
pesquisa — deveu-se, além das possibilidades de acesso as escolas e as
informacBes e documentos, a viabilidade logistica e financeira do pesquisador.
Devemos considerar ainda que a pesquisa desenvolvida no mestrado em outro
municipio do Seridé (AZEVEDO, 2006b) e a experiéncia de dois anos como
professor substituto no Centro de Ensino Superior do Seridé/UFRN (2004.1-2006.2),
nos possibilitou produzir cientificamente varios estudos e desenvolver atividades de
ensino, de pesquisa e de extensao que nos permitisse conhecer e analisar com mais
profundidade a probleméatica das escolas rurais com turmas multisseriadas naquela
regido, o que também nos motivou a desenvolver a pesquisa de doutorado sobre o
Programa Escola Ativa. Na escolha também se considera o fato de haver na Regiao,
duas escolas que integraram o projeto-piloto da implementacdo do Programa no Rio
Grande do Norte, em 1998.
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Quanto as observagbes como procedimentos de pesquisa, estas nos
permitiram analisar a dimensdo ambiente fisico-escolar e cotejar alguns dados com
aqueles coletados nas entrevistas e levantados na revisdo da literatura e nos
documentos. Segundo Rudio (1986), a observacdo tanto pode ser assistematica —
principalmente no que se refere ao periodo de exploracdo dos estudos — quanto
sistematica, “[...] chamada também de ‘planejada, estruturada ou controlada’ — € a
que se realiza em condicdes controladas para se responder a propositos [...] requer
planejamento e necessita de operagdes especificas para o seu desenvolvimento”
(RUDIO, 1986, p. 44). Trata-se de um procedimento de coleta de dados que
possibilita a obtencédo de informacdes de determinados aspectos da realidade e seu
objetivo ndo é apenas o de ver e/ou ouvir, mas principalmente perceber nuances e
examinar os fatos e os fendmenos, conforme ressalta Trivifios (1987).

Para Ludke e André (1986) esse tipo de procedimento possibilita ainda um
contato pessoal e estreito do pesquisador com o fenbmeno pesquisado. Para tanto,
adotamos a modalidade de observador como participante®, cuja identidade do
pesquisador e os objetivos do estudo séo revelados aos sujeitos de pesquisa desde
0 seu inicio. A elaboracéo do roteiro de observacéo foi orientado pelas variaveis e
respectivos indicadores da dimensdo de analise da suficiéncia e qualidade do
ambiente fisico-escolar. Durante as observagdes, produzimos as notas de campo,
visto que

O resultado bem sucedido de um estudo de observacdo participante em
particular, mas também de outras formas de investigacdo qualitativa,
baseia-se em notas de campo detalhadas, precisas e extensivas. Nos
estudos de observacéo participante todos os dados séo considerados notas
de campo; este termo refere-se coletivamente a todos os dados recolhidos
durante o estudo, incluindo as notas de campo, transcri¢cdes de entrevistas,
documentos oficiais, estatisticas oficiais, imagens e outros materiais.
Usamos aqui o termo no seu sentido mais estrito (BOGDAN; BIKLEN, 1994,
p. 150).

Os autores orientam que as notas de campo devem se organizar em areas
definidas como: 1) retratos de sujeitos; 2) reconstru¢des do dialogo; 3) descricdo do
espaco fisico; 4) relatos de acontecimentos particulares; 5) descricdo de atividades; e
6) o comportamento do observador. Esclarecem, ainda, que estas tém dimensdes de
naturezas descritivas e reflexivas. “Alguns investigadores excedem-se no lado

reflexivo e escrevem as suas autobiografias. E importante lembrar que as reflexdes

° Definicdo de Lidke e André (1986) ao explicitarem o papel e os propésitos da observacdo
participante como técnica de pesquisa.
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sdo um meio para a realizagdo de um estudo melhor, € ndo um fim em si préprias”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 165). Além de contribuir para a sistematizacdo das
observacgdes, as notas de campo também nos permitiram esclarecer algumas duvidas
suscitadas durante a realizacdo e andlise das entrevistas.

A fotografia’® também foi utilizada como procedimento de pesquisa e nos
possibilitou registrar e analisar particularidades do ambiente fisico-escolar das
escolas rurais, como a residéncia oficial de uma das professoras, construida pela
Secretaria Municipal de Educacgéo a pedido do fazendeiro que doou o terreno para a
construcdo da escola nos anos de 1970. Registramos, ainda, a organizacdo dos
cantinhos de aprendizagem, como um dos componentes metodolégicos do
Programa Escola Ativa. Desse modo, “[...] As fotografias que podem ser utilizadas
em investigacdo educacional qualitativa podem ser separadas em duas categorias:
as que foram feitas por outras pessoas e aquelas que o investigador produziu”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 184). Conforme esse entendimento tedrico-
metodoldgico, as fotos foram produzidas pelo autor e apresentam-se como parte do
texto. A exemplo do procedimento junto as entrevistadas, antes de produzirmos as
fotografias, entregamos a direcdo do Centro de Ensino Rural de Jardim do Serido
uma declaracdo de uso ético-cientifico das fotografias, solicitando que fosse
assinado um termo de consentimento esclarecido para a publicacdo das fotografias
na tese.

Concluida a construcédo do referencial tedrico-metodolégico, procedemos a
analise politica e de avaliacdo do Programa Escola Ativa em Jardim do Seridé com
enfoque no processo de implementacdo, compreendendo o periodo de 1998 a 2009.
A despeito de como se configuram as analises, alguns estudiosos como Gomes
(2003b) esclarecem que na medida em que se trata “[...] de analise em pesquisa
gualitativa, ndo devemos nos esquecer de que, apesar de mencionarmos uma fase
distinta com a denominagao ‘analise’, durante a fase de coleta de dados a analise ja
podera estar ocorrendo” (GOMES, 2003b, p. 68). O autor ressalta, ainda que o
pesquisador deve ter a clareza de que ndo se podem julgar transparentes todas as

conclusdes imediatas e que a pesquisa nao se restringe aos procedimentos teorico-

% “Quase desde o seu advento, a fotografia foi utilizada em conjungdo com a investigacdo em

ciéncias sociais. Um dos primeiros fotégrafos que fez documentérios fotogréficos de cariz social foi
Jonh Thompson [...] Embora as ciéncias sociais e a fotografia estejam ligadas desde ha longo, sé
recentemente as fotografias capturaram a atengdo de um numero significativo de investigadores [...]”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 165).
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metodoldgicos, devendo ser também criativo e conhecedor de forma objetiva e
subjetiva do universo dos seus estudos.

Temos como hipétese que a falta de uma metodologia de ensino em turmas
multisseriadas nao se constitui, isoladamente, em uma iniciativa capaz de superar as
lacunas identificadas nas condi¢Oes objetivas das escolas localizadas em contextos
rurais. Pesam as condi¢cdes de infra-estrutura fisica, materiais, pedagdgicas,
tecnoldgicas, a desvalorizacdo do trabalho docente ainda mais dispare no setor e a
sobrecarga de trabalho, entre outras ndo consideradas nas politicas educacionais.
Ademais, ao revisarmos a literatura de analise e de avaliacdo das politicas publicas,
conforme cotejaremos no item seguinte, percebemos que geralmente estas nao
cumprem o ciclo da implementacdo, provocando incongruéncias e inoperancias

entre o planejamento e sua execugao.

1.2 POLITICAS PUBLICAS: PROCESSOS, DIMENSOES E CARACTERISTICAS

O debate sobre as politicas publicas tem se evidenciado desde os anos de
1930" nos Estados Unidos da América, quando a intervencdo estatal assumiu um
papel determinante no desenvolvimento do sistema capitalista, por meio do controle
da moeda e da forca de trabalho, entre outros fatores. Depois da Segunda Guerra
Mundial essa discussao girou em torno da teméatica do direito publico e da economia

institucional, e:

Na &rea do governo propriamente dito, a introducéo da politica pablica como
ferramenta das decisdes do governo é produto da Guerra Fria e da
valoriza¢@o da tecnocracia como forma de enfrentar suas consequéncias.
Seu introdutor no governo dos EUA foi Robert McNamara, que estimulou a
criagdo, em 1948, da RAND Corporation, organiza¢do ndo-governamental
financiada por recursos publicos e considerada a precursora dos think
tanks. [...] A proposta de aplicagdo de métodos cientificos as formulacdes e
as decisdes do governo sobre problemas publicos se expande depois para
outras areas da producdo governamental, inclusive para a politica social
(SOUZA, 2006, p. 22-23, grifo da autora).

1 “Considera-se que a area de politicas publicas contou com quatro grandes pais fundadores: H.
Laswell, H. Simon, C. Lindblom e D. Easton. Laswell (1936), que introduziram a expressao policy
analysis (andlise de politica publica), ainda nos anos 30, como forma de conciliar conhecimento
cientifico/académico com a producao empirica dos governos e também de estabelecer o dialogo
entre cientistas sociais, grupos de interesse e governo” (SOUZA, 2006, p. 23, grifo da autora).
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A partir dos anos de 1950%% desencadearam-se discussdes sobre as
analises de politicas publicas no cenéario da ciéncia politica (policy science). Na
Europa, especificamente na Alemanha, “[...] a preocupagdo com determinados
campos de politicas sé toma forca a partir dos anos de 70, quando com a ascensao
da socialdemocracia o planejamento e as politicas setoriais foram estendidos
significativamente” (FREY, 2000, p. 214). A partir dos anos de 1980, os estados
norte-americanos criaram o grupo tematico de politicas publicas na Associacao
Americana de Ciéncia (1983) e, ao contextualizar essa discussdo na Europa, Souza
(2008) enfatiza que, diferentemente da Alemanha, na Franga a discussao néo
atribuiu a mesma énfase a tematica. Por volta de 1990, em particular, os Estados
Unidos contemplaram a economia na abordagem do tema.

Somente nos anos de 2000 percebe-se que a tematica ganha relevancia na
agenda da maioria dos paises que desenvolveram politicas restritivas de gastos,
sobretudo aqueles considerados pelos organismos multilaterais em fase de
desenvolvimento. Conforme Souza (2008)** muitos governos passaram a exercer
um papel que substituiria 0 desenho e a execucéo das politicas publicas econdmicas
e sociais do tipo keynesianas promovendo ajuste fiscal, orcamentos equilibrados e
restricbes a intervencdo do Estado na economia e com limitacbes as politicas
sociais. No debate sobre as caracteristicas e 0os processos das politicas publicas,
fazem-se constantes criticas a lacunas na teorizacdo em suas analises (policy
analysis).

Frey (2000, p. 215), ressalta que isso se deve ao fato de que o interesse do

conhecimento sobre o0 tema concentra-se na empiria e na pratica politica,

12 o discutir sobre os fundadores da area de politicas publicas, Souza (2006, p. 23-24) mostra que
“[...] Simon (1957) introduziu o conceito de racionalidade limitada dos decisores publicos (policy
makers), argumentando, todavia, que a limitacdo da racionalidade poderia ser minimizada pelo
conhecimento racional. [...] Lindblom (1959, 1979) questionou a énfase no racionalismo de Laswell e
Simon e propds a incorporacdo de outras variaveis a formulacdo e a analise de politicas publicas,
como as relacdes de poder e a integracdo entre as diferentes fases do processo decisorio, 0 que ndo
teria necessariamente um fim ou um principio. Dai porque as politicas publicas precisariam incorporar
outros elementos a sua formulagéo e a sua analise além das questdes de racionalidade, tais como o
papel das elei¢des, das burocracias, dos partidos e dos grupos de interesse. Easton (1965) contribuiu
para a area ao definir a politica publica como um sistema, ou seja, como uma relacdo entre
formulacéo, resultados e o ambiente. Segundo o autor, politicas publicas recebem inputs dos
artidos, da midia e dos grupos de interesse, que influenciam seus resultados e efeitos”.
® Essa retrospectiva histdrica em torno das concepcdes, dos conceitos e das definicdes das politicas
publicas decorre de estudos desenvolvidos nas disciplinas: “Analise e avaliacdo de politicas publicas
setoriais — 2006.2", “Avaliacdo de politicas publicas — 2007.1”", “Seminario especial: avaliagdo de
politicas publicas exitosas — 2007.2” e “Seminario especial: temas de politicas publicas e realidade
brasileira — 2008.2”, ministradas pelo Prof. Dr. Lincoln Moraes de Souza (Programa de Pos-
Graduacao em Ciéncias Sociais/lUFRN).
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suscitando, inclusive, questionamentos, acerca de sua cientificidade. Referindo-se a

policy analysis nos paises em desenvolvimento, o autor destaca que

[...] é preciso levar em consideragdo o fato de que o instrumento analitico-
conceitual (deficitario) foi elaborado nos paises industrializados e, portanto,
€ ajustado as particularidades das democracias mais consolidadas do
Ocidente. Defendo a tese de que as peculiaridades socioecondmicas e
politicas das sociedades em desenvolvimento ndo podem ser tratadas
apenas como fatores especificos de polity e politics, mas que é preciso uma
adaptacdo do conjunto de instrumentos da analise de politicas publicas as
condigbes das sociedades em desenvolvimento (FREY, 2000, p. 215-216,
grifos do autor).

Acompanhando essa vertente de discussdo sobre a andlise de politicas
publicas, Frey (2000) apresenta alguns conceitos basicos e abordagens de analise
de politicas publicas e suas implicacdes politico-administrativas em paises como o
Brasil. Para defini-las conceitualmente tém-se adotado no ambito da ciéncia politica
os termos polity (instituicbes publicas), politics (processos politicos) e policy
(conteudos da politica), assim conceituadas por Frey (2000):

A dimensdo institucional polity se refere a ordem do sistema politico,
delineada pelo sistema juridico, e a estrutura institucional do sistema
politico-administrativo; no quadro da dimensédo processual politics, tem-se
em vista o processo politico, freqientemente de carater conflituoso, no que
diz respeito a imposicdo de objetivos, aos conteldos e as decisdes de
distribuicdo; a dimensdo material policy refere-se aos conteldos concretos,
isto €, a configuragdo dos programas politicos, aos problemas técnicos e ao
conteldo material das decisbGes politicas (FREY, 2000, p. 217, grifos do
autor).

Com essa abordagem compreende-se que a analise de politicas investiga o
grau de influéncia de suas estruturas (polity) e dos processos de negociacdo
(politics) sobre os resultados materiais que se julgam concretos (policy). Ainda no
campo dessas concepcbes, destacam-se as disputas politicas, econémicas e
ideologicas, além de outras formas que expressam relacbes de forca e de poder,
sempre que imprimem suas marcas nos programas, repousando “[...] em orientagdes
e preferéncias, envolvendo calculos estratégicos, escolhas e decisdes por parte dos
agentes que o conduzem e o implementam ou dele se beneficiam” (DRAIBE, 2001,
p. 27). Concordamos com a autora, sobretudo em se tratando da analise de
programas com o carater do Escola Ativa, cujas concepcfes sdo permeadas por
orientacdes e diretrizes decorrentes de organismos internacionais, como o Banco
Mundial.
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Nesse campo, entrecruzam-se relacdes de forcas em ambito nacional,
regional e local, sobretudo no processo de formulacdo e de implementacdo de
politicas. Discutindo sobre a problematica, os estudos de Arretche (2001) ressaltam
gue no Brasil, os programas de acao publica sdo formulados e implementados por
meio de um processo de integracdo entre varios niveis de governo e de agentes
nao-governamentais, quando diz: “Atualmente, raros sdo os programas que nao sao
implementados no contexto de um sistema de relagcbes intergovernamentais e de
parcerias as mais diversas com a sociedade civil” (ARRETCHE, 2001, p. 54). Essas
interacbes geram, por conseguinte, conflitos e coalizbes na esfera politico-
administrativa, de modo que, geralmente, os membros “[...] acabam criando lagos
internos de solidariedade, o que Ihes possibilita se defender e agir contra os outros
policy networks considerados concorrentes” (FREY, 2000, p. 222, grifo do autor).

Seguindo essa logica, a andlise da concepcdo de arena politica (policy
arena)’, tem como pressuposto o fato de que “[...] as reacdes e expectativas das
pessoas afetadas por medidas politicas tém um efeito antecipativo para 0 processo
politico de decisao e de implementagcédo” (FREY, 2000, p. 223). Sobre esse assunto,
Souza (2006) ressalta que as pessoas encontram diferentes formas de apoiar ou de
rejeitar as iniciativas politicas e que conflitos e as disputas no ambito das decisdes
passam por diferentes arenas, destacando-se quatro dimensdes, a saber:

O primeiro [aspecto] é o das politicas distributivas, cujas decisdes sao
tomadas pelo governo, que consideram a questdo dos recursos limitados,
gerando impactos mais individuais do que universais ao privilegiar certos
grupos sociais ou regiées em detrimento do todo. O segundo é o das
politicas regulatérias, que sdo mais visiveis ao publico, envolvendo
burocracia, politicos e grupos de interesse. O terceiro é o das politicas
redistributivas, que atinge maior nimero de pessoas e impbe perdas
concretas, em curto prazo para certos grupos sociais, e ganhos incertos e

futuro para outros; [...] O quarto é o das politicas constitutivas, que lidam
com procedimentos [...]. (SOUZA, 2006, p. 5, grifos nosso).

Percebemos assim que mesmo que a existéncia de arenas produza
consequéncias determinantes no processo politico, geralmente as discussdes e as
decisdes sobre modificacdes no sistema politico ndo envolvendo os sujeitos e/ou os
agentes institucionais de setores mais amplos da sociedade, traduz-se de modo que
“[...] O interesse da opinido publica é sempre mais dirigido aos conteudos da politica

e bem menos aos aspectos processuais e estruturais” (FREY, 2000, p. 225). Essa

4 Conceito usado por Lowi (1964) para definir os espacos em que se desenham as tipologias de
politicas.
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particularidade apresenta-se nos estudos de Arretche (2001) os quais reforcam a
perspectiva de que, geralmente, “[...] Os objetivos e estratégias de um programa
expressam, portanto, as decisbes e as preferéncias de uma autoridade central (em
qualquer nivel em que esta autoridade esteja inserida)” (ARRETCHE, 2001, p. 46).
Nesse caso, 0s sujeitos e/ou beneficiarios se limitam a participar apenas do
processo de execucdo das aces e ndo de todas as fases'® da politica, conforme
evidenciamos na implementacdo do Programa Escola Ativa em Jardim do Seridé.
Conforme Frey (2000), a subdiviséo da politica em ciclos parece atribuir consisténcia
do ponto de vista analitico, pois, possibilita distinguir a percepcao e a definicdo de
problemas (agenda), a tomada de decisdes (formulacdo), a implementacao
(execucdo) de politicas e avaliagdo politica e/ou da politica, subsidiando eventual
correcdo nos rumos da(s) politica(s). Para Cavalcanti (2008), o ciclo da politica
(policy cycle) ndo deve ser entendido como um processo linear, mas sim dinamico,
devendo envolver, além dos formuladores e 0s executores, 0s sujeitos beneficiarios

da politica.

1.2.1 AGENDA

Entendemos a agenda como um processo constante de discussédo e de
definicdo da politica pelo qual se propbe e se decide sobre as questdes que a
norteardo. No Brasil, conforme Souza (2008), as discussfes em torno da agenda
das politicas publicas, enfocando os problemas sociais, se desencadearam pela
primeira vez em 1979. o interesse pelos estudos nessa area data dos anos de 1980
e de 1990, quando a idéia de Reforma do Estado tornou-se um dos principios
norteadores da agenda publica. Atualmente, observamos maior participacdo de
setores ou instituicdes sociais nesse processo, fazendo com que a agenda publica

nao se reduza

* O ciclo ou as fases das politicas (policy cycle) também é enfatizado como uma importante
abordagem na conjuntura das andlises de politicas (policy analysis). Essa concepgao “[...] acaba se
revelando um modelo heuristico bastante interessante para andlise da vida de uma politica publica.
As varias fases correspondem a uma sequéncia de elementos do processo politico-administrativo e
podem ser investigadas no que diz respeito as constela¢des de poder, as redes politicas e sociais e
as praticas politico-administrativas que se encontram em cada fase” (FREY, 2000, p. 226).
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[...] aos governos, parlamentares, técnicos, funcionarios de carreira, grupos
de presséo ou interesse, académicos, a midia e os partidos politicos. [...]
Existem movimentos sociais e que, direta ou indiretamente, eles jogam um
papel na definicdo e constru¢do da agenda e que ndo sdo confundidos com
simples grupos de presséo ou de interesse (SOUZA, 2006, p. 88).

Associando esse debate a implementacdo do Programa Escola Ativa — como
uma iniciativa governamental voltada aos que trabalham e estudam em turmas
multisseriadas —, ao que parece, ndo contempla devidamente o0s sujeitos
(profissionais e comunidade escolar) de forma integrada e participativa. As
discussdes em torno desse programa ainda restringem-se ao ambito dos 6rgaos
oficiais, como o MEC, das instituicdes formadoras (Universidades), bem como das
Secretarias Estaduais de Educacdo. Isso compromete a participagdo, o
desenvolvimento do programa, pois € na fase da agenda que se decide sobre a
formulacdo e/ou implementacdo de uma determinada politica. Analisando
problematicas dessa natureza (FREY, 2000, p. 227), mostra que seria necessario
“[...] pelo menos uma avaliacdo preliminar sobre custos e beneficios das varias
opc¢Oes disponiveis de acdo, assim como uma avaliagdo das chances do tema ou
projeto de se impor na arena politica”, 0 que geralmente ndo ocorre com as agdes
governamentais com a nhatureza do Escola Ativa. Corroborando com essa
perspectiva teorica, Arretche (2001) enfatiza que as politicas sdo concebidas, na
maioria das vezes, sem a transparéncia e 0 necessario conhecimento das

informacdes sobre a realidade sobre a qual se pretende interferir.

1.2.2 FORMULACAO

Sendo a formulacéo a fase de construcdo dos parametros de definicdo das
alternativas politicas e do programa de acdes, propriamente dito, esta se apresenta
como de fundamental importancia para a implementacdo de uma politica publica.
Durante a formulacdo de uma politica publica se definem os principios e as
concepcdes que fundamentam os conteddos e 0s objetivos, as metas e 0S recursos,
dentre outros aspectos. “Na visdo classica do policy cycle, a formulagdo €

desenvolvida por uma autoridade, ou por um conjunto de autoridades que
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expressam suas escolhas, preferéncias que podem divergir daquelas que a
sociedade considera relevante” (CAVALCANTI, 2008, p. 3). Nesse momento,

[...] € preciso escolher a mais apropriada entre as varias alternativas de
acdo. Normalmente precedem ao ato de decisdo propriamente dito
processos de conflito e de acordo envolvendo pelo menos os atores mais
influentes na politica e na administracdo. Em geral, a instancia de decisao
responsavel decide sobre um programa de compromisso negociado ja
antecipadamente entre os atores politicos mais relevantes. Decisfes
verdadeiras, isto &, escolhas entre varias alternativas de acgdo, sdo raras
excecOes nesta fase do ciclo politico (FREY, 2000, p. 227-228, grifos do
autor).

Analisando o processo de implementagcdo de iniciativas como o Programa
Escola Ativa a luz dessa e de outras referéncias, percebemos que geralmente as
decisGes das politicas educacionais no Brasil, tanto na formulagdo, quanto na
implementacéo, partem de orientagbes externas, como ocorreu com a reforma
educativa’® desencadeada nos anos de 1990. “Em principio, as vontades, os
interesses, as lealdades e as concepcoes ideologicas dos diversos agentes
envolvidos em um programa publico dificilmente serdo inteiramente coincidentes”
(ARRETCHE, 2001, p. 48). Essa evidéncia ndo se aplica exclusivamente a esse
programa de educacdo rural, mas a outros que também chegam ao interior das

escolas e sao

[...] elaborados por seus técnicos e conselheiros e endossados pelo
Ministério da Educacdo, separando o pensar e o fazer. A comunidade
escolar € apenas informada sobre os programas, projetos e planos,
recebendo orientacdes necessarias ao preenchimento de formularios e a
prestacdo de contas. A reflexdo sobre o trabalho pedagdgico dilui-se em
meio a tantos procedimentos burocraticos a serem cumpridos. [...] 0 projeto
politico-pedagdgico tornou-se secundario, mas instrumento para justificar o
sistema e servir a burocracia (SILVA, 2003, p. 299).

Nessa perspectiva, a investigagdo mostra que a implementacdo do
Programa Escola Ativa imprime um carater pragmatico as praticas pedagodgicas, e
nao € por acaso que a iniciativa tem a sua matriz filosofica ancorada na escola ativa,
o qual privilegia atividades fisicas e manuais, ndo requerendo aprofundamento
intelectual para desenvolvé-las e facilitando o trabalho concomitante com estudantes

de diferentes idades, o que é caracteristico das turmas multisseriadas.

'® Gajardo (1998), Oliveira e Duarte (2003), Peroni (2003) e Cabral Neto (2007).
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1.2.3 IMPLEMENTACAO

A implementacédo de uma politica, particularmente, a dimenséo das decisdes
remete a ideia de processo e expressa a transi¢cdo do seu estado embrionario cuja
finalidade é executar o que foi discutido, proposto e formulado. Nesse sentido,
Pressman e Wildavsky (1998) ressaltam que o valor de uma politica ndo se mede
pelas expectativas geradas, pelo que foi conquistado ou posto na agenda e/ou até
mesmo definido como parte do processo decisério, mas pela real e concreta
possibilidade de ser implementada. Para os autores, a implementacdo significa
precisamente levar a cabo, lograr, realizar, produzir, completar uma acgédo. E
acrescentam que o mundo esta cheio de propostas politicas que abortam
(PRESSMAN; WILDAVSKY, 1998). Propostas politicas sado abortadas quando a
implementacéo néo ocorre ou quando as ac¢des descaracterizam o desenho original.
Essa € uma das razdes que justificam porque “[...] os resultados e impactos reais de
certas politicas ndo correspondem aos impactos projetados na fase de formulagao”

(FREY, 2000, p. 228). Na esfera da administracao publica,

[...] aimplementacdo de politicas ocorre em um ambiente caracterizado por
continua mutacdo, mutacdo esta que é inteiramente alheia a vontade dos
implementadores [...] Ou, ainda, é possivel que um fato novo, que pode ser
desde um escéndalo de natureza politica até uma alteracéo (inesperada)
em uma variavel econdémica extremamente relevante, implique modificacdes
[...] ARRETCHE, 2001, p. 51-52).

Concordando com a autora, entendemos que em realidades semelhantes,
como naguela em que o Programa Escola Ativa € executado (Jardim do Serid6/RN),
fatos concretos como a transicdo de governos, a rotatividade dos profissionais, ou
medidas administrativas de fechamento de escolas rurais, assim como a
descontinuidade de acompanhamento, tém interferido na implementacdo dessa
politica. Evidéncias como essas se apresentam nos estudos de Lobo (2007), ao
afirmar que alguns problemas, como a descontinuidade politico-administrativa é um
traco caracteristico das iniciativas governamentais da administracdo publica
brasileira. Parte da literatura esclarece ainda, que a implementacédo de uma politica

depende do cumprimento de suas acbdes e metas, pois “[...] La implementacion
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puede considerarse como un proceso de interaccion entre la fijacion de metas y las
acciones engranadas para alcanzarlas” (PRESSMAN; WILDAVSKY, 1998, p. 55).

A implementagcdo somente ocorre, segundo os autores, quando a politica se
transforma em programa, sendo um processo que ocorre logo apos um determinado
projeto transformar-se em lei, diretrizes, dentre outros marcos que fazem as
decisBes politicas em propostas de servigcos publicos executaveis, conforme também
sugere Pedone (1986). Igualmente a perspectiva tedrico-metodoldgica de Pressman
e Wildavsky (1998), entende-se que essa fase consolida-se quando a legislacdo que
regulamenta o programa € aprovada, “[..] e quando recursos tenham sido
destinados no orgamento ou por outros meios de custear a atividade” (PEDONE,
1986, p. 31). Destaca-se ainda que, geralmente, os problemas identificados na
implementacdo de um programa sao atribuidos a inabilidade em alcancar os seus
objetivos ou em redefini-los, quando se faz necessario. Assim, podemos definir um
programa como o “[...] esforgo planejado e organizado que tem em vista a atenuacéo
ou melhoria de condi¢gbes sociais julgadas insatisfatorias” (HOLANDA, 2003, p. 31).

Ou, ainda, para Ala-Harja e Helgason (2000, p. 8) pode ser entendido como

[..] um conjunto de atividades organizadas para realizacdo dentro do
cronograma e orcamento especificos do que dispde para implementacdo de
politicas, ou seja, para a criacdo de condicBes que permitam o alcance de
metas politicas desejaveis. O termo pode comportar atividades
relativamente menos abrangentes ou programas de amplo escopo.
Contudo, deve-se salientar que o conceito de programa pode variar de um
pais para outro, chegando mesmo a ndo ser usado em muitos deles.

No Brasil, a configuracdo de uma politica pode se traduzir em quatro
categorias operacionais: a) programa; b) projeto; c) atividade; d) operacdes
especiais. Em educacao, geralmente a terminologia mais usada é a de programa e

de projeto, assim definidas:

Programa: instrumento de organizacdo da acdo governamental, visando a
concretizacdo dos objetivos pretendidos, sendo mensurado por metas
estabelecidas [...]. Projeto: instrumento de programacao para alcancar o
objetivo de um programa, envolvendo um conjunto de operac¢fes limitadas
no tempo, das quais resulta um produto que concorre com a expanséo e 0
aperfeicoamento da agdo do governo (SILVA; COSTA, 2000, p. 10, grifos
Nosso).

A compreensdo desses conceitos é fundamental para que ndo se atribuam

terminologias inadequadas as politicas publicas, a exemplo das caracteristicas que o
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Escola Ativa assume. Considerado como um Programa, os documentos oficiais
usam a terminologia estratégia’’ metodolégica. A explicacdo para o uso dessa
terminologia pode estar relacionada aos interesses técnicos e politicos do BM, que o
patrocina no Brasil desde 1998, pois é corrente o uso de tal definicAo para os
programas e projetos desenvolvidos pelo MEC, decorrentes do FNDE. Segundo
Silva (2003), nos ultimos 50 anos a atuacao e a interferéncia do Banco Mundial na
politica educacional brasileira evidenciou-se por meio de projetos com natureza
semelhante aos do Projeto Nordeste | e Il, o EDURURAL/NE na década de 1980,
bem como o FUNDESCOLA', sendo estes dois Ultimos os arcaboucos de
financiamento e implementagéo de iniciativas semelhantes ao Escola Ativa. Sobre

esse aspecto, Torres (1992) também enfatiza que a influéncia do Banco Mundial

" *Os conceitos e nocdes nunca sdo inocentes e empregando as nocdes do adversario para lhe
retorquir conferimos-lhes legitimidade e permitimos a sua persisténcia. Qualquer no¢do ou conceito
s6 adquire significado quando integrado numa problematica tedrica global que o institui [...]”
(POULANTZAS; MILIBAND, 1975, p. 12). Recorrendo a literatura que discute o conceito de
estratégia, percebe-se que as suas definigdes sido “[...] quase tdo numerosas quanto os autores que
as referem. Existindo, embora, convergéncia em alguns aspectos que estdo na base do conceito, o
contelido e os processos de formacao da estratégia sdo objecto de abordagens muito diversas que
assentam na forma como os autores concebem a organizacédo e entendem o seu funcionamento. [...]
Todas as definicdes de estratégia assentam na inseparabilidade entre a organizacdo e o meio
envolvente que, se por um lado representa uma condicionante a sua actividade, por outro, Ihe oferece
oportunidades que importa aproveitar. E esta relacéo entre organizacéo e envolvente que da sentido
ao conceito de estratégia. O conceito de estratégia é freqlentemente utilizado no sentido militar.
Neste sentido exclui a escolha dos fins pertencente ao dominio politico ao mais alto nivel e dos
planos detalhados para os atingir (tactica)” (NICOLAU, 2001, p. 3-6). Tomando como referéncia os
estudos de Nicolau (2001) e sabendo da fonte de financiamento do Programa Escola Ativa, pode-se
interpretar que o uso do termo estratégia pode designar o conjunto de critérios de deciséo,
escolhidos, a priori, pelo agente financiador e gestores das politicas (nucleo estratégico) para orientar
a sua formulacdo e execucgdo. Outra acdo dessa natureza que ficou evidente na pesquisa foi aquela
de co-responsabilizar os municipios pela implementacdo do Programa, a partir da estratégia da
expansdo autbnoma, visto que os quatro primeiros anos (1998-2001), o MEC, por meio do FNDE,
oferecia a capacitacdo e as condi¢es para acompanhamento do programa, contratando supervisoras
regionais, distribuia o material didatico, o kit pedagdgico, o mobiliario escolar, os recursos midiaticos
(TV e videocassete) e ainda patrocinava a reforma dos prédios. Com a expansao autbnoma, o MEC
fornece o material didatico, o kit pedagégico e capacita/orienta os técnicos estaduais, a fim de
coordenarem, capacitarem 0s supervisores municipais e acompanharem o Programa junto aos
municipios, cabendo a estes a ampliacdo dos prédios, aquisicdo do mobilidrio escolar especifico,
entre outras providéncias.

8 Como programa do FNDE o Fundescola foi “[...] criado em junho de 1997, com recursos
internacionais na ordem de 1,3 bilhGes de ddlares. Esse Programa, fruto do Acordo do Banco Mundial
com o MEC, prioriza todo o ensino fundamental, ou seja, da 12 até a 8?2 série, sendo composto de 21
(vinte e um) planos, programas e projetos” (FRANCA, 2006, p. 153). Suas ac¢des se concentram nas
regibes Norte, Nordeste e Centro-Oeste e “[...] foi estruturado em etapas como estratégia para a
distribuicdo dos recursos e definicdo do programa de trabalho. O Fundescola |, executado entre junho
de 1998 a junho de 2001, investiu US$ 125 milhdes. O Fundescola Il investiu US$ 402 milhdes no
periodo de dezembro de 1999 a dezembro de 2005. O Fundescola IlI-A comecou sua execugdo em
junho de 2002 e dispde de um orgamento de US$ 320 milhdes. Atualmente, o programa esta fazendo
a avaliagdo da etapa llI-A, prevista para ser concluida em 31 de dezembro préximo. Para o periodo
de 2008 a 2010 serd implementada a etapa Ill-B, que sera focada na educagéo infantil” (BRASIL.
MEC, 2009, p. 1, grifo nosso).
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sobre o carater formador e estratégico da educagdo tem se intensificado ao longo da
histéria recente na América Latina e, em particular, no Brasil, ocupando espacgos que
tradicionalmente eram atribuidos a UNESCO, a agéncia das Nacdes Unidas
especializada em educacdo. A interferéncia®® dessa instituicdo financeira firma-se,
dessa forma, como garantia de exequibilidade das politicas educacionais, conforme
0s padrdes correspondentes aos interesses dominantes. Evidencia-se, dessa forma,
que:

No Brasil, as instituicbes sociais, em especial as educacionais, sao
alcangadas pela ingeréncia das organizagdes financeiras internacionais que
pressionam e manipulam indicadores econémicos e insistem na reducgédo de
recursos para saude, educacao, cultura, producao cientifica e tecnolégica, a
fim de que possa sobrar uma parte de dinheiro para pagar os banqueiros e
credores (SILVA, 2003, p. 289).

Os argumentos da autora sobre a reducdo dos gastos com 0S servigos
publicos pode se aplicar ao Escola Ativa, pois, em se tratando de recursos
financeiros para a sua implementagdo, identificamos nas diretrizes do Programa
(BRASIL. MEC, 2005a) que os custos sdo mais baixos que outras alternativas,
também minimalistas, adotadas nas escolas rurais. Dessa forma, os propositores do
Programa induzem a pertinéncia de uma metodologia como estratégia
administrativa, pedagdgica e financeira que inova® o processo ensino-aprendizagem
e gque supostamente pode transformar a realidade das escolas rurais com turmas

multisseriadas. Segundo os formuladores da proposta, essa medida superaria,

19 “Boa parte de quem opina hoje sobre o que tem ou ndo de ser feito em educacdo, tomando
importantes decisbes neste campo, tanto no ambito local como mundial, carece do conhecimento e
da experiéncia necessarios para lidar com campos sobre 0s quais se pronuncia e decide: a educagéo
bésica, o ensino e a aprendizagem em sala de aula, a aprendizagem infantil, a capacitagdo docente,
o desenvolvimento e a reforma curricular [...] Poucos deles estiveram alguma vez na frente de uma
classe e de um grupo de alunos numa instituicdo escolar. Poucos mantém seus filhos no sistema
publico para o qual s&o pensadas e supostamente desenhadas as propostas” (TORRES, 2003, p.
139).

% “Existe uma tendéncia a considerar-se tudo aquilo que seja ‘inovador’ como automaticamente
‘exitoso’; e o éxito é incompativel com a presenca de problemas. [...] A visdo simplista e superficial da
inovagdo e da reforma educativa e, por ultimo, do que ‘funciona’ ou do que ‘ndo funciona’ em
educacdo ndo € certamente exclusiva do BM. [...] Nao obstante, partindo de um organismo
internacional e especificamente do BM, esta postura ganha um perfil diferente ao transformar a
inovacdo numa ferramenta a mais de um marketing que ‘vende’ politicas e propostas ‘prontas para
serem usadas’ na esfera internacional, cujo mercado direto € o mundo em desenvolvimento”
(TORRES, 2003, p. 151). No que concerne a metodologia do Programa Escola Ativa como um
componente politico de inovagdo as praticas pedagdgicas em turmas multisseriadas, as nossas
andlises convergem nessa pesquisa ao que diz Farias (2006, p. 131-132), explicando que fatores
como “[...] falta de tempo curricular para as atividades de preparacao dos professores, a auséncia de
situagbes que incentivem a cooperagdo entre os professores e pouco apoio institucional, podem
entravar sua disposic¢ao inicial para renovar sua acao profissional. Sdo varias ‘as pedras no meio do
caminho’ para que o professor desenvolva adequadamente seu trabalho no contexto das inovacgdes”.



44

isoladamente, os problemas das escolas rurais que se organizam em turmas
multisseriadas, a baixo custo, dispensando, assim, 0s investimentos necessarios

para se promover uma educacao de qualidade social e politicamente referenciada.

1.3  AVALIACAO DE POLITICAS PUBLICAS: FUNDAMENTOS E
ESPECIFICIDADES NO SETOR EDUCACIONAL

Segundo Horta Neto (2007), a primeira experiéncia de avaliagcao educacional
no Brasil ocorreu na década de 1970 por iniciativa da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior, CAPES, orgao ligado ao MEC.
‘Em 1976 ela inicia a avaliacdo dos programas de pds-graduacdo existentes no
pais“ (HORTA NETO, 2007, p. 2). No setor rural, podem-se incluir alguns programas
educacionais, como o EDURURAL-NE, entre estudos pioneiros de “[...] avaliacdo da
qualidade do ensino nas escolas rurais do Nordeste no primeiro lustro dos anos 80"
(BARRETO et al, 2001, p. 69). A execucdo das acbes do EDURURAL/NE se
associava a outros projetos e/ou programas similares, tendo como objetivo
compensar os desniveis econdmicos e sociais regionais, estendendo-se ao ambito
da politica educacional e cultural brasileira, inclusive com enfoque no meio rural
(QUEIROZ, 1997). A partir das décadas de 1980%-1990 o enfoque avaliativo foi
posto a servico das reformas de Estado, respaldado em concepcbes de Estado

avaliador®, para atender, basicamente a dois propésitos:

Em primeiro lugar, a adocdo de uma perspectiva de contencdo dos gastos
publicos, de busca de melhoria da eficiéncia e da produtividade, de
ampliacdo da flexibilidade gerencial [..] O segundo propdésito, ou
expectativa, é de que tais reformas pudessem contribuir para uma
reavaliacdo da pertinéncia das organiza¢cdes governamentais e preservar
todo o seu leque tradicional de atribuicdes, prevalecendo um contexto de

% Essa década marcou também o debate sobre a avaliacdo institucional. “Na década de 80, a
comunidade cientifica brasileira, os movimentos docentes, as agéncias governamentais ligadas a
educacdo superior, particularmente a pesquisa, discutiam a questdo da necessidade da avaliagao
institucional, com motivagtes e razdes diferentes. No interior das Universidades publicas, ndo sem
contradi¢bes, desenvolveu-se a idéia de que a avaliagdo era necessaria ao menos por dois motivos
principais: cumprimento do principio de transparéncia, ou seja, a exigéncia ética da prestacdo de
contas a sociedade; e mecanismo de fortalecimento da instituicao publica ante as continuas ameacas
de privatizagdo” (DIAS SOBRINHO; BALZAN, 2005, p. 7).

22 pfonso (2005).
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valorizag&o da proviséo privada de bens e servicos [...] (FARIA, 2005, p. 99-
100).

Essa discussao € também contemplada nos estudos de Caiden e Caiden
(2001), ao abordarem os enfoques e delineamentos para a medicéo e a avaliagao de
desempenho em programas do setor publico. No Brasil, a exemplo do que ocorre em
outros paises do Continente Latino-Americano, a concep¢do predominante de
avaliacdo é aquela orientada pela OECD, sendo compreendida como

[...] uma estimativa das caracteristicas e efeitos de uma politica ou de um
programa ou projeto, concluido ou em fase de execugéo, da sua concepcéo,
implementacéo e resultados. Ela visa determinar a relevancia e realizagéo
dos seus objetivos e sua eficiéncia, eficacia, impactos e sustentabilidade do
ponto de vista do desenvolvimento. Uma avaliacdo deve suprir informagdes
criveis e (teis e permitir absorcdes dos resultados pelo processo decisorio e
pelos beneficiarios das politicas e programas (SILVA; COSTA, 2000, p. 1).

Quanto a avaliacdo de politicas no Brasil, historicamente ndo se identifica
amplo interesse da administracdo publica nessa area e raramente 0s programas
eram avaliados, enfocando, principalmente, o processo de implementacdo. Segundo
Costa e Castanhar (2003), em decorréncia da crise da divida externa e dos
problemas socioeconémicos enfrentados pelo Pais na década de 1980, bem como
em funcéo da mais recente reforma do Estado® desse periodo, nos anos de 1990 o
debate ocupou maior espaco, dada a necessidade de melhor aplicar e utilizar os
gastos publicos, principalmente no setor social. Na verdade, “[...] até recentemente a
avaliacdo de politicas publicas era apenas um componente compulsério nos
empréstimos internacionais, uma exigéncia dos 6rgaos financiadores internacionais”
(FONSECA, 2007, p. 1). No setor educacional, até o final dos anos de 1970, as
pesquisas avaliativas priorizavam o enfoque na expansdo do atendimento e na

promocao do acesso ao sistema. Assim:

O principal levantamento estatistico da area, o Censo Escolar, ndo era
realizado desde 1986. Os poucos dados disponiveis provinham do Censo
Populacional do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), que,
por ndo ter a finalidade especifica de coletar dados sobre a educacéo,

# Essa reforma decorreu, basicamente, da necessidade de os Estados promoverem ajustes

estruturais; da crise fiscal; das pressdes sociais por mais transparéncia e eficiéncia no uso dos
recursos publicos, entre outros fatores que embasam as politicas neoliberais. No setor educacional,
em particular, o Banco Mundial definiu algumas metas, dentre as quais, a apresentacdo de
resultados, o fortalecimento da autonomia escolar e a inovagdo na sua capacidade gerencial, bem
como a capacitacao de professores a luz de parametros técnicos decorrentes daqueles que orientam
a economia, conforme mostra Gajardo (1998).
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continha muitas lacunas. Esta insuficiéncia na oferta de estatisticas
educacionais, que sdo fundamentais para o gerenciamento do sistema em
todos os seus niveis, gerou uma demanda reprimida por dados censitarios
na area de educacédo (COTTA, 2001, p. 89).

A despeito das limitagcbes que a avaliacdo da educacdo apresentava, o
Brasil foi incluido nos principais sistemas internacionais de informacédo e de
avaliagdo, como os da Unesco e da OCDE que coordena o PISA — sistema
internacional de avaliacdo —, tendo como finalidade a producédo de indicadores sobre
a efetividade dos sistemas educacionais, avaliando o desempenho dos estudantes
na faixa etaria de 15 anos, idade em que se deve concluir a escolaridade basica
obrigatéria na maioria dos paises. Vale salientar que essas avaliacbes voltam-se
mais para 0s programas e projetos especificos do que para o conjunto das politicas
educacionais.

A énfase nesse tipo de pesquisa decorre também das exigéncias da
redemocratizacdo do pais, inclusive no campo da educacdo, quando a avaliagdo®
passou a ser uma estratégia importante frente as diferencas e as especificidades
nao identificadas dos sistemas de educacéo — unidades federadas e municipios — do
ponto de vista da gestao, da atuacédo docente, do financiamento e dos resultados do
processo de ensino-aprendizagem, sobretudo em funcdo das orientagdes politicas
gue pautaram a reforma educativa nos anos de 1990, conforme explicita Peroni

(2003), quando ressalta que nesse periodo 0

MEC solicitou & Fundacédo Carlos Chagas a elaboracdo das provas, que
foram feitas com base nas propostas curriculares dos Estados. [...] Na
segunda afericdo (1993-94), foram abordados novamente os trés aspectos
de 1990: gestéo escolar, situacdo e competéncia do professor e rendimento
do aluno, tendo sido observadas as mesmas séries e disciplinas, com o
objetivo de consolidar o sistema de avaliacdo e de aperfeicoar técnicas
(PILATI, 1995, p. 20) [...] Com a aprovacado da nova LDB (Lei n° 9.394, de
20 de dezembro de 1996), a avaliacdo passou a ser obrigatoria, e, desde
entdo, os municipios e Estados tém de participar do sistema nacional de
avaliacdo (PERONI, 2003, p. 112).

2 g amplamente reconhecida a capacidade de transformacdo que os processos avaliativos

possuem. Por isso, os Estados, em geral, inicialmente os mais desenvolvidos e, agora, também
muitos dos em desenvolvimento, ndo abrem mé&o de ter suas agéncias e seus mecanismos de
avaliacdo, em vista de mudancas que querem produzir na administracdo publica, nos programas
sociais, nas instituicdes e nos sistemas educativos, etc. Essas agéncias estdo em diferentes
ministérios dos respectivos paises; muitas sdo fronteiricas, estdo em organismos multilaterais [...] e
em associagdes interinstitucionais. Mas ha também em organizagbes de carater privado” (DIAS
SOBRINHO, 2005, p. 16). O autor ressalta ainda que as avalia¢des que se desenvolvem atualmente,
sobretudo aquelas de cunho externo, orientadas pelos organismos multilaterais, sdo carregadas de
forte teor econbmico e/ou economicista.
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Cabe lembrar que a avaliacdo do SAEB, do ENEM e do SINAES® consiste
em os estudantes submeterem-se a exames de curso com énfase aos conteudos de
ensino, se concentrando em aspectos descritivos e atribuindo pouca importancia a
dimensdo critico-cientifica dos processos avaliativos. “Apenas uns poucos
identificam e analisam problemas do sistema” (BARRETO et al, 2001, p. 69). Apesar
de alguns estudiosos, como Castro (2000), reconhecerem que iniciativas como 0
SAEB representam um marco inovador — tanto metodoldgico quanto institucional —
no processo de avaliagdo educacional brasileiro, ressalta-se também que avaliar
apenas para se constatar uma determinada realidade faz com que a funcéo
avaliativa torne-se limitada, deixando assim, de cumprir 0 seu papel sistémico no
processo de analise de politicas publicas.

Essa perspectiva de avaliagdo como medida e controle de desempenho teve
continuidade em iniciativas governamentais nos dois mandatos do atual governo
(2003-2007 e 2008-2011), a exemplo do indice de Desenvolvimento da Educac&o
Basica®® (IDEB), do Prova Brasil, do Provinha Brasil, do SINAES, conforme é
explicitado no Plano de Desenvolvimento da Educacdo (BRASIL. MEC, 2008b). No
gue concerne a avaliacdo das politicas publicas e programas educacionais dois

aspectos ainda merecem ser evidenciados,

[o primeiro] é que grande parte dos estudos focaliza iniciativas e acdes
implementadas no contexto de alguns estados, principalmente da regido

% O SINAES foi regulamento pela Lei n. 10.861, de 14 de abril de 2004, agregando programas de
medicdo do rendimento académico como o Exame Nacional de Desempenho de Estudantes
(ENADE). Contextualizando sobre as estratégias de avaliagdo da educagdo superior no Brasil, 0s
estudos de Polidori, Araldjo e Barreyro (2006) mostram que a partir dos anos de 1990, o Brasil “[...]
desenvolveu diferentes estratégias de avaliacdo da educacdo superior, comecando pelas
universidades publicas. Surgiu o PAIUB (1994) que se caracterizou como um Programa construido
pelas IES, com o objetivo de desenvolver um processo de avaliacdo institucional. Em 1996, foi
introduzido o Provao, seguido de outros mecanismos avaliativos com a proposta de nivelar as IES em
termos de qualidade que, no entanto, ndo atendeu aos objetivos. Este trabalho recupera essas
experiéncias e traz subsidios sobre a constru¢do e a implantacdo do Sistema de Avaliacdo da
Educacédo Superior Brasileiro — SINAES, sancionado em 2004, discutindo os desafios e perspectivas
decorrentes de sua implementagdo” (POLIDORI; ARAUJO; BARREYRO, 2006, p. 1). O Programa de
Avaliacgéo Institucional (PAIUB), o qual se referem as autoras, foi criado em 1994, mas em fun¢éo do
Exame Nacional de Cursos, por meio do Decreto n.° 2026/96, submeteu-se a uma nova organizacao
e ndo conseguiu manter-se enquanto sistema de avaliagdo. Desse modo, foi, literalmente, “[...]
deixado de lado para dar espaco as estratégias de avaliagdo da educagdo superior que estavam
sendo apresentadas” (POLIDORI; ARAUJO; BARREYRO, 20086, p. 7).

% O IDEB foi elaborado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP) a fim de
diagnosticar a situacéo do ensino no Brasil e, posteriormente, oferecer subsidios ao MEC para apoiar
técnica e financeiramente os municipios com indices baixos na qualidade do ensino. A Avaliacdo de
Alfabetizacdo Provinha Brasil foi criada pela Portaria normativa n. 10, de 24 de abril de 2007, com o
objetivo de analisar se ha efetividade na alfabetizacdo de criangas de seis a oito anos (BRASIL,
2007).
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sudeste, com especial frequéncia no Estado de S&o Paulo. [...] No entanto,
chama atencéo a grande lacuna de estudos e informagfes sobre o contexto
e as condicdes histérico-especificas das politicas executadas na grande
maioria dos sistemas de ensino dos estados e dos milhares de municipios
brasileiros. Além disso, fica também evidente a falta de dados empiricos e
andlises das politicas que propiciem um quadro mais completo de
referéncias de ambito regional e nacional. A segunda é que a maioria das
avaliagbes incide sobre programas que tiveram inicio na década de 80,
alguns inclusive ja extintos [...] (BARRETO et al, 2001, p. 82-83).

Dentre os programas da época que se alinham a perspectiva de avaliacao
de politicas publicas, podemos destacar o Programa da Educacédo Rural Basica do
Nordeste — EDURURAL/NE - (1980/1985). O BM tinha um Projeto especifico de
Avaliagdo desse programa e realizou varias pesquisas amostrais sobre a execucao,
seguidas de relatérios técnicos. Merece destaque o enfoque cientifico atribuido na
obra Educacéo rural: licdes do EDURURAL (GOMES NETO et al, 1994), pois se “[...]
configurou como uma importante iniciativa que se diferenciava das anteriores ou que
foram realizadas de formas anteriores ou concomitantemente, pois se voltava para a
educacédo basica no meio rural nordestino, o que se traduzia numa situacéo inédita
no Brasil” (GOMES NETO et al, 1994; QUEIROZ, 1997).

Como parte do ciclo da politica, a avaliacdo de politicas publicas deve ser
uma pratica constante, sistémica e efetiva e, em particular, no setor educacional,
nao deve se limitar a controlar os resultados, mas também contribuir para a (re)
definicdo das acdes governamentais na perspectiva de melhoria da qualidade social
da educacao devendo ser, segundo Dias Sobrinho (2005), um processo que permite
a participacdo ativa da comunidade educativa em redes de comunicacdo e de
reflexdo conjuntos. Deve ainda segundo a nossa compreensao, se constituir em um
mecanismo que permita analisar os conteudos e os principios das politicas na
perspectiva de contribuir para a transformacdo dos sujeitos que se beneficiam das
acOes governamentais, o que ainda se constitui em um desafio na realidade

brasileira.



2 FUNDAMENTOS DA ESCOLA ATIVA E SUA TRADUCAO PARA PROGRAMAS
GOVERNAMENTAIS VOLTADOS AS ESCOLAS RURAIS COM TURMAS
MULTISSERIADAS

2.1 ESCOLA ATIVA: FUNDAMENTOS, PRINCIPIOS E DEFINICOES

A matriz filoséfica e o pensamento pedagdgico da Escola Nova emergem da
segunda metade do século XIX na Europa e do inicio do século XX nos Estados
Unidos, vinculadas as idéias do fil6sofo e escritor suico Jean-Jacques Rousseau
(1712-1778) e ao método do também suico e educador Johann Heinrich Pestalozzi
(1746-1827). O pensamento filosofico-pedagogico da Escola Nova vincula-se, ainda,
a um contexto de transformacgdes politicas, econdmicas e sociais que marcaram 0
iluminismo no século XVIII, como a Revolucéo Industrial, a Revolu¢do Francesa e o
avanco da ciéncia moderna®’. Durant (1996) reforca essa perspectiva, enfatizando
gue Rousseau e outros tedricos de sua época ndo foram exclusivamente as causas
da Revolucdo Francesa, mas um dos impulsos que influenciaram o contexto politico
e social da vida francesa pois, “[...] A filosofia esta para a histdria assim como a
razao esta para o desejo: em ambos 0s casos, um processo inconsciente determina,
la de baixo, o pensamento consciente |a em cima”. Assim, no campo pedagdgico,
Rousseau foi considerado um dos precursores da Escola Nova, visto a sua producéao
tedrica especifica a infancia. “Antes de Rousseau, todos os educadores
consideraram o periodo da infancia como um estagio sem grande valor em si, sendo
visto, sobretudo, como uma fase de transi¢ao para o estado adulto” (SANTOS, 2003,
p. 85). Entre as suas obras, sobrelevam-se: Sobre a origem e desigualdade entre os
homens, O Contrato Social e Emilio (CHATELET; DUHAMEL; PISIER, 1993).

2" “A ciéncia moderna mudou drasticamente nossas idéias sobre o destino humano. E inegavel que

ocorreu uma revolugdo cientifica, j& que velhas visbes metafisicas, visdes religiosas e filosofias
sociais e politicas foram alteradas, ou cairam diante da for¢a da ciéncia. O avanco da ciéncia afetou
ndo apenas as visdes tedricas da sociedade, mas também a &rea prética das estruturas e relacdes
sociais. Os problemas sociais resultantes de tais avancos cientificos tém estado no centro das
preocupacbes do pragmatismo” (OZMON; CRAVER, 2004, p. 136). Nesse trabalho, usaremos as
expressfes Escola Nova, quando nos referirmos a concep¢éo pedagdgica, e Escola Ativa, quando se
tratar da metodologia didatico-pedagdgica decorrente do pensamento escolanovista. E importante
ressaltarmos também que, o termo Escola Ativa é atribuido ao programa governamental intitulado de
estratégia metodoldgica Escola Ativa e que atende, no Brasil, as escolas rurais organizadas em
turmas multisseriadas.
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Pestalozzi, por sua vez, fundou em 1774 um orfanato para criangas, cujas
atividades baseavam-se no ensino de noc¢des do trabalho agricola e do comércio,
sendo que essa iniciativa, entretanto, ndo obteve o sucesso desejado. Ainda que a
primeira experiéncia tenha sido negativa, Pestalozzi ndo desanima, e em 1798
idealizou uma nova empreitada: a de reunir e cuidar de criangas abandonadas e em
1805 inaugurou o Internato de Yverdon, na Suica, o qual funcionou durante vinte
anos e recebeu estudantes de toda a Europa. “O curriculo adotado dava énfase a
atividade dos alunos [...] as atividades mais estimuladas em Yverdon eram desenho,
escrita, conto, educacgao fisica, modelagem, cartografia e excursbes ao ar livre”
(GADOTTI, 2003, p. 98). Sempre, no entanto, valorizando o trabalho em grupo.
Sublinha-se, além disso, que educadores de grande parte do mundo seguiram o
método de Pestalozzi, que teve suas idéias difundidas, principalmente na Europa e
nas Américas. “Mais do que qualquer outro educador do seu tempo, Pestalozzi se
interessou pelos camponeses; mas, ainda que esse sentimento tenha sido auténtico
e generoso, ndo € menos certo que ele passou a vida educando criangas ricas”
(PONCE, 2005, p. 144).

Vinculadas as aspiracbes da burguesia, muito mais do que uma nova
educacdo, os idearios de Rousseau e de Pestalozzi contribuiram igualmente para o
advento da escola laica, pois, “[...] depois de violentos debates, punha, de certo
modo, um ponto final a batalha empreendida alguns séculos atras com a intengao
confessada de arrebatar a Igreja o controle de ensino” (PONCE, 2005, p. 155).
Porém, esse advento ndo representou apenas uma transicdo®. Como ja foi dito, a
difusdo do pensamento pedagogico da Escola Nova ocorreu a partir da segunda
metade do século XIX e principio do século XX, originariamente na Europa e, em
seguida, na América do Norte. De acordo com Santos (2003, p. 89), trés aspectos

contribuiram para a sua disseminacao, a saber:

% «As tentativas que a burguesia liberal empreendeu desde essa época, no sentido de arrebatar de

novo a lIgreja a conquistada hegemonia no terreno pedagdgico, ressentiram-se da existéncia de
graves contradi¢bes. A burguesia era inimiga da Igreja, mas, ao mesmo tempo, necessitava dela.
Inimiga, na medida em que pretendia realizar os seus negoécios sem a interferéncia desse ‘socio’ de
ma-fé, que sempre estava disposto a apropriar-se dos melhores bocados; aliada, na medida em que
via na Igreja, e com razao, um poderoso instrumento para inculcar nas massas operarias a sagrada
virtude de se deixar tosquiar sem protestos” (PONCE, 2005, p. 156).
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1 — Durante boa parte do século XIX, o Estado-nagédo, a medida que se
esforcou, estendeu a sua acg¢do ao processo de construcdo e controle da
escola — a escola estatal —, que se requeria que cada vez atingisse mais
vastas massas populacionais. [...] 2 — Os professores, como colectivo
profissional, afirmavam-se por via de um triplo efeito conjugado: a formacao
académica qualificada, pela primeira vez realizada nas Escolas Normais; a
expansao da escolaridade associada a idéia de que a instrucéo era um bem
a obter [...] O prestigio social de que passaram entdo a desfrutar, e a
consequiente ascensao na hierarquia soOcio-profissional que atingiram o
auge nos inicios do século XX [...] 3 — A partir da constituicdo das ciéncias
em geral e das ciéncias humanas em particular, e com base na psicologia,
na sociologia e na metodologia das ciéncias fisicas (observacgéo sistematica
e experimentagdo), procurou-se conferir um estatuto cientifico a pedagogia
gue fundamentasse a racionalidade da pratica educativa.

Assim sendo, os métodos da Escola Nova decorreram do desenvolvimento
prévio da Psicologia da Crianga. “E, de fato, s6 por volta de 1900 é que surge a
‘nova didatica’, com iniciadores familiarizados com a alma infantil por meio da
Antropologia, Psiquiatria e trabalhos de laboratério” (PONCE, 2005, p. 162). Na
Escola Nova destacam-se duas correntes: a metodoldgica e a doutrinaria®. A
primeira, propde a substituicdo das técnicas tradicionais de soletramento,
memorizacdo, fragmentacdo do ensino, a rigidez dos programas didaticos, os
horérios inflexiveis e 0os exames meramente objetivos. Além do principio do
interesse, as técnicas de ensino da Escola Nova visam conduzir os alunos a
trabalharem coletivamente. Analisando os estudos de Ponce (2005), acerca do
trabalho desenvolvido nas fabricas do inicio do século XX, identifica-se uma

associacao da técnica pedagogica a pratica profissional das fabricas da época,

[...] Exatamente como acontecia nos primeiros tempos da manufatura, em
gque o patrdo agrupava 0s seus operarios no mesmo local para economizar
espaco, luz, etc., mas também deixava que cada um realizasse
isoladamente a sua tarefa, também na escola as trinta ou quarenta criangas
que compdem uma classe, ndo obstante a comunidade local, constituem o
que poderiamos chamar metaforicamente de “produtores independentes”.
[..] As necessidades da indUstria acentuaram a necessidade de haver
cooperacdo no trabalho [...] de tal modo que tudo era colaboragdo e
solidariedade [...] (PONCE, 2005, p. 163, grifos nosso).

# “Sem contradizer a metodoldgica, esta corrente somente se propde arranca-la das suas

preocupagfes estritamente técnicas e critica 0 seu objetivo de preparar as criangas para a vida
pratica do nosso tempo. Além disso, esta corrente pretende proporcionar as criangas um
desenvolvimento que “esteja de acordo com a idéia de humanidade e com o seu destino completo”.
Nao prepara, pois, para a vida, entendendo-se por vida as formas sociais do presente. Olhando para
o futuro, ela pretende superar o presente e substituir as formas atuais por outras formas — ‘que néo
Ihe interessam que sejam’ — que permitam a livre atuagdo da personalidade humana. [...]" (PONCE,
2005, p. 164).
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Desse modo, a socializacdo do trabalho industrial orientou meios cada vez
mais complexos de solidariedade, ocorrendo 0 mesmo com a coletivizagdo das
atividades dentro de cada nivel escolar, visto a possibilidade de associacdo do
trabalho de uma série com a de outra. Dessa forma, ao invés da escolarizacdo da

crianca dar-se em apenas um nivel®

, esta poderia, de maneira flexivel, manter
contato com os demais niveis ou grupos, mediante planejamentos e atividades
coletivas. “E claro que, uma vez realizada essa aspiracéo, a escola deixa de ser uma
reunido de unidades, para se converter no que hoje se chama uma ‘comunidade
escolar’, isto é, uma unidade de ordem superior” (PONCE, 2005, p. 163). De forma
semelhante, Manacorda (2006), mostra que mesmo que se possa estabelecer
algumas relacdes entre esses dois campos, 0 sentido de trabalho na Escola Nova
nado estad relacionado diretamente ao desenvolvimento industrial, mas ao
desenvolvimento da criancga, visto que nao visa a preparacao profissional, mas a um
processo educacional voltado a formacao dos valores morais.

Com o principio de educagédo voltada a comunidade escolar, a corrente
metodoldgica da Escola Nova consegue constituir a racionalizacdo do ensino, que
se traduz em inumeras experiéncias, como aquelas desenvolvidas pelo educador
norte-americano Jonh Dewey (1859-1952), pela médica italiana Maria Montessori
(1870-1952), pelo belga Ovide Decroly (1871-1932), pelo suico Edouard Claparéde
(1873-1940), pelo educador, escritor e conferencista suico Adolphe Ferriére (1879-
1960), pelo pedagogo francés Roger Cousinet (1881-1973), entre outros.

Experiéncias como as da escola® norte-americana Winnetka (1889-1968) e das

% A expressao nivel associa-se a idéia de anos de estudos — denotando a estrutura de seriacdo —,
conforme se organizam a maioria das turmas escolares no Brasil. O Art. 23 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — Lei n. 9.394/96 —, estabelece que a “[...] educacéo basica podera
organizar-se em séries anos de estudos, periodos semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos
de estudos, grupos ndo-seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o
recomendar” (BRASIL, 1996, p. 24).

31 Em Winnetka, um pequeno vilarejo norte-americano, desenvolveram-se as primeiras experiéncias
de um projeto pedagégico, coordenado por Carleton Washburne (pedagogo reformista da época).
Essas escolas priorizavam as atividades livres, individuais e em grupo, distribuidas ao longo do dia.
Santos (2003) enfatiza que, diferentemente das escolas tradicionais, onde a disciplina dos alunos se
constituia, muitas vezes, como um problema, nas escolas de Winnetka os atos de indisciplina eram
praticamente inexistentes, pois a escola se constituia em um ambiente agradavel e prazeroso ao
educando. Com referéncia as escolas inglesas, identificamos que “Sanderson (1857-1923) tinha 35
anos quando assumiu a dire¢do do colégio de Oundle. [...] Uma das grandes realiza¢des da escola de
Oundle foi a introduc¢@o dos trabalhos em grupos, que deveriam trazer maiores possibilidades as
aprendizagens, do que o trabalho unicamente centrado no individuo, a maneira do ensino tradicional”
(SANTOS, 2003, p. 100). Percebe-se que, tanto na escola norte-americana, quanto nas inglesas o
trabalho em grupo era bastante valorizado, dando-se especial atencdo as atividades livres e
cooperativas. Outro ponto convergente das referidas escolas € que a questdo da disciplina dos
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inglesas Sanderson (1857) e Oundle, também séo apresentadas como importantes
instituicdes no contexto da disseminacdo dos ideais da Escola Nova e dos métodos
ativos, conforme ressalta Santos (2003). Essas experiéncias eram vivenciadas,
preferencialmente, em ambientes onde os educandos pudessem ter um contato
mais intimo com a natureza e, nesse sentido, privilegiavam-se o sistema de

internatos, localizados em bosques e nos campos. Desse modo,

Nas escolas “novas”, a espontaneidade, o jogo e o trabalho sdo elementos
educativos sempre presentes: é por isso que depois foram chamadas de
“ativas”. Sao freqiientemente escolas nos campos, no meio dos bosques,
equipadas com instrumentos de laboratério, baseados no autogoverno e na
cooperacdo, onde se procura ao maximo respeitar e estimular a
personalidade da crianga. Portanto, o conhecimento da psicologia infantil e
da psicologia da idade evolutiva, tanto da crianca individual como da
infancia e da adolescéncia em geral, como idade que tem em si suas leis e
sua razdo de ser, sdo temas essenciais da pedagogia das escolas novas
(MANACORDA, 2006, p. 305).

A Escola Nova fundamenta-se também na antropologia que mostra o sujeito
como uma unidade integrada a vida e ao espirito. Para Forgione (1949), isso
significa que o processo educativo deve ser conduzido por concepcdes psicofisicas
gue desenvolvam atividades praticas, sociais e livres, prezando, sobretudo pelo
desenvolvimento da personalidade. Nessa perspectiva, ao tecer algumas criticas a
Escola Tradicional, sugere a luz do método ativo, novas praticas para 0S processos
de ensinar e de aprender, estabelecendo um paralelo entre as duas concepcdes,

conforme é apresentado no quadro abaixo:

ESCOLA TRADICIONAL

ESCOLA NOVA

1. Finalidade: instrugdo intelectual por
meio de ligdes.

1. Finalidade: desenvolvimento completo do
educando, por meio de atividades
progressivas.

2. Base da educac&do/ memorizacao

2. Base da educacgdo: desenvolvimento do
espirito e o exercicio fisico.

3. Meios de aprendizagem: ouvindo,
falando/repetindo, memorizando.

3.1 Para o desenvolvimento intelectual,
basta uma aula e 0 uso de algum material
didatico.

3.2 Instruir, exigindo exames e provas
finais.

3.3 Os programas de ensino priorizam as
atividades mentais, abstratas e verbais.

3. Meios de aprendizagem: explorando os
sentidos, 0s gestos e a observacao.

3.1 Mais que uma aula, é necessario
ambientes que assegurem um estado
perfeito de bem-estar fisico e espiritual.

3.2 Educar para proporcionar uma vida
digna, associada ao trabalho e a felicidade.
3.3 Os programas de ensino estao
associados a vida doméstica e pratica.

alunos deixou de ser um problema rotineiro, salvo alguns casos especificos, como aponta Santos

(2003).
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3.4 Ignora a importancia dos cuidados
fisicos e do bem-estar do educando.

3.5 O ambiente escolar é dissociado da
vida familiar e social do educando, tendo
como  principal objetvo 0  seu
desenvolvimento meramente intelectual,
preocupando-se, em maior grau, com a
aquisicdo de conhecimentos por meio de
licbes e da memorizagao.

3.7 As praticas pedagdgicas sdo pautadas
no formalismo e no convencionalismo,
como as licbes de repeticoes.

3.8 Considera a inteligéncia como um

3.4 Considera a importancia dos cuidados
fisicos e do bem-estar do educando.

3.5 A escola faz parte da comunidade e do
convivio social do educando, numa relacao
de pertencimento, tendo sempre em vista o
seu desenvolvimento harménico e dos seus
ideais de vida, sobretudo os de ordem moral.
3.7 As préticas pedagodgicas consideram a
natureza, a espontaneidade, a liberdade e
iniciativa pessoal e autonomia do educando.

3.8 Considera a inteligéncia como uma
aptiddo que precisa ser instigada, uma forca
que precisa ser exercitada.

vaso que precisa encher.

3.9 Usa o livro didatico como uma das
principais fontes de aquisi¢cdo do saber.
3.10 O professor tem um papel
predominantemente de transmissor de
conteudos.

3.9 O uso do livro didatico é apenas um dos
instrumentos de aquisicdo do saber,
valorizando-se outras atividades, como
aquelas associadas ao meio natural e social.
3.10 O professor conduz o processo de
ensino-aprendizagem por meio de Varias
atividades e instrumentos, explorando as
dimensdes individuais e coletivas do trabalho
pedagdgico.

Quadro 2 — Diferencas entre a educacdo tradicional e a ativa

Fonte: Forgione (1949).

Como expressdo de contextos sociais e politicos diferentes, pode-se
identificar no quadro anterior os contrapontos entre as finalidades, base da
educacédo, meios de ensino-aprendizagem, material de ensino e o proprio papel do
professor na Escola Tradicional e na Escola Nova. Destaca-se o papel do professor,
o qual na Escola Tradicional é considerado como transmissor de conhecimentos e
na Escola Ativa o seu trabalho é redimensionado, pois se fundamenta no respeito as
particularidades dos estudantes, como o centro do processo formativo. Ao defender
a idéia de que nem a escola e nem o professor podem se limitar a transmitir
conhecimentos, Forgione (1949) argumenta que o conhecimento real, incorporado
ao individuo e capaz de influenciar a sua conduta, tem que ser uma autocriacdo e
uma conquista individual.

Ainda segundo o autor, a escola e os processos formativos ndo devem
desempenhar a funcdo de transmissores de conhecimentos, mas reunir as
condicbes para que estes sejam elaborados e apreendidos pelos estudantes,
conforme a sua capacidade de aprendizagem. No contexto histérico da Escola

Ativa®, cabe destacar o papel desempenhado pelo suico Adolphe Ferriére (1879-

% Na Escola Ativa, 0 educando deve ser o centro do processo de ensino-aprendizagem, a luz dos
principios do interesse, do trabalho coletivo e das atividades que integram a comunidade escolar. “O
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1960). Seus postulados defendiam que a sociedade deveria ser reformada por meio
da educacado, e que esta, da mesma forma, precisaria ser renovada em suas
concepcdes e métodos. A época, suas idéias causaram polémicas e trouxeram
algumas consequéncias, principalmente pela afirmacdo de que a escola burguesa
nao satisfazia as necessidades vitais das criangas.

Como classico e precursor do método ativo, Ferriere se destacou, entre
outros motivos, por ter fundado o Bureau International d’Education Nouvelle (1899),
considerada a primeira instituicdo oficial vinculada ao escolanovismo. Junto a
Edouard Claparede, fundou o Institut Jean Jacques Rousseau (1912/Genebra),
marco das idéias da Escola Nova na Europa; colaborou com a criacdo da Ligue
Internacional pour I'Education Nouvelle, durante as atividades do | Congrés
Internacional del I'Education Nouvelle (1921/Calais), balizado como um dos
principais canais de divulgacdo das experiéncias da Escola Nova na Europa e no
mundo. Ressalta Peres (2005) que Ferriere também se destacou por ter elaborado
os trinta pontos da Educacédo Nova, publicados no livro de Faria Vasconcellos, Une
Ecole Nouvelle em Bélgique (1915). Segundo a autora, esses principios resultaram
do acumulo de 15 anos de experiéncias do suico com escolas que trabalhavam com

0 método ativo, constituindo-se, assim, como

[...] verdadeiras “bandeiras de luta” dos escolanovistas de varias partes do
mundo, inclusive, no Brasil, como por exemplo, a co-educagéo dos sexos,
os trabalhos manuais na escola, a educacao integral (educacdo moral, fisica
e intelectual), os trabalhos livres, o trabalho coletivo, a (re) organizagédo do
tempo escolar, as excursGes pedagdgicas, a auto-organizagcdo dos alunos
(sistema de republica escolar), o ensino baseado na experiéncia e nos
fatos, na atividade pessoal e nos interesses espontaneos dos alunos, etc.
Ferriere ocupou-se em aprofundar varios desses temas ao longo de sua
vida (PERES, 2005, p. 116, grifo da autora).

Assim compreendida, a escola ativa significa uma possibilidade de
transformacédo soOcio-educativa do sujeito, permitindo-lhe imbuir-se de um novo
espirito, a fim de superar os fundamentos de rotina, as paredes de preconceitos e 0

teto do conformismo social da Escola Tradicional. Esta “[...] Responde aquela

respeito & crianca apregoado pela escola nova equivale muitas vezes a renunciar a direcdo
educativa, a apontar as influéncias com as quais a burguesia impregna o todo social, sobretudo hoje,
guando ela domina, nos paises capitalistas, os mais poderosos meios de comunicagdo, de
informacao e de formacdo da mentalidade popular. [...] Deixar a crianga a educacédo esponténea da
sociedade é também deixa-la ao autoritarismo de uma sociedade nada espontédnea. O papel do
educador € intervir, posicionar-se, mostrar um caminho, e ndo se omitir. A omissdo é também uma
forma de intervencao” (GADOTTI, 2003, p. 148).
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aspiragcao da liberdade que se encontra no fundo de toda a alma humana”
(FERRIERE, 1965, p. 35).

O autor releva, ainda, que, para se revestir desse espirito, 0 método ativo
exige um conhecimento teérico e pratico fundamentado na Psicologia Genética®,
devendo considerar a crianga como um todo e “cada parte reagindo sobre o conjunto
e 0 que diz respeito ao conjunto reagindo, por seu lado, sobre as partes constituintes
do ser” (FERRIERE, 1965, p. 216). Ao criticar os métodos tradicionais, explica que a
escola ativa proporciona as condi¢cdes tedrico-metodoldgicas favoraveis para se
associar a teoria a pratica, a pedagogia a psicologia. “A psicologia da crianga,
embora seja uma das ciéncias mais recentes, tem bastante forca ja para ditar um
procedimento ao legislador e ao educador pratico” (FERRIERE, 1928, p. 50). Além
disso, defende a idéia de que a escola deve ensinar para a vida, salientando que a
primeira orientacdo que a lei biogenética oferece € a de que o campo e a plena
natureza sdo ambientes por exceléncia para a crianca estudar e aprender prazerosa
e satisfatoriamente. O método, dessa forma, procura o predominio do Espirito,
intrinseco a emocao, a Iintuicdo, a razdo e a vontade, aspectos também
mencionados por Forgione (1949), Santos (2003) e Manacorda (2006).

A exemplo do que ja foi citado por Forgione (1949) e Manacorda (2006), o
suico orientava no sentido de que as escolas ativas funcionassem em regime de
internatos e no campo, justificando que as facilidades desse setor reuniam as
melhores condicdes para se desenvolver as atividades de cunho cultural, fisico e
moral. Nesse sentido, as criancas deveriam ser agrupadas em 10 ou 15, em casas
separadas, sob a orientacdo material e moral de um casal de educadores. Segundo
Ferriere (1928), os internatos familiares do campo eram basilares para se
desenvolver a experiéncia pessoal da crianca, tanto no que concerne a educacao
intelectual, com auxilio dos trabalhos manuais, quanto na educacéo moral por meio
de praticas que estimulassem os valores civicos e sociais.

Ao tratar da educacado moral, salienta que as escolas oficiais ndo deveriam

ensinar por meio do enfoque didatico ou tedrico, mas trabalhando junto aos alunos

% para compreender essa vertente da Psicologia, Ferriére (1928) assevera que é necessario estudar
a lei da biogenética, afirmando que o individuo, sobretudo em sua vida embrionéria, percorre pela sua
ordem as mesmas fases pelas quais passou a sua espécie na respectiva evolucdo (ontogenia —
evolugdo do individuo —, recapitulando a filogenia — evolugdo da espécie). “Aplicada a psicologia da
infancia, tal lei significarA que a crian¢a vai, de idade para idade, revelando os interesses
correspondentes as diferentes fases sucessivas da civilizagao primitiva. [...] Assim, ao interesse pela
caga seguem-se 0s selvagens, seguem-se 0s interesses pastoris, a éstes, os interesses agricolas,
etc.” (FERRIERE, 1928, p. 21).
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atividades que orientassem sobre a higiene, as Ciéncias Naturais e a Histéria. Entre
as criticas que formula a Escola Tradicional, Ferriere (1928) assegura que em todos
0s paises da Europa a escola sempre “esforgou-se por treinar a criangca na
obediéncia passiva. Nada fez para desenvolver o espirito critico” (FERRIERE, 1928,
p. 141). Entretanto, contraditoriamente, orienta para que as escolas oficiais sejam
neutras sob o ponto de vista politico-ideoldgico. Essa idéia é uma das principais
criticas que autores como Ponce (2005) produzem ao pensamento escolanovista. A
escola ndo pode se omitir de abordar a dimenséo socio-politica, visto que as suas
opcOes politico-pedagdgicas orientam e determinam o tipo de sujeito que se quer
formar. A escola ativa, portanto, propunha a construcédo de um sujeito a luz da visao
burguesa de sociedade, de modo que “...] Poucos foram os pedagogos
escolanovistas que ultrapassaram o0 pensamento burgués para evidenciar a
exploracédo do trabalho e a dominacao politica, préprias da sociedade de classes”
(GADOTTI, 2003, p. 144).

Além da sua influéncia na Europa, as idéias de Ferriere foram amplamente
divulgadas em outros continentes. Na Ameérica do Sul, o seu pensamento foi
divulgado “[...] pelos educadores a partir da sua viagem de trabalho, em 1930, por
varios paises sul-americanos e, especificamente no Brasil, a partir, também, da
tradugao de algumas de suas obras para a lingua portuguesa” (PERES, 2005, p.
117). Mesmo sendo estudado e tendo significativa importancia no contexto das
idéias escolanovistas, percebe-se que a predominancia desse debate, sobretudo no
Brasil, circunda-se em torno do norte-americano Jonh Dewey (1859-1952). Desde a
publicacdo da obra A sociedade e a escola (1899), as idéias desse filésofo
integraram-se aos principais debates sobre a organizacdo e a estrutura de escolas
novas, conforme destaca Forgione (1949), inspirando, inclusive, experiéncias como
as de Oundle e Winnetka. Para Dewey (1959), a preocupacdo com o pleno
desenvolvimento da crianca deveria ocupar o centro dos processos de ensino-
aprendizagem, sendo a educacdo o resultado da experiéncia — vivenciada pelo
interesse e pelo esforco — e ndo apenas pela mera aquisicdo de conhecimentos.

Desse modo, define e explica que o termo experiéncia se associa
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[...] & vida em sua mera significacéo fisiologica, se aplica ao principio da
continuidade por obra da renovac@o. Com o renovar da existéncia fisica,
também se renovam, no caso dos seres humanos, as crengas, ideais,
esperancas, venturas, sofrimentos e habitos. Assim se explica, com efeito, a
continuidade de toda a experiéncia, por efeito da renovagdo do
agrupamento social. A educacgdo, em seu sentido mais lato, € o instrumento
dessa continuidade social da vida (DEWEY, 1959, p. 2).

Nessa perspectiva, o autor considera que a escola é uma instituicdo que tem
a funcdo de formar parte de todo o processo social da vida** do educando. Além
disso, afirma que o valor de “[...] qualquer instituicdo social, econdmica, doméstica,
politica, legal e religiosa estd em sua capacidade de amplificar e aperfeicoar a
experiéncia” (DEWEY, 1959, p. 7). Desse modo, a educagao deve ser entendida
como um processo de reconstrucdo e de reorganizacdo da experiéncia em que a
crianga cresce, se desenvolve e amadurece. A atividade educativa assume o carater
de “[...] respostas a estimulos especificos ou gerais, nascidos do proprio organismo
e do meio ambiente em que o individuo vive” (DEWEY, 1975, p. 21). Sintetizando as
principais idéias de Dewey (1975), Gadotti (2003) explica que o seu ideal
pedagodgico consistia em considerar que a educacao deveria priorizar a acao e néo a
instrucdo, como faz a escola tradicional, sendo um processo essencialmente
pragmatico e instrumentalista. Atribuia importancia aos principios democraticos™,
sem, porém, questionar a sociedade de classes, a exemplo do que também ressalta
Ponce (2005).

Quanto aos principios gerais dos métodos ativos, como decorréncia do
pensamento pedagogico da Escola Nova, Lourenco Filho (2001) destaca o respeito
a personalidade da crianca; compreensao funcional do processo educativo, sob o
aspecto individual e social. Enfatiza, ainda, a compreensdo da aprendizagem
simbolica em situacdes de vida social; e que as caracteristicas de cada sujeito
sofrem variacdes, dependendo do seu contexto cultural e familiar, grupos de

convivéncia, de trabalho, de recreacdo, sua vida civica e religiosa. O movimento

% “Toda a aprendizagem deve ser integrada & vida, isto &, adquirida em uma experiéncia real da vida,

onde o que for aprendido tenha o mesmo lugar e funcdo que tem na vida. [...] Mais uma vez, pois,
repetimos que a escola tem que repudiar o velho sistema, para adotar como unidade do seu
programa a ‘experiéncia’ real em vez da ‘licao’, se é que deseja satisfazer sua finalidade” (DEWEY,
1975, p. 36-37, grifos do autor).

% “Uma sociedade é democratica na proporgao em que prepara todos 0s seus membros para com
igualdade aquinhoarem de seus beneficios e em que assegura 0 maleavel reajustamento de suas
instituicdes por meio da interacdo das diversas formas da vida associada. Essa sociedade devera
adotar um tipo de educagdo que proporcione aos individuos um interesse pessoal nas relagbes e
direcdes sociais, e habitos de espirito que permitam mudangas sociais sem 0 ocasionamento de
desordens” (DEWEY, 1959, p. 106, grifo nosso).
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escolanovista influenciou a educacdo em diversos paises, disseminando
experiéncias como aquelas de cunho metodologico desenvolvidas junto as escolas
rurais com turmas multisseriadas da América Latina de outros continentes,

sobretudo a partir dos anos de 1960, conforme veremos a seguir.

2.2 EXPERIENCIAS METODOLOGICAS EM MULTISSERIE A LUZ DA ESCOLA
ATIVA (COLOMBIA E BRASIL)

2.2.1 PARA SITUAR

Ha trés décadas que a problematica da pobreza, do acesso e da melhoria da
gualidade da educacdo na Ameérica Latina e no Caribe vem se destacando na
agenda de instituicbes governamentais e nao-governamentais. O marco € a
Conferéncia Regional de Ministros da Educacdo e Ministros encarregados do
Planejamento Econdmico, realizada na cidade do México em dezembro de 1979,
sob a coordenacédo da UNESCO, da CEPAL e da OEA. Nesse Continente e no meio
rural em particular, a oferta e a qualidade da educacdo ainda se constituem em

problemas a serem superados pelas politicas publicas, pois

Se sabe que la pertinencia de la educacion rural y la capacitacién del sector
agropecuario, no ha sido acorde al contexto y necesidades de los habitantes
de estas zonas, pero ademas, que el Estado ha tenido dificultad de atender
las demandas, sea por carencia de recursos (humanos y econémicos) o de
falta de politicas publicas para abordar el tema educativo y el desarrollo
rural (IICA; UNESCO; FAO, 2005, p. 4)*.

Percebemos, assim, que o foco nas discussfes concentra-se sobre a
necessidade de melhorar a qualidade do processo educativo no meio rural,
atendendo as suas particularidades e gerando modelos alternativos para acolher a

pluralidade cultural e socioeconémica do setor, de modo a conduzir ao

% “Sabe-se que a pertinéncia da educacao rural e a capacitacdo do setor agropecuério ndo tem sido
de acordo ao contexto e necessidades dos habitantes destas zonas, além disso, o Estado tem tido
dificuldades para atender as demandas, seja por caréncia de recursos (humanos e econdémicos) ou
por falta de politicas publicas para abordar o tema educativo € o desenvolvimento rural” (lICA;
UNESCO; FAO, 2005, p. 4).



60

desenvolvimento integral dos sujeitos. Apesar do consenso em priorizar 0 processo
educativo como base do desenvolvimento social e econdmico e de iniciativas
governamentais e nao-governamentais em torno de projetos como o PPE, o setor
rural em regides como a America Latina ainda mantém os maiores indices de
pobreza e os menores niveis de educacdo, conforme enfatiza Estrada (2007) e a
FAO e UNESCO (2004).

Ainda segundo os dados dessas instituicbes, para superar a realidade, o
ciclo das politicas publicas deve abrir espaco a participacdo e ao envolvimento dos
sujeitos, a fim de garantir que as ag0es decorrentes das iniciativas governamentais
ndo priorizem apenas os déficits ou caréncias, mas também as particularidades e a
diversidade cultural, étnica e socioecondmica do meio rural. Ressaltam ainda, que as
politicas de educacédo nos paises latino-americanos devem formular e implementar
acOes que superem o atraso escolar no setor, com o intuito de melhorar seus
indicadores educativos globais, como o acesso a educacdo. Arboleda (2004),
apresentando uma seérie de problemas educacionais referentes aos paises da
América Latina, destaca que as escolas em areas rurais e periferias dos centros
urbanos sdo as mais afetadas. Nesse sentido, os indicadores mostram elevadas
taxas de fracasso escolar e as condicbes precarias de organizacdo e de
funcionamento das escolas que oferecem o0s anos iniciais do ensino primario no

Brasil, denominado de Ensino Fundamental. Assim,

La falta de acceso a una educacién de calidad en las zonas rurales no es un
problema nuevo, aunque ha sido un tema consistentemente desatendido.
Sin embargo, en veinte afios mas el 60 por ciento de los pobres del mundo
seguira viviendo en zonas rurales, cifra que se estima permanecera
inalterada, pese al mejoramiento sin precedentes del estandar mundial de
vida y la acelerada urbanizacién evidenciada en numerosos paises en
desarrollo. “La educacion de las poblaciones rurales representa el nucleo
central del desarrollo rural y un factor fundamental en la reduccién mundial
de la pobreza”, comenta David Atchoarena, Especialista Jefe de Programas
del Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacién (IIPE) de la
UNESCO (UNESCO, 2004a, p. 5)*.

37 «A falta de acesso a uma educacdo de qualidade nas zonas rurais ndo € um problema novo,
embora tenha sido um tema consistentemente desatendido. No entanto, em vinte anos, mais de 60
por cento dos pobres do mundo seguirdo vivendo em zonas rurais, estima-se que essa marca
permanecerd inalterada, devido ao melhoramento sem precedentes do nivel mundial de vida e a
acelerada urbanizacdo evidenciada em numerosos paises em desenvolvimento. “A educagéo das
populag@es rurais representa o nicleo central do desenvolvimento rural e um fator fundamental na
reducdo mundial da pobreza”, comenta David Atchoarena, Especialista Chefe do Programa do
Instituto Internacional de Planejamento da Educacéo (IIPE) da UNESCO” (UNESCO, 20044, p. 5).
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A reunido intergovernamental do PRELAC, realizada em Havana - Cuba em
novembro de 2002, enfatizou que ao final dos anos de 1990, 43,8% da populagao
latino-americana se encontrava em situacdo de pobreza, aproximadamente 211
milhdes de pessoas. A UNESCO (2002) ressalta que, apesar dos esforcos
dispensados nos ultimos 20 anos por meio do referido Projeto, ainda existe um
conjunto de aspectos pendentes e de caréncias educativas que afetam a educacao
na Regido. Anterior a esse evento, a Declaracion de Cochabamba vy
recomendaciones sobre politicas educativas al inicio del siglo XXI, j& enfatizava a
necessidade de as politicas de educacdo dos paises desse continente proverem
meios e recursos financeiros, humanos e materiais para o0 enfrentamento dos
problemas educacionais, com énfase nas populagbes mais pobres, portanto,
aguelas que se concentram em areas rurais. Essa Declaracéo resultou da 72 reuniéo
do comité regional intergovernamental do Projeto Principal de Educacdo para a
América Latina e Caribe (PROMEDLAC VII), realizada em Cochabamba/Bolivia,
entre os dias 5 e 7 de marco de 2001 (UNESCO, 2001).

Podemos observar que, no conjunto dos desafios, destacam-se os de
infraestrutura inadequada, professores leigos, falta de acompanhamento pedagadgico
junto as escolas, altos indices de reprovacéo, abandono e evaséo, elevado grau de
distorcéo idade-série, falta de energia elétrica, condicbes precarias de higiene, falta
de acesso as novas tecnologias e a informacéo, entre outros. Para a UNESCO
(2002), hd uma enorme distancia entre as proposicées da agenda das politicas de
educacdo e os resultados obtidos decorrentes das acbes executadas, sendo
necessario que a formulacdo, implementacdo e a avaliacdo das politicas tenham
como centro a qualidade social junto aos beneficiarios. Ainda com referéncia aos

desafios das politicas de educacéo para o setor, percebemos que

En las zonas rurales, ofrecer acceso a una educacion de calidad ha sido
una opcién consistentemente ignorada. Muchos gobiernos carecen de la
voluntad politica o la capacidad para satisfacer las necesidades
educacionales de una enorme poblacién rural que sigue excluida del
sistema educativo tradicional. [...] Los pueblos rurales no tienen voz alguna
en las decisiones de politica [...] (UNESCO, 2004a, p. 10)*.

% “Nas zonas rurais, oferecer acesso a uma educacdo de qualidade tem sido uma opgéao

consistentemente ignorada. Muitos governos carecem de vontade politica ou de capacidade para
satisfazer as necessidades educacionais de uma enorme populagdo rural que segue excluida do
sistema educativo tradicional. [...] Os povoados rurais ndo tem voz alguma nas decisbes politicas
[...]” (UNESCO, 2004a, p. 10).
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Debatendo ainda a baixa prioridade que se da as populagbes rurais, a
UNESCO (2004a) destaca que 70% dos 1,2 milhdes de indigentes do mundo —
pessoas que vivem com menos de um ddélar por dia — habitam nesse setor.
Evidencia também que 85% dos sujeitos que vivem nessas areas se concentram em
35 paises disseminados na Africa, Asia e América Latina. A oferta educacional em
areas rurais desses paises geralmente € desenvolvida por meio de escolas com
turmas multisseriadas, inclusive, como a Unica possibilidade de se oferecer a
educacdo. Os estudos de Little (2006) sobre essa modalidade organizativa de
escolas evidenciam que desde os anos de 1950, a ja era comum a multissérie rural
em escolas de varias partes do mundo, independente do grau de desenvolvimento
educacionais dos paises, quais sejam: 40%, na América Central; 16%, na india;
25%, na Turquia; 15%, na URSS; 47%, na Espanha; 23%, em Luxemburgo; 20 %,
na Franca; 10%, na Suica. Paises como os Estados Unidos e a Inglaterra — com
caracteristicas urbanas mais acentuadas —, as escolas rurais multisseriadas existiam
em menor escala, apresentando um percentual inferior a 2,9% e 0,7%,
respectivamente.

Segundo a autora, a partir da década de 1960, essa modalidade de turma foi
reconhecida pela UNESCO como uma das possibilidades para se garantir o acesso
a educacdo em varios paises do mundo, sobretudo em areas rurais. Essa
perspectiva se ratifica em analises recentes, como os de Hargreaves (2009),
enfatizando que esse modelo de escola foi uma das respostas plausiveis as
orientacdes e diretrizes politicas decorrentes da Conferéncia Mundial de Educacao
para Todos, realizada em Jomtien/Tailandia, em marco de 1990. Ratificando essa
tendéncia, pesquisa da Universidade de Londres, coordenada por Little (2006),
mostra que as escolas rurais multisseriadas estdo presentes, praticamente, em
todas as areas rurais do planeta. Em sua obra, a autora apresenta experiéncias em
paises como a india, Paquistdo, Vietnd, Africa do Sul, Sri Lanka, Jap&o, Belize,
Peru, Colébmbia, entre outros. A Universidade de Londres administrou, ainda, um
Programa de Formacédo de Professores e de avaliacdo de experiéncias com essa
modalidade na Espanha, Grécia e na Finlandia. O projeto intitulado de Educacéo na
Escola Multisseriada (MUSE) desenvolve atividades presenciais e a distancia,
enfocando aspectos metodoldgicos, curriculares e uso de novas tecnologias
(LITTLE; PRIDMORE, 2004).
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2.2.2 PROGRAMA ESCUELA NUEVA (COLOMBIA)

Para a UNESCO (2004a), as escolas rurais multisseriadas representam,
muitas vezes, a Unica forma de garantir oferta educacional as populagfes rurais, ja
gue esse setor caracteriza-se por populacdes dispersas e de baixa densidade
demografica. Em 2004, 30% das salas de aula do mundo eram organizadas nessa
modalidade e, na maioria dos casos, “[...] la educacién multigrado ha sido adoptada
por necesidad. En Europa y América del Norte la universalizacion de la educacion
primaria se logrd, en gran parte, a través de escuelas multigrado” (UNESCO, 2004 Db,
p. 6). Sobre o reconhecimento das escolas rurais multisseriadas como alternativa
politico-pedagdgica de acesso a educacao, nos anos de 1960, Arboleda (2004)
sobreleva algumas experiéncias como a de programas implementados pelo primeiro
Projeto Principal da UNESCO em paises da Ameérica Latina, visando a oferta do
ensino primario (Fundamental) em areas de baixa densidade populacional, por meio

da Escola Unitaria®. Dessa forma,

O Primeiro Projeto Principal da América Latina, desenvolvido sob os
auspicios da Unesco na década de 1960, promoveu o ensino multisseriado
por meio da metodologia da escola unitéria e recomendou aos ministros da
Educacado que organizassem escolas dessa natureza para oferecer o ensino
fundamental completo, insistindo para que desenvolvessem esse programa
em seus respectivos paises. A escola unitaria baseou-se nas idéias da
escola ativa. Alejandro Covarrubias e Santiago Herndndez Ruiz
promoveram a experimentacdo de escolas multisseriadas em doze paises
(ARBOLEDA, 2004, p. 21-22).

As principais caracteristicas das escolas unitarias era 0 ensino
individualizado, a metodologia ativa, centrada no aluno, a utilizacdo de fichas de
aprendizagem elaboradas pelos professores, a promocdo automatica e a utilizacao
de diversos quadros-negros. Para Arboleda (2004), a organizacdo de escolas em
turmas multisseriadas requer maiores inovacdes, como a ruptura com o modelo
tradicional de ensino, ja defendido pelos classicos escolanovistas, como Forgione
(1949) e Ferriere (1928, 1945), pois,

% para a solugdo dos problemas educativos da América Latina, na década de cinqiienta e de
sessenta, a UNESCO idealizou os Projetos Principais. Esta idéia surgiu no Uruguai, na VIII
Conferéncia Geral da UNESCO, realizada em 1954, cujo objetivo foi atender aos problemas de maior
importancia, como o da ampliacao do acesso a educacéo primaria (NORBERTO, 2007).
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[...] Um professor que leciona em diversas séries simultaneamente precisa,
necessariamente, organizad-los em pequenos grupos e desenvolver
estratégias flexiveis e personalizadas, apoiadas por materiais
especialmente desenhados para a aprendizagem autbnoma e o trabalho
cooperativo (ARBOLEDA, 2004, p. 22).

Concordamos com o autor sobre a necessidade de inovagdes metodologicas
junto as turmas multisseriadas, mas entendemos que apenas a metodologia ndo €
suficiente para superar os desafios politico-pedagdgicos e as condicbes de quem
trabalha em escolas organizadas com essa modalidade. Aspectos estruturais que
historicamente configuram as precariedades nas escolas do meio rural precisam ser
superados. Arboleda (2007) ressalta que os docentes e estudantes de escolas rurais
com turmas multisseriadas, geralmente desenvolvem o0s seus trabalhos em
condicdes desiguais em relacédo aquelas oferecidas em outros setores da educacao.
A exemplo dos estudos da UNESCO (2002), Torres (2005) também salienta que a
infraestrutura e o processo de ensino-aprendizagem das escolas publicas latino-
americanas nao reunem condi¢cdes minimas de qualidade, mostrando exemplos
como os da regido Nordeste do Brasil, onde muitas escolas rurais se organizam
precariamente, sem as devidas condi¢cdes higiénicas, sem agua potavel, faltando
energia elétrica, ventilacdo, prédios escolares adaptados, improvisados. Apresentam
estrutura minima de funcionamento, entre outros problemas que merecem ser
enfrentados pelas politicas. Essa realidade pode ser identificada em pesquisas
realizadas sobre a regido Nordeste: Queiroz (1984, 1997), Cabral Neto e Souza
(2004) e Azevedo e Queiroz (2006).

Sobre a incorporacao de novas tecnologias ao ensino, Torres (2005) destaca
gue nos anos 2000 os computadores comecaram a ser introduzidos nos sistemas
publicos de educacdo da maioria dos paises, embora isso venha ocorrendo sem
uma distribuicdo racional. Existem muitos casos de instituicbes ou de comunidades
gue recebem computadores sem ter energia elétrica ou orcamento para financia-los.
Frequentemente faltam materiais basicos, como quadros, carteiras e livros. Nessa
referéncia, percebemos que, apesar de os sujeitos do setor rural terem plenas
condi¢cBes e potencialidades operacionais, estdo longe de usufruir dos beneficios

dos meios de comunicacdo e dos recursos midiaticos®® como ferramentas

0 Segundo Castells (1999), a propagacéo informacional é seletiva, excluindo, socialmente, milhares
de sujeitos do seu acesso funcional, como os moradores de favelas e areas rurais do mundo inteiro.
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pedagdgicas que possam melhorar a educacdo e as condi¢des das populacdes
pobres em geral. Confirmando o que a literatura ja vem mostrando, a autora sublinha
gue a educacao rural apresenta-se como prioridade periférica das politicas publicas
se comparando a realidade urbana. Ndo se trata, pois, exclusivamente de um
problema como a incompatibilidade curricular e metodoldgica, mas também da falta
de acdes governamentais sistémicas, uma vez que levantamentos e pesquisas
sobre a regido Latino-Americana revelam as diferencas entre o acesso, a qualidade
e a infraestrutura da educacdo oferecida na cidade e no meio rural. “A América
Latina es hoy la region en desarrollo mas urbanizada del mundo, resultado entre
otros de politicas expresas de abandono del campo en términos de desarrollo en
general y en términos educativos especificamente [...]" (TORRES, 2005, p. 32)*".

Na América Latina, alguns programas sdo desenvolvidos especificamente
para escolas rurais organizadas em turmas multisseriadas. Conforme a FAO e
UNESCO (2004) o Programa Escuela Nueva, na Coldémbia, é realgado como
iniciativa governamental que vem contribuindo para a universalizagdo do ensino em
areas rurais. Destacam esses organismos que em decorréncia do Escuela Nueva,
entre 1988 e 1996 houve um crescimento de 45% nas matriculas das escolas rurais
colombianas. O estudo A educacéao para a populacao rural da Coldmbia (PERFETTI,
2009) enfatiza que o Programa Escuela Nueva foi adotado como modelo oficial para
a educacao primaria das areas rurais colombianas, tendo uma rapida expansao.
Para Akkari e Nogueira (2007), a iniciativa foi implementada nos anos de 1970, em
torno de 500 estabelecimentos, ampliando-se para 14.000 das 18.000 escolas rurais
existentes naquele pais em 2000. Norberto (2007) ressalta que o Escuela Nueva, foi
implementado na Colémbia em 1975, como resultado da experiéncia acumulada da
Escola Unitaria, contemplando componentes curriculares, comunitarios,
administrativo-financeiros e capacitacdo de professores, a fim de melhorar a

gualidade da educacdo rural primaria no pais. Desse modo,

Na verdade, é a capital que detém, proporciona e/ou limita o acesso a informagdo e as novas
tecnologias para alicergar o seu sistema econémico e ideolégico. “[...] A histéria € comandada pelos
grandes atores desse tempo real, que sdo, ao mesmo tempo, os donos da velocidade e os autores do
discurso ideoldgico. [...] Fisicamente, isto é, potencialmente, ele existe para todos. Mas efetivamente,
isto &, socialmente, ele é excludente e assegura exclusividades, ou pelo menos, privilégios de uso”
SSANTOS, 2004, p. 28).

L “A América Latina €, hoje, a regido em desenvolvimento mais urbanizada do mundo, resultado,
entre outros fatores, de politicas marcadas pelo abandono do campo em termos de desenvolvimento
geral e em, particular, no setor educacional” (TORRES, 2005, p. 32).
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[...] se introdujo una estrategia evaluativa de la promocion flexible como “el
avance dentro de un grado o el paso a otro grado, en un area, de acuerdo
con los objetivos que haya logrado el nifio segin su propio ritmo de
aprendizaje”; se propuso una relacion escuela con la comunidad basada en
la participacion de los padres de familia, autoridades escolares y
municipales en el manejo de la escuela quienes suministran datos béasicos
de la comunidad; se introdujo el Gobierno Escolar como una estrategia para
la administracion de la escuela basada en la participacion de los nifios en
comités; se cambia la estructura del sal6on de clases como un conjunto
dinamico de areas de interés basado en los rincones de trabajo; finalmente,
es preciso llamar la atencion sobre la multiplicidad de concepciones acerca
del programa: estrategia, innovacion, propuesta curricular, sistema integral
de educacién primaria, conjunto modular de materiales (guias de
aprendizaje). (NORBERTO, 2007, p. 7)*.

Para melhor se compreender a estrutura e 0os objetivos de programas como
o Escuela Nueva, os estudos de Arboleda (2004) esclarecem que essa metodologia
parte do pressuposto de que o aluno € um sujeito ativo e, portanto, o processo de
ensino-aprendizagem deve estar associado a sua vida e ao seu cotidiano.
Sobrelevam, ainda, que o calendario e o sistema de avaliacdo devem ser flexiveis,
estreitando os lagos da escola com os pais e a comunidade e respeitando as suas
especificidades socioeconémicas, culturais, entre outras. A metodologia ativa visa,
também, a formacédo de valores democraticos e participativos por meio de atividades
vivenciais realizadas dentro e fora da escola. “Fornece, também, moddulos de
aprendizagem as escolas, dotando-as de bibliotecas, e promove a capacitacdo do
professor para melhorar suas praticas pedagogicas” (ARBOLEDA, 2004, p. 23).

A avaliacdo desenvolvida por Psacharopoulos, Rojas e Vélez (1992) junto ao
Programa Escuela Nueva colombiano, mostra que a iniciativa governamental
apresenta resultados exitosos em alguns aspectos, embora a sua implementacao
nao tenha ocorrido plenamente conforme os objetivos estabelecidos, visto que nem
todos os componentes metodoldgicos foram apreendidos ou organizados como
orienta a metodologia, entre outras variaveis que também podem ser consideradas.

Segundo os avaliadores, as escolas atendidas pelo Escuela Nueva apresentam

29 ]a estratégia avaliativa da promocao flexivel foi introduzida como ‘o progresso dentro de um
serie ou 0 passo para outra em uma determinada area, de acordo com os objetivos que tenham sido
alcancgados pela crianca segundo seu proprio ritmo de aprendizagem’; foi sugerida uma relagao entre
a escola e a comunidade baseada na participagdo dos pais, autoridades escolares e municipais na
supervisdo da escola, que juntos subministram dados béasicos da comunidade. O Governo Escolar foi
introduzido como uma estratégia para a administracao escolar baseada na participagdo das criangas
em comités; muda-se a estrutura da sala de aula para um conjunto dindmico de areas de interesses
baseados nos ambientes de trabalho; finalmente, é necessario chamar a atencdo sobre a
multiplicidade de conceitos do programa: estratégia, inovacao, proposta curricular, sistema integral de
educacdo primaria, conjunto modular de materiais (guias de aprendizagem)” (NORBERTO, 2007, p.
7).
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melhores indices nos rendimentos académicos dos alunos — com excecao de
matematica no quinto ano —, do que aquelas intituladas por Forgione (1949) e
Ferriére (1928, 1945) de tradicionais.

Ainda segundo a pesquisa, 0s sujeitos envolvidos com a metodologia
participam com mais motivacdo do processo de ensino-aprendizagem, entre outros
aspectos. Apesar de sua efetividade, a avaliacdo do Escuela Nueva na Coldombia
mostra ainda que foram necessarios quinze anos para que o Programa fosse
assumido pelo Estado como uma politica publica, visto que, anterior a esse periodo
dependia exclusivamente do apoio técnico e financeiro de organismos
internacionais, como o Banco Mundial. Para Torres (1992), o Escuela Nueva é uma
alternativa politica publica afirmativa, pois, além de garantir a oferta educacional no
campo e melhorar substancialmente a sua qualidade, apresenta um modelo
educativo que atende as especificidades das escolas rurais organizadas em turmas

multisseriadas. Acrescenta ainda que:

No solo eso: EN estaria mostrando que las tradicionales carencias de las
zonas rurales pueden pasar a ser vistas y aprovechadas como elementos
positivos: la amplitud de los espacios, el contacto con la naturaleza, los
recursos que facilita el medio, la relacion con la comunidad, el papel central
gue juegan la escuela y la maestro en la vida comunitaria, el ambiente de
cooperacién al que se presta la escuela multigrado, los particulares ritmos
de la vida rural, etc. (TORRES, 1992, p. 8)*.

A autora destaca também que, a exemplo do que se faz com outras
experiéncias inovadoras em educacao em nivel internacional, se tem uma tendéncia
a apresentar a Escuela Nueva como uma iniciativa isenta de problemas. Afirma
também que entre o desenho original do Programa e sua execugao ocorrem varios
problemas de ordem politico-pedagdgica, técnica, financeira, entre outros, que
comprometeram a sua implementacdo tal qual foi concebido e formulado,
destacando que geralmente os formuladores das politicas tém dificuldades em
reconhecer as suas contradicdes e fragilidades e, portanto, avalia-las, como se isso
fosse de encontro ao éxito das iniciativas. A literatura que trata sobre a

implementacéo de politicas publicas, como Pressman e Wildavsky (1998), ressalta

*3 “Nzo apenas isso: EN estaria mostrando que as tradicionais caréncias das zonas rurais podem
comecar a ser vistas e aproveitadas como elementos positivos: a amplitude dos espacos, o contato
com a natureza, os recursos que facilitam o meio, a relacdo com a comunidade, o papel central que
tem a escola e o professor na vida comunitaria, o ambiente de cooperagéo presente nas escolas
multiséries, os ritmos particulares da vida rural, etc.” (TORRES, 1992, p. 8).
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que, dificilmente a execuc¢ao de uma politica se desenvolve conforme o seu desenho
original, reforcando o que foi enfatizado por Psacharopoulos, Rojas e Vélez (1992),
acerca da implementacdo do programa Escuela Nueva. Tratando dos aspectos
metodologicos do Programa na Col6mbia, enfatiza a pesquisadora que todos os
seus componentes requerem melhorias, sobretudo os guias de aprendizagem, visto
que, nos aspectos didatico-pedagdgicos — principalmente os de matematica e de
linguagem — apresentam conteldos e atividades que ndo estdo associados a
realidade e necessidades dos sujeitos que estudam em escolas rurais. Enfatiza
ainda, que a capacitacdo docente tem déficits tanto no que concerne a cobertura
guanto ao que se refere a qualidade do que ¢é oferecido.

Geralmente, esses e outros problemas associados ao trabalho docente
estdo relacionados a falta de formacéo inicial e continuada, de acompanhamento
pedagogico junto aos educadores, entre outros fatores. Também se deve ao fato de
existirem professores que resistem a incorporacdo da metodologia ou nao
conseguem apreender os fundamentos didatico-pedagodgicos da escola ativa, como
enfatiza Libaneo (1994). Ainda com referéncia a dimensdo da formacdo docente, a
realidade colombiana mostra que os professores que atuam no Programa Escuela
Nueva tém, em sua maioria, uma formacao em nivel superior e o nivel de formacéo
dos docentes e sua permanéncia na escola estdo avaliados positivamente com
relacéo aos resultados do processo de ensino-aprendizagem.

Outro aspecto relevante na analise e avaliacdo do Programa Escuela Nueva,
na Colédmbia, se deve ao fato de as escolas rurais naquele pais disporem de boas
condicBes de infraestrutura fisica, de materiais e de equipamentos, como televisao,
entre outros. Os prédios escolares sdo amplos e arejados, com instalacfes elétricas
e hidraulicas adequadas, agua potavel, além de possuirem mobiliarios especificos
para atender as especificidades metodoldgicas de agrupamento dos educandos.
Essas escolas dispdem, ainda, de cozinhas, de refeitorios e de banheiros
especialmente construidos para atender as criancas. Para Torres (1992) essas
escolas rurais sao privilegiadas em comparacdo aquelas que geralmente se
encontram nos paises do Terceiro Mundo. Embora apresente tais condicées, deve-
se ressaltar também que a fragilidade e a falta de legitimidade institucional das
politicas publicas em ambito estatal estdo interferindo na capacidade de

consolidagao e expansao do Programa: assim,
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En un mundo en el que las politicas y los programas vienen junto con las
modas internacionales y terminan junto con los gobiernos nacionales, EN
brilla como una experiencia innovadora excepcional que ha logrado
mantenerse viva a lo largo de casi dos décadas [...] Parte de la explicacion
de EN tiene que ver, en efecto, con individuos concretos. El equipo inicial se
ha mantenido relativamente estable y unido. Personas ubicadas en lugares
claves y en los momentos precisos han sido decisivas en el desarrollo del
programa, no solo a nivel nacional sino también a nivel intermedio y local.
Como se sefiala, "hoy en dia, ain y si Escuela Nueva ha sido
institucionalizada en todo el pais, el apoyo que ésta recibe en algunas
provincias depende en buena medida de las preferencias personales de los
administradores locales” (TORRES, 1992, p. 12)*.

Ao analisar a pesquisa de avaliagdo do Programa Escuela Nueva feita por
Psacharopoulos, Rojas e Vélez (1992), Gongalves (2009) enfatiza que esse estudo
foi encomendada pelo Banco Mundial e teve o propdsito técnico de subsidiar os
indicadores de eficacia na utilizacao de recursos em um contexto politico-ideolégico
de preocupacdes com a educacdo para o meio rural. Quando se refere a analise de
Torres (1992), o autor ressalta que esta assume uma postura mais critica, sobretudo
guando questiona a traducdo da experiéncia colombiana para outros paises, como o

Brasil.

2.3 PROGRAMA ESCOLA ATIVA NO BRASIL

No Brasil, a exemplo do que ocorre em outros paises®, o Programa Escola

Ativa tem como objetivo “[...] minimizar uma lacuna no sistema educacional

“ “Em um mundo em que as politicas e os programas vém acompanhados com as modas

internacionais e terminam junto com 0s governos nacionais, o Escuela Nueva brilha como uma
experiéncia inovadora excepcional que tem conseguido manter-se viva ao largo de quase duas
décadas [...] Parte da explicacdo de EN tem a ver, em efeito, com individuos concretos. A equipe
inicial foi mantida relativamente estavel e unida. Pessoas localizadas em importantes lugares e nos
momentos precisos tem sido decisivas no desenvolvimento do programa, ndo somente a nivel
nacional como também a nivel intermediario e local. E importante lembrar que, “hoje em dia, se a
Escola Nova tem sido institucionalizada em todo o pais, o apoio que ela recebe em algumas
provincias depende em boa parte das preferéncias pessoais dos administradores locais" (TORRES,
1992, p. 12).

** A experiéncia metodolégica do Programa Escuela Nueva, na Colémbia, vem orientando a
implementacdo de vérias iniciativas governamentais na América Latina, na América Central e na
América do Norte, especificos para as escolas que se organizam em turmas multisseriadas, como, o
Escuela Nueva Unitéria (Guatemala); Escuela Activa (Panam4); Mece Rual (Chile); Aulas Alternativas
(El Salvador); Escuela Modelo (Nicardgua); Escuela Activa Participativa /Escuela Nueva (Honduras);
Escuela Multigrado Innovada (Republica Dominicana); Mita Iru (Paraguai); Interactiva Comunitaria
(México); Aprendes (Peru); New School (Guyana e Uganda); e Active School / Child Friendly School
and (Filipinas); e Escola Ativa (Brasil) (ARBOLEDA, 2007).
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brasileiro: a auséncia de metodologia adequada para o atendimento de escolas
multisseriadas” (BRASIL. MEC, 2005a, p. 7, grifo nosso). Para alguns estudiosos, a
“[...] a formula colombiana chegou ao Brasil como um pacote educacional, diferente
do desenvolvimento gradativo, como ocorreu na Colédmbia na década de 80”
(GONCALVES, 2009, p. 47) *. Situando o leitor sobre o contexto de implementacéo
do Programa Escola Ativa no Brasil, nos anos de 1990, o autor ressalta que, se por
um lado a iniciativa € resultado de uma reforma educacional tecnocrética, por outro é
decorréncia de uma crescente politizacdo do campo brasileiro e de uma
intensificacdo do debate sobre a educacdo do campo. Ainda segundo o autor, esse
debate € resultado de uma abordagem multicultural que reivindica o reconhecimento
da heterogeneidade do campo e atenda as reivindicacdes educativas de grupos
como os trabalhadores rurais, os ribeirinhos, os quilombolas, os pescadores, entre
outros.

As primeiras discussdes sobre a iniciativa governamental ocorreram em
maio de 1996, quando técnicos do Projeto Nordeste, do Ministério da Educacéo e
dos estados de Minas Gerais e Maranhao foram convidados pelo Banco Mundial a
participarem, na Colémbia, de um curso sobre a socializacdo da experiéncia
formulada por um grupo de educadores colombianos que, segundo o MEC, “[...] ha
mais de vinte anos, obtinha sucesso no enfrentamento dos problemas educacionais
das classes multisseriadas daquele pais” (BRASIL. MEC, 2005a, p. 12). Apés esta
iniciativa, em agosto do mesmo ano, foi realizado um seminario em Brasilia,
coordenado por um representante da Fundacion volvamos a la gente - instituicdo
gue na Coldmbia foi responsavel pela implementacdo da metodologia. Na ocasido a
Direcdo-Geral do Projeto Nordeste reuniu todos os Secretarios de Educacdo e
diretores de ensino dos Estados da Regido Nordeste a fim de conhecerem e
decidirem sobre a adesdo a metodologia. Ap0s 0 evento, sete destes, entre 0s
guais, o Rio Grande do Norte, aderiram ao Programa Escola Ativa e no més de
outubro de 1996, os técnicos em educacéo se dirigiram a Colémbia para receberem

capacitacdo especifica. Nesse sentido,

*® Tese de doutorado desenvolvida pelo Programa de Pés-Graduacdo em Politicas Publicas e
Formacao Humana, da Universidade do Estado do Rio de Janeiro. A pesquisa analisou as mudancas
no trabalho docente a partir da introdugdo do Programa Escola Ativa nas escolas rurais com turmas
multisseriadas em municipios de Goias.
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A implantagdo da estratégia metodoldgica Escola Ativa no Brasil ocorreu no
ano de 1997, com assisténcia técnica e financeira do Projeto
Nordeste/MEC, tendo como objetivo aumentar o nivel de aprendizagem dos
alunos, reduzir a repeténcia e a evaséo e elevar as taxas de conclusdo de
parte do ensino fundamental, ou seja, de 12 a 42 série. No final de 1998, os
estados de Sergipe e Alagoas decidiram implantar, também, a estratégia
(BRASIL. MEC, 20053, p. 12).

Quando o Projeto Nordeste chegou ao seu final, em 1999, o programa
vinculou-se ao FUNDESCOLA e as ac¢0es de implementacdo foram disseminadas
nas regides que compdem a ZAP. Esse processo desencadeou-se em cinco fases,
conforme mostram as diretrizes para implementacdo da estratégia metodoldgica
escola ativa (BRASIL. MEC, 2005a). A primeira compreendeu o periodo
denominado de implantacdo e testagem: foi o momento de formulacao,
implementagéo, acompanhamento do programa e de seu amoldamento a realidade
brasileira, observando a sua efetividade e procurando a afirmacéo pela qualidade da
mudanca em sala de aula. Essa fase compreendeu o periodo de 1997-1998, em
Estados da regido Nordeste, como o Rio Grande do Norte, contemplando, inclusive,
0 municipio de Jardim do Seridd, campo empirico de nossa pesquisa. Na fase
seguinte - a partir de 1999 - houve, segundo o MEC, uma expansédo do Escola Ativa,
em razao de solicitacbes por parte de Estados e municipios do Nordeste e do
Centro-Oeste. A terceira fase foi caracterizada pela consolidacdo do Escola Ativa,
conforme definido pelas diretrizes do Programa. Nessa etapa, criou-se a rede de
formadores (multiplicadores), envolvendo os Estados e municipios nas acdes de

formacédo e de monitoramento. Assim sendo,

Os supervisores contratados pelo Programa FUNDESCOLA, que antes
prestavam assessoramento pedagdgico mensal aos professores em suas
escolas, realizariam esta a¢cdo como demonstracédo. Seus esfor¢cos estariam
voltados agora para 0 assessoramento aos técnicos estaduais e municipais,
orientando-os em suas dificuldades e nas dificuldades detectadas junto aos
professores nos processos de legalizacéo e articulagcdo e de alinhamento da
estratégia Escola Ativa com outras a¢bes da Secretaria (BRASIL. MEC,
20054, p. 13).

Na quarta fase — definida como a expansao Il —, ampliou-se o programa para
aquelas areas que ndo compunham a ZAP, envolvendo outros municipios por meio
da expansao autbnoma, ou seja, atribuindo-lhes responsabilidades, como a de

capacitar os seus professores, dotar as escolas de estrutura fisica e de kit
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pedagdgico?’, entre outras. Assim, coube ao FUNDESCOLA a distribuicdo dos
materiais para a formacédo dos professores e dos Guias de Aprendizagens para 0s
alunos. Na quinta etapa (Disseminagdo e Monitoramento), a implantacdo e o
monitoramento do programa vincularam-se as acfes educacionais da
CGFOR/Diretoria de Programas Especiais/FNDE/MEC, composta por uma rede de
gestores, técnicos, professores, alunos e pais que, segundo as Diretrizes (BRASIL.
MEC, 2005a), objetivam apoiar e garantir a sustentabilidade do Programa Escola
Ativa nos Estados e nos municipios.

Em 2008, o MEC integrou o Programa a esfera da SECAD, incorporando-o
as acdes da politica nacional de Educacao do Campo, visto a sua particularidade de
atender as escolas que se organizam em multissérie. Dentro das acdes PDE e do
PAR, o MEC adotou uma politica de expansdo do Escola Ativa para todos os
Estados e para o Distrito Federal, reconfigurando o material didatico-pedagdgico e
0os modulos de capacitacdo dos profissionais que atuam com a metodologia. Os
técnicos das Secretarias Estaduais e do Distrito Federal que atuam no Programa e
gue trabalham com a metodologia e alguns professores das universidades publicas
foram envolvidos nesse processo. Estes profissionais assumiram ainda, a formacao
dos supervisores pedagoégicos e dos professores que trabalham com o Escola Ativa,

em seus respectivos Estados.

2.3.1 DIRETRIZES POLITICAS, ADMINISTRATIVAS E PEDAGOGICAS DO
PROGRAMA ESCOLA ATIVA

Segundo as diretrizes politico-pedagodgicas que orientam a implementacao do
Escola Ativa, a iniciativa governamental pode oferecer garantias de acesso a uma
escola rural que tenha o “[..] compromisso com 0O sucesso de seus alunos,
mostrando que € possivel promover a equidade, respeitando a diversidade cultural,
regional e comunitaria em sua esséncia e na sua organizagdao” (BRASIL. MEC,
2006, p. 10).

" Esse kit € composto por materiais didatico-pedagégicos, como mapas, globos terrestres, fantoches,
etc.
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Dessa forma, a metodologia aplicada ao programa privilegia a auto-
aprendizagem e o trabalho em grupo. O método de ensino € modular e h4 a
utilizacdo de livros didaticos especificos, voltados as diretrizes propostas e que
orientam para o0 envolvimento participativo da comunidade nas atividades
educativas. Outro ponto importante refere ao desenvolvimento de a¢gfes que visem a
formacdo e qualificacdo continuada dos professores e técnicos estaduais e
municipais, além de acompanhamento técnico junto aos estados e municipios, a fim
de se apropriarem dos fundamentos teérico-metodoldgicos do Escola Ativa. A auto-
aprendizagem e o trabalho em grupo, em particular, sdo caracteristicas préprias de
uma escola ativa, conforme mostram os estudos de Ferriére (1928) e de Forgione
(1949).

Ainda como especificidade dessa concepcdo pedagogica, o Programa
orienta para o desenvolvimento de atividades que se pautem em principios onde o
estudante seja um sujeito ativo, livre e social e o professor, por sua vez, atue como
um facilitador do processo de ensino-aprendizagem e norteia, ainda, para que exista
a integracdo da comunidade na producao, difusdo e socializacdo dos saberes
escolares. Os componentes curriculares se organizam e combinam aspectos
metodolégicos que visam inovar em meéetodos e materiais para atender as
particularidades das escolas rurais com turmas multisseriadas. Vimos nos estudos
de Manacorda (2006) que as escolas ativas do inicio do século passado, se
organizavam, preferencialmente, em internatos instalados no campo. Talvez por isso
gue, definido como um programa governamental, as diretrizes do Programa

enfatizam que,

Concebendo a Escola Ativa como politica publica para classes
multisseriadas, os estados e municipios garantem uma escola que tem o
compromisso com o sucesso de seus alunos, mostrando que é possivel
promover a equidade, respeitando a diversidade cultural, regional e
comunitaria em sua esséncia e na sua organizacdo (BRASIL. MEC, 2005a,
p. 10).

Assim, defende-se no Escola Ativa, uma concepcao de educacdo voltada
para a transformacao social, entendida como “[...] - vinculo organico entre processos
educativos, processos politicos, econdmicos e culturais [...] educacao voltada para
valores humanistas e educacdo como um processo permanente de formacao e
transformagdo humana” (BRASIL. MEC, 2008b, p. 15). Essa ideia de educacéo
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como transformadora da sociedade foi bastante divagada pelos tedricos da Escola
Nova, como mostra Ponce (2005). Entretanto, ndo se pode desconsiderar que de tal

modo

A confianga na educagcdo como um meio de transformar a sociedade,
explicavel numa época em que a ciéncia social ainda ndo estava construida,
resulta totalmente inadmissivel depois que a burguesia do século XIX
descobriu a existéncia das lutas de classe. [...] A classe que domina
materialmente é também a que domina com a sua moral, a sua educacéo e
as suas idéias (PONCE, 2005, p. 170-171).

Ademais, a transformacdo ou a qualidade social da educacdo que se
vislumbra tanto para a cidade quanto para o meio rural ndo depende apenas de um
conjunto de técnicas e de meétodos didatico-pedagdgicos, mas também de um
projeto que incorpore principios politicos e filosoficos em que a comunidade esteja
inserida e os quais desejam praticar, “[...] que sinaliza os indicadores de uma boa
formacao e que qualifica as fungdes sociais e historicas que séo de responsabilidade
da escola” (SILVA, 2003, p. 296).

Os métodos desenvolvidos pelo Programa Escola Ativa se estruturam a
partir dos objetivos gerais propostos, os quais: a) a melhoria do ensino fundamental
(anos iniciais); b) correcao da distorcao idade/anos de estudos; c) reducao das taxas
de evasdo e de repeténcia nas escolas rurais organizadas em turmas
multisseriadas; d) desenvolver uma metodologia especifica a multissérie a fim de
melhorar 0 desempenho escolar dos alunos e com custos mais baixos que a
nucleacéao; e) permitir que o estudante seja atendido em sua comunidade, conforme
orienta o Art. 6 da Resolucdo n. 1/2002, do Conselho Nacional de Educacéao; f)
promover a equidade; g) investir na formacao dos professores; h) utilizar materiais
didatico-pedagogicos especificos para se trabalhar com o método ativo (BRASIL.
MEC, 2006). Segundo as diretrizes do Programa, a sua implementacdo pode

oferecer:

Ao aluno: o acesso ao conhecimento pratico aplicavel no meio social em
gue vive; a ampliac@o e 0 acesso a novos conhecimentos; a aprendizagem
cooperativa; o desenvolvimento de seu senso critico e autonomia. Ao
professor: a oportunidade de refletir sobre sua formacao individualmente ou
em grupo; acesso as novas metodologias com orientagdo e
assessoramento pedagdgico; Ao técnico-pedagdgico: a oportunidade de
refletir sobre sua formagdo e atuacdo visando intervengfes pedagdgicas
eficazes junto ao professor; compreender a metodologia aplicada; identificar
dificuldades diagnosticadas na aprendizagem do discente e na pratica e
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formagdo dos docentes; A comunidade: a oportunidade de participar da
gestdo da escola como co-responsavel no processo de ensino-
aprendizagem dos seus filhos, interagindo na constru¢cdo do conhecimento
(BRASIL. MEC, 2006, p. 17, grifos do autor).

Do ponto de vista pedagdgico-curricular, a garantia do processo permanente
de formacdo e de transformacdo das praticas educativas junto as turmas
multisseriadas depende da articulacdo de atividades teérico-praticas que devem ser
incorporadas aquelas previstas no curriculo formal*® da escola, por meio dos
componentes metodoldgicos do Programa Escola Ativa. A respeito da didéatica ativa,
estudos esclarecem que é dificil encontrar professores que consigam aplicar esse
método, visto a falta de “[...] conhecimento aprofundado das bases tedricas da
pedagogia ativa, falta de condicbes materiais, pelas exigéncias de cumprimento do
programa oficial e outras razdes, o que fica sdo alguns métodos e técnicas”
(LIBANEO, 1994, p. 66). Nessa perspectiva, 0 Escola Ativa se organiza e se
estrutura por meio de quatro dimensdes assim denominadas:

a) Curricular — fundamentada por quatro componentes metodolégicos®®: Guias
de aprendizagem, Cantinhos de aprendizagem, Governo Estudantil e
Comunidade;

b) Formacdo e acompanhamento — consistem em acfes que visam a formacao
em servico dos supervisores, professores, estudantes e pais, bem como a
orientacdo, planejamento, acompanhamento, avaliacdo e socializacdo das
atividades voltadas a metodologia do Programa,;

c) Comunitario — Desenvolver acfes que envolvam, integrem e articulem a
participacéo dos pais na vida escolar;

d) Administrativo — essa dimensdo refere-se a organizacdo e gestdo do
programa, como o0s procedimentos referentes a legalizacdo e
institucionalizacdo do Escola Ativa junto as Secretarias estaduais e municipais

de educacéao e aos Conselhos de educacado, em suas respectivas esferas.

8 O curriculo formal ou oficial é aquele conjunto de diretrizes prescritas institucionalmente, como por
exemplo, os Pardmetros Curriculares Nacionais divulgados pelo Ministério da Educacgdo, as
propostas curriculares dos estados e municipios” (LIBANEO, 2004, p. 171).

*® A partir de 2008, quando a SECAD assumiu a coordenacéo nacional do Programa e o incorporou
as acdes da politica de Educacdo do Campo e do Plano de Ag¢bes Articuladas (PAR), esses
componentes sofreram algumas modificacdes. A terminologia Guias de Aprendizagem foi substituida
por Cadernos de Aprendizagem. Em 2009, esses cadernos comecaram a ser reformulados, além da
producé@o de mais um volume especifico para a alfabetizagdo. Outro componente que também sofreu
alteracdo foi o Governo estudantil, passando a se intitular de Colegiado Estudantil. Este, em
particular, sofreu mais alteragbes em sua organizagéo e estrutura metodolégica.



76

Como heranca das experiéncias escolanovistas, o Programa Escola Ativa é
a Unica iniciativa governamental institucionalizada voltada as escolas rurais que se
organizam em turmas multisseriadas, embora a educa¢do no setor seja historica e
politicamente permeada por um conjunto de probleméticas que interferem tanto em
sua organizacdo e funcionamento e que vem sendo objeto de lutas e de
reivindicagBes por politicas publicas que superem a realidade de negacéo de direitos
e ofereca qualidade social aos processos e as iniciativas educacionais, sobretudo na
particularidade da multissérie. No capitulo seguinte, discutiremos alguns tracos do
escolanovismo brasileiro e sua interface com a educacdo rural, caracterizando

também as escolas com turmas multisseriadas.



3 TRACOS DA ESCOLA NOVA NO BRASIL: INTERFACES COM A EDUCACAO
RURAL E A CARACTERIZACAO DAS ESCOLAS COM TURMAS
MULTISSERIADAS

3.1 TRACOS DA ESCOLA NOVA NO BRASIL: ASPECTOS SOCIOECONOMICOS,
POLITICOS E EDUCACIONAIS

A partir dos anos de 1920-1930, deflagrou-se no Brasil, uma série de
transformagcBes econdmicas, politicas, sociais e culturais. Na época, a economia
pautava-se em bases predominantemente agricolas e o crescimento econémico do
pais induzia a concentracdo da riqueza para uma minoria oligarquica, com
predominio no poder do Estado. Segundo Fausto (1978), sendo as atividades
agricolas predominantes, o setor primario atingiu 69,7% da populacédo ativa; o
secundario 13,8% e o terciario 16,5%. Apés vinte anos, essa proporcionalidade
passou por poucas alteracdes, sendo que o setor primario atingiu 65,1% o
secundario 14,8% e 18,2 o terciario.

Ocorre que nesse periodo, o processo de desenvolvimento industrial
imprimiu novas bases ao contexto politico e socioeconémico. Na esfera politica, foi
um periodo de redefinicdo do papel do Estado, como resultado da rearticulacdo dos
grupos no poder, efetuada pela revolucdo de 1930; jA na dimensdo econbmica,
destacamos os efeitos da grande crise internacional de 1929, traduzindo-se na
expansdo do processo de substituicbes de importacdes, tipico da industrializacédo
brasileira, conforme enfatiza Cohn (1978). Identificamos ainda, que o efeito dessa
crise afetou mais diretamente a cafeicultura de exportacdo, de modo que a sua

expansao foi restringida. Tentando contornar a crise do café, o Estado amparou

[...] a cafeicultura (em especial através da compra de estoques, em 1931)
evitaram o aprofundamento da crise no sistema econdémico nacional, na

% Esse periodo de depressdo econdmica provocou altas taxas de desemprego, quedas drasticas do
produto interno bruto de diversos paises, bem como na produc¢éo industrial, nos precos de agoes,
entre outros fatores que repercutiram na economia mundial (AZEVEDO, 2006).


http://pt.wikipedia.org/wiki/Desemprego
http://pt.wikipedia.org/wiki/Produto_interno_bruto
http://pt.wikipedia.org/wiki/A%C3%A7%C3%A3o_%28bolsa_de_valores%29
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medida em que se evitava 0 colapso do setor responsavel pela parcela
dominante da renda global. Essas medidas, contudo, eram postas em
pratica num contexto de esgotamento econémico, provocado em boa
medida pelas maci¢as saidas de capitais estrangeiros aqui investidos ao
primeiro sinal da crise, num agravante a queda das exportacdes (COHN,
1978, p. 297).

A respeito dessa realidade, o cenario econémico era tdo desfavoravel ao
modelo agroexportador do café, que em dezembro de 1932, havia em S&o Paulo
651 fazendas hipotecadas pelo Banco do Estado, a exemplo do que mostra Carone
(1976). Depois de um periodo de predominancia desse modelo — representado pela
burguesia paulista e por parte da burguesia mineira —, ocorreu uma crise nos precos
do produto, decorrente da superproducdo no cendrio internacional, 0 que contribuiu
ainda mais para o esgotamento econémico da atividade (FAUSTO, 1978).

Ainda em referéncia ao contexto politico dos anos de 1920-1930, podemos
destacar que a revolugao brasileira conhecida como A Era Vargas, foi marcada pelo
movimento do tenentismo™. “O Exército permitiu a Vargas chegar a presidéncia em
1930 como representante da classe média; foi ele quem levou a seguir esta classe
ao governo, com o golpe de Estado de 1937” (FAUSTO, 1978, p. 56). Nesse sentido,
os tenentes tiveram a incumbéncia de organizar o cenario da revolugdo, garantindo
assim, varios postos na esfera governamental. Enquanto movimento revolucionario,
o tenentismo foi considerado responsavel “[...] pela salvagédo nacional, guardides da
pureza das instituicbes republicanas, em nome do povo inerme. Trata-se de um
movimento substitutivo e ndo organizativo do ‘povo” (FAUSTO, 1978, p. 57-58). Na
verdade, percebemos no decurso da histéria brasileira que o Exército sempre
exerceu influéncia estratégica e politica preponderante, sobretudo nos periodos de
crise, visto que

a) concorreu significativamente para a abolicdo da escravatura em 1888; b)
instaurou a Republica em 1889; c) contribuiu para o fim da Republica
oligarquica em 1930; d) participou, em 1937, da implantacédo da ditadura de
Vargas (Estado Novo); e) depds o0 mesmo Vargas em 1945; f) esteve

presente nos episédios que levaram ao suicidio de Vargas em 1954; g)
deflagrou o golpe de Estado de 1964 (GERMANO, 2005, p. 39).

°l “Ha uma histdria do tenentismo antes e depois de 1930. Os dois periodos dividem-se por uma
diferenca essencial. Antes de 1930, o tenentismo foi um movimento de rebeldia contra o governo da
Republica; depois de 1930, os ‘tenentes’ entraram no governo e procuraram lhe dar um rumo que
promovesse seus objetivos. [...] O primeiro ato de rebeldia foi a revolta de Copacabana, ocorrida a 5
de julho de 1922” (FAUSTO, 2001, p. 307).
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O Exército contribuiu, pois, para que o papel do Estado fosse redefinido em
funcdo dos interesses da época, marcado pelo enfraquecimento politico e
econdmico das oligarquias e pelo fortalecimento das novas classes sociais urbanas.
Segundo lanni (1977), os anos posteriores a Revolucdo de 1930, ofereceram
condicdes de desenvolvimento do Estado burgués, resultando em um sistema que
englobou instituigdes politicas e econdmicas, incorporando padrdes e valores sociais
e culturais pautados em sua configuracdo estatal. Ainda nesse contexto,
percebemos também a influéncia da Igreja catdlica, dado o apoio que prestava ao

governo. Sobre esta particularidade, identificamos que:

Agora ela se tornava mais estreita. Marco simbdlico da colaboracéo foi a
inauguracdo da estatua do Cristo Redentor no Corcovado, a 12 de outubro
de 1931 [...] Getllio e todo o ministério concentraram-se na estreita
plataforma da estatua, pairando sobre o Rio de Janeiro. A Igreja levou a
massa da populacdo catélica a apoiar o novo governo. Este, em troca,
tomou medidas importantes em seu favor, destacando-se um decreto, de
abril de 1931, que permitiu o ensino da religido nas escolas publicas
(FAUSTO, 2001, p. 332-333, grifos nosso).

Portanto, foi nessa conjuntura que o Presidente Getulio Vargas assumiu o
poder em 1930, permanecendo no cargo durante quinze anos, atuando como chefe
de um governo provisorio, eleito pelo voto indireto e de carater ditatorial. “Deposto
em 1945, voltaria a presidéncia pelo voto popular em 1950, ndo chegando a
completar o mandato por se suicidar em 1954” (FAUSTO, 2001, p. 332).

A educacdo no periodo da Revolucdo de 1930 pautou-se na agenda do
Estado Novo com o objetivo de formar uma elite pensante e preparada para
enfrentar os desafios politicos e econdmicos. Também buscava implementar um
sistema educacional com perspectiva centralizadora, tendo como marco a criagdo do
Ministério da Educacdo e Saude (1930). Assim, pretendia organizar e estruturar a
educacdo de cima para baixo, porém, sem envolver a sociedade e nem promover
um processo formativo abrangente e universal do ponto de vista cultural. No decurso
do Estado Novo (1937-1945), a educacéo esteve cerceada de valores hierarquicos e
do conservadorismo, influenciado pela Igreja Catdlica, embora ndo tenha se
configurado como doutrina fascista. “A politica educacional ficou essencialmente nas
maos de jovens politicos mineiros, cuja carreira se iniciara na velha oligarquia de
seu Estado, e tomou outros rumos a partir de 1930” (FAUSTO, 2001, p. 337).
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Sobre este aspecto, podemos referenciar como um dos marcos, a atuacao
do Ministro da Educagéo, Francisco Campos (1930-1932), que desenvolveu
inUmeras ag¢0des, sobretudo na esfera do ensino secundario e superior. A Reforma
Francisco Campos criou, no ano de 1931: o Conselho Nacional de Educagéo;
organizou o ensino superior e a adocdo do regime universitario; organizou a
Universidade do Rio de Janeiro; o ensino secundario e comercial, inclusive,
regulamentando a profissdo de Contador; e em 1932, consolidou as disposi¢bes
sobre o ensino secundario, conforme descreve Saviani (2004). Na funcdo de
Ministro da Justiga (1937), redigiu a Carta que fundou o Estado Novo. “Anos depois,
colaborou ativamente na elaboracdo de cartas autoritarias, apds a destituicdo do
governo Joao Goulart, em 1964 (FAUSTO, 2001, p. 337).

O autor ressalta, ainda, que a Reforma Francisco Campos implantou
oficialmente o curriculo organizado na perspectiva de ensino seriado e dividido em
dois ciclos, além da frequéncia obrigatoria as escolas e a exigéncia de diploma de
nivel secundario para 0 ingresso no ensino superior. No campo das idéias
pedagodgicas dos anos de 1930, destacou-se o ideario dos reformadores liberais —
berco do escolanovismo no Brasil — e 0 dos catolicos. Estes, por sua vez, exaltavam
o0 papel da escola privada e defendiam o ensino religioso em todas as escolas.
Associado a estudos e experiéncias européias e norte-americanas, 0 movimento da
Escola Nova disseminou-se no Pais, tendo como principais expoentes 0s
reformadores liberais, inspirado nas idéias e experiéncias de Jonh Dewey, com
guem Anisio Teixeira conviveu durante os seus estudos de pdés-graduacdo nos

Estados Unidos. Ferreira Junior e Bittar (2008, p. 143) ressaltam que:

O movimento da Escola Nova aqui, na periferia do sistema capitalista
mundial, tomou a forma da luta pela universalizacdo do ensino publico
obrigatorio para todos. Ja nos EUA, berco das ideais pedagogicas que
embalaram o movimento, a proposta inicial era a de “oxigenar” a rede
nacional high school, isto é, conecta-la com a modernizacdo urbano-
industrial que os norte-americanos conheceram a partir do final do século
XIX, principalmente depois da revolucdo tecnoldgica causada pelo advento
da energia elétrica.

Os primeiros movimentos escolanovistas no Brasil foram organizados e
traduzidos em propostas e reformas educacionais, a saber. em Sao Paulo,
destacou-se Sampaio Ddria (1920) e Fernando Azevedo (1933); no Ceara, Lourencgo
Filho (1923/24); na Bahia, Anisio Teixeira (1924 e 1928); no Distrito Federal,
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Carneiro Ledo (1922/26) e Fernando Azevedo (1933); em Pernambuco, Carneiro
Ledo (1928); no Rio Grande do Norte, José Augusto (1925/28); no Parana, Lisimaco
da Costa (1927/28); e em Minas Gerais, Francisco Campos e Mario Casassanta
(1927/28). Esses escolanovistas orientaram propostas e reformas educacionais,

traduzindo idéias e diretrizes que

[...] eram impulsionadas, de um lado, pelas condicdes objetivas
caracterizadas pelas transformacdes econdémicas, politicas e sociais [...]. De
outro lado, comecaram a chegar até nds, da Europa do pds-guerra, um
conjunto de idéias que pregavam a renovacao de métodos e processos de
ensino, ainda dominados pelo regime de coercdo da velha pedagogia
jesuitica. Esse movimento de renovacdo escolar, que passou a ser
conhecido como o da “Escola Nova” ou “Escola Ativa” (LEMME, 2005, p.
167).

Destacam-se como importantes eventos desse movimento no Brasil, a
criacdo do INEP e o Manifesto dos pioneiros da educacdo nova (1932), os quais
inauguraram um novo marco politico e doutrinario em meio aos 10 anos de luta da
ABE, em favor de um Plano Nacional de Educacgao. Criada em 1924, a ABE ‘[...] foi
fruto do projeto liberal da educacao que tinha, entre outros componentes, um grande
otimismo pedagogico: reconstruir a sociedade através da educacgao” (GADOTTI,
2003, p. 230, grifo do autor). Varios encontros foram realizados para discutir a
problematica da educacao, a saber: em Curitiba (1927); Belo Horizonte (1928); S&o
Paulo (1929); Rio de Janeiro (1931-1932); Niteroi (1932); Fortaleza (1934); e no
Distrito Federal (1935).

Com relacdo ao Manifesto dos Pioneiros, identificamos que as suas
propostas tornaram-se referéncia para a educacao brasileira, visto a abrangéncia de
idéias e de definicbes que induziam a uma Politica Nacional de Educacdo. No
documento, destacam-se as proposicoes sobre o enfrentamento dos problemas
educacionais da época, pautando-se em correntes pedagodgicas renovadoras, em
defesa da reconstrucdo educacional brasileira e na luta pela universalizacdo do
ensino publico e obrigatorio para todos, como destacam os estudos de Lemme
(2005). O Manifesto propunha, ainda, que o Estado adotasse o principio de escola
Unica, de carater publico, gratuito e aberto as criancas na faixa-etaria de sete a

guinze anos, cuja finalidade seria uma educacao igual e comum.
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Os pioneiros da Escola Nova no Brasil defendiam também a elaboracao de
um plano nacional e a construcdo de um sistema®® de educacdo que considerasse
as especificidades geograficas do pais e adaptassem as escolas as caracteristicas
regionais, orientadas por um curriculo de base comum nacional. Fausto (2001)
enfatiza que o Governo Vargas nao se posicionou de forma favoravel as aspiracées
dos liberais, mostrando-se mais inclinado a corrente catolica, denotando, assim, o
desinteresse do Estado em assumir a educacdo como uma politica publica de direito
social. Entre os escolanovistas e reformadores liberais, “[...] apenas Lourengo Filho
manteve postos de mando, enquanto os demais foram marginalizados ou até
mesmo perseguidos, como foi o caso de Anisio Teixeira” (FAUSTO, 2001, p. 340).
No que concerne a repercussdo do escolanovismo no Brasil, Fausto (2001) destaca,
ainda, que, enquanto nos Estados federados e no Distrito Federal, se disseminavam
as discussbes em torno de reformas educacionais, o Governo Federal, a época,
praticamente ndo se mobilizava, restringindo-se as acfes voltadas para o ensino
superior e secundario, como determinava o artigo 35 da Constituicdo de 1891, pois
0s demais niveis estavam entregues aos Estados Federados. Os dois sistemas,
paralelos e independentes, ainda mais afastados ficariam se o primeiro fosse
predominantemente privado. E assim se fez, evitando-se, deste modo, qualquer
possibilidade de ascensdo social mais ampla. Tivemos, pois, expansao, mas a
imobilidade social, como na Europa, ficou evidente também no Brasil, impedindo
gualquer atrativo ao sistema popular de educacdo, mantendo-se, assim, cada um
dentro de seu status social. “A sociedade de tipo estagnado que se produziria, afinal,
na Ameérica do Sul, tinha, em suas reduzidas oportunidades educativas, as
condicBes apropriadas a perpetuacao do estado social vigente” (TEIXEIRA, 1976, p.
272), sobretudo para o meio rural, conforme discorreremos, tratando da realidade

brasileira.

%2 A discussao sobre a construcdo de um sistema nacional de educacéo foi mais uma vez retomada
em 2009-2010, com a realizacdo de conferéncias intermunicipais, estaduais e a Conferéncia Nacional
de Educacao (CONAE), conferindo & agenda educacional brasileira o debate sobre a construgéo de
um sistema nacional articulado de educacao e a formulacéo e implementacdo do plano nacional de
educagdo (2011-2020) (ANDRADE; QUEIROZ; AZEVEDO; MORAIS, 2009).
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3.2 BREVES CONSIDERACOES SOBRE A EDUCACAO RURAL NO BRASIL

O Brasil tem suas raizes histéricas, politicas, econdmicas e culturais
marcadas pela dimensdo e questdo agréria, sendo possivel identificar diferentes
momentos, quais sejam do periodo de transicdo da Monarquia a Republica, do
Estado oligarquico ao populista, deste ultimo ao militar, durante a crise do
militarismo e nos movimentos e partidos que desde o final dos anos de 1970, vém
lutando para que o Estado formule e implemente politicas publicas de natureza
agraria que desenvolvam acdes socialmente referenciadas. Para lanni (2004),
mesmo com as modificagbes ocorridas desde a extingdo da escravatura, as bases
agrarias continuam sendo importantes no Brasil, embora a industrializacdo e a
urbanizacdo, acentuadas desde os anos de 1930, tenham exercido uma influéncia
estrutural no meio rural, tensionando e suscitando uma discussdo que imprime a
guestdo e a reforma agraria a compreensdo de diferentes concepg¢des que se
inserem no cenario socioecondmico brasileiro conforme o0s projetos socio-politicos
em disputa®®.

Na educacdo, em particular, ao analisando os relatorios técnicos de
instituicées como o IICA, UNESCO e FAO (2005) e da UNESCO (2004a), vimos que

as orientacdes politicas acerca da educacéao rural vém mostrando a necessidade de

3 A reforma agraria no Brasil teve a sua mais alta expressdo no “Estatuto do Trabalhador Rural,
sancionado em maio de 1963, que estendeu o direito de sindicalizagcdo e outras regalias do
trabalhador urbano ao assalariado agricola. E, também, o projeto de reforma agraria do proprio poder
executivo, constante da Mensagem Presidencial de marco de 1964 e que, provavelmente, teria sido
aprovado, se o governo Goulart nao caisse, deposto por um golpe militar’ (RIBEIRO, 2004, p. 28).
Para Martins (2000), é inquestionavel também que a CPT e o MST foram importantes protagonistas
responsaveis pela inclusdo da questdo agraria na agenda politica do Estado brasileiro, sem que a
discusséo fosse tratada como um problema residual, esporadico e sem maior importancia politico-
social, como vinha ocorrendo desde a aprovacgao do Estatuto da Terra. “Fizeram-no, portanto, sem o
saber, pela tortuosidade das vias indiretas, por meio das repercussdes injustamente negativas de
suas acdes e ndo pela via politica de quem propde, assume e administra politicamente a proposta e a
conquista” (MARTINS, 2000, p. 21). Ressalta, portanto, que a luta dos movimentos tornou-se
maniqueista e redutiva, visto que desejam promover uma revolu¢do sem dela participar ativa, publica,
responsavel e politicamente possivel e viavel, ante o cenério e a realidade agraria que se configurou
historicamente no Pais. Para alguns estudiosos, o Brasil é praticamente o Unico pais do mundo que
ainda pode desenvolver uma politica de reforma agraria por meio da redistribuicdo de terras, sem
prejuizo do segmento mais dindmico do setor agricola, responsavel pelo excedente destinado a
exportagéo. “Trata-se de indiscutivel vantagem comparativa, pois permite a inclusdo dos excluidos,
ao mesmo tempo em que as politicas econdmicas tratam da inclusdo do pais no ambito da
globalizagdo” (GUANZIROLI; ROMEIRO; BUAINAIM; DI SABBATO; BITTENCOURT, 2001. p. 252).
Para compreender as concep¢bes e 0s projetos societarios de reforma agraria, em embates,
sugerimos as leituras de Silva (1999, 2001), Martins (2000), Fernandes (2001), Molina (2004),
Menezes Neto (2005) e de Prado Junior (2007).
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se melhorar a qualidade social da educacao nos paises Latino-Americanos, onde os
indices de pobreza ainda séo elevados e a questdo do acesso educacional ainda
continua pendente. No Brasil, as politicas de educacéo formuladas e implementadas
para o meio rural foram caracterizadas por a¢gdes descontinuas, representando “[...]
uma fatia muito pequena e mesmo marginal nas preocupag¢des do setor publico”
(CALAZANS et al, 1981, p. 162). Para Fernandes e Molina (2004), na histéria da
educacdo brasileira o conceito de educacao rural sempre foi associado as condi¢cfes
precérias, atrasadas, arcaicas e com pouca qualidade social, enfatizando que:

A origem da educacdo rural esta na base do pensamento latifundista
empresarial, do assistencialismo, do controle politico sobre a terra e as
pessoas que nela vivem. O debate a respeito da educacgdo rural data das
primeiras décadas do século XX. Comecou no 1° congresso de Agricultura
do Nordeste Brasileiro, em 1923, e tratava de pensar a educacdo para 0s
pobres do campo e da cidade no sentido de prepara-los para trabalharem
no desenvolvimento da agricultura [...] Enquanto a Educacdo do Campo
vem sendo criada pelos povos do campo, a educacéo rural é resultado de
um projeto criado para a populagcdo do campo, de modo que os paradigmas
projetam distintos territérios. Duas diferencas basicas desses paradigmas
sdo os espacos onde sdo construidos e seus protagonistas (FERNANDES;
MOLINA, 2004, p. 62).

Percebemos, assim, que a origem da educacao rural estd associada as
concepcdes socioecondmica, politica e ideologica que se desenvolvem no setor e
sua diferenciacdo e/ou relacdo com o urbano. Para Vale (2005), as caracteristicas
qgue diferenciam o rural do urbano sdo sinteticamente: a) a baixa densidade
populacional; b) o uso econdmico predominantemente agropecuario; c) 0S
moradores tém um perfil que se caracteriza pelo pertencimento as pequenas
coletividades e as relacdes particulares com o espaco; d) a cultura se identifica e
representa especificamente o meio rural; €) os sujeitos se relacionam com a
natureza por meio de praticas e de representacdes particulares, tendo relacdo com
espaco, o tempo, a familia, as crencas, 0s costumes, entre outros aspectos, que se
diferenciam da cidade; f) as vivéncias coletivas resultam das relacbes e dos
interconhecimentos sociais; g) menor diferenciacdo e mobilidade socio-espacial;
posse da terra como o centro do sistema politico-econémico.

Essas caracteristicas ainda sdo predominantes em algumas regides do Pais,
como no Nordeste, mas também essa e outras areas vém sofrendo alteracdes sob a
I6gica capitalista, como aquelas localizadas no “Norte pioneiro do Parana, como

extensos trechos do Estado de S&o Paulo, como os campos de arroz e trigo do Rio
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Grande do Sul apresentam desenvolvimentos diretamente vinculados a expanséo do
capitalismo (IANNI, 2004, p. 100). Para Reis (2006), ndo ha consenso conceitual e
metodoldgico entre os formuladores de politicas publicas, entre os demégrafos, bem
como entre os pesquisadores brasileiros sobre as definicbes sobre o rural brasileiro.
Para o autor, trata-se de uma discussao polémica e que esta longe de ser resolvida,
pois, além de vigir uma legislacdo anacrdnica, existem poucos estudos no Brasil
voltados para a compreensao da problemética.

Tratando as caracteristicas que definem o rural, os estudos de Reis (2006)
enfatizam que estas se associam aos fatores ocupacionais e ambientais,
dependendo do tamanho das comunidades e das diferencas na densidade e
diversidade populacionais. Na discussdo até aqui, apresentamos a visao de alguns
autores sobre as caracteristicas que podem definir o que é rural, diferenciando-o do
urbano. Porém, sobre a definicdo do que € a cidade, identificamos que a sua
concepcao é uma invengao do Estado Novo, por meio do Decreto-Lei 311, de 1938,
o qual transformou em cidades todas as sedes municipais existentes,
independentemente de suas caracteristicas estruturais e funcionais. Desse modo,
pequenos povoados e/ou simples vilarejos transformaram-se em cidades por norma
gue continua em vigéncia desde o periodo pés-64, sobretudo em funcéo do Estatuto
da Cidade. “Por exemplo, ao dispensar da exigéncia de Plano Diretor quase todas
as cidades com menos de 20 mil habitantes. Sera razoavel que no inicio do século
21 se considere cidade um aglomerado de menos de 20 mil pessoas?”’ (VEIGA,
2001, p. 3, grifos do autor). Para o autor, as cidades que tem esse perfil séo
considerados municipios rurais. Veiga (2001) ressalta, ainda, que até o ano de 1938
nao havia dispositivo legal que diferenciasse o campo e a cidade. Como ja foi dito,
foi o Estado Novo que estabeleceu as regras de divisao territorial no Brasil, vigentes
até hoje, embora em 1991 o IBGE tenha definido “trés categorias de areas urbanas
(urbanizadas, nao-urbanizadas e urbanas-isoladas) e quatro tipos de aglomerados
rurais (extensao urbana, povoado, nucleo e outros)”.

O relatério que instituiu as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica
nas Escolas do Campo (BRASIL. MEC, 2002), ressalta que, apesar de o pais ter a
sua origem assentada nas bases agrarias, 0s primeiros textos constitucionais — 1824
e 1891 — sequer mencionaram a educacao rural. Analisando essa situacao no final
do Império e no inicio da Republica, periodo em que se estruturava o sistema de

instrucdo elementar no Brasil, Arroyo (1983, p. 20) enfatiza que:



86

A classe subalterna ndo é apenas vitima de um projeto de ideologizacao
tentado pelas classes dominantes, ela é agente histérico, constréi a propria
historia e se faz a si mesma muito mais do que é feita fora. Vemos a histéria
do periodo como resultado do confronto entre classes por mais
heterogéneas que elas sejam, confronto que se da inclusive a nivel de
hegemonia e contra-hegemonia cultural. O homem do campo tem seus
proprios valores sobre o tempo, o lazer e o trabalho, o que condiciona
qualquer projeto de reeducacdo para 0s novos valores requeridos pelas
novas relagdes de trabalho. Neste sentido trata-se de um processo
conflitivo, que traspassa a politica de instru¢cdo elementar e do ensino
técnico agricola.

Percebemos nessa referéncia que a qualidade social da educagéo para os
camponeses ndo é discutida, mas é conduzida conforme modelos politicos de
desenvolvimento econdémico efetivados no campo, cujas bases se fundamentavam
nos interesses das classes dominantes. Assim sendo, a educacdo rural foi se
condicionando a planos inferiores e, ao longo das décadas, observamos que a
organizacado escolar no campo configurou-se por meio de um modelo unidocente.
Para este modelo nédo é acenado um projeto de mudancas, mantendo-se o atraso
como um instrumento de poder, conforme ressalta Martins (1999).

Nesse cenario, havia também indiferenca por parte dos dirigentes brasileiros
acerca da necessidade de ter-se um projeto educacional especifico para a escola do
campo. O debate sobre as especificidades da educacdo no meio rural somente foi
inserida na agenda governamental a partir dos anos trinta, por ocasido do
movimento escolanovista, cotejado no capitulo anterior. As propostas escolanovistas
voltadas ao meio rural, como o ruralismo pedagégico™, defendiam a ideia de que a
escola deveria respeitar 0s interesses e as nhecessidades socioecondémicas e
culturais dos sujeitos em suas respectivas localidades, a fim de fixa-los em seu meio.

Deveria ser ainda, uma instituicdo que

Impregnasse o espirito do brasileiro, antes mesmo de |he dar a técnica do
trabalho racional no amanhd dos campos, de alto e profundo sentido
ruralista, capaz de lhe nortear a acdo para a conquista da terra dadivosa e

 “Desde o inicio dos anos 30, Sud Mennucci tornou-se um dos vultos paradigmaticos da ‘Cruzada

pela escola rural’, ou melhor, da ideologia ruralista, cuja primeira florescéncia remonta a Alberto
Torres, autor de A organizagéo nacional e O problema nacional brasileiro (1914), intérprete do Brasil
redescoberto e cultuado nos anos 20 e 30 pela linhagem de intelectuais, doutrinarios, integralistas e
catolicos inclusive, sumamente envolvidos com a terapéutica dos males do pais, Oliveira Viana e
Getllio Vargas. Exaltante, o nacionalismo de Alberto Torres levava-o a caracterizar a realidade
brasileira como sucessdo de temerosos flagelos histdricos, sociais, econdmicos e politicos, mas,
sobretudo, para ele, o pais era essencialmente agricola e assim deveria permanecer” (MONARCHA,
2007, p. 19, grifos do autor).
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de seus tesouros, com a convicgdo de ali encontrar o enriquecimento
proprio e do grupo social de que faz parte (isto em oposigédo a “escola
literaria” que desenraizava o homem do campo) (CALAZANS, 2009, p. 2).

Assim sendo, o ruralismo pedagogico fundamentou-se em alguns aspectos
escolanovistas para desenvolver as suas ideias e acbes, como a utlizacdo de
trabalhos cooperativos, internatos no campo e atividades praticas, conforme
mostram Nogueira (2008) e Magalhdes Junior e Farias (2007). Desse modo, foram
criadas as Escolas Normais para oferecer preparagdo especializada para
professores de escolas rurais. A primeira experiéncia brasileira com essa
modalidade escolar ocorreu em 1934, no municipio de Juazeiro do Norte/Ceara
(LOURENGO FILHO, 2001). Estudos sobre a constituicdo de uma cultura docente
para atuar no setor rural, avultam que a “[...] criacdo da Escola Normal Rural de
Juazeiro do Norte trouxe para o interior cearense a possibilidade de contar com
professores qualificados e preparados para a educagédo no campo” (NOGUEIRA,
2008, p. 108).

O Movimento ruralista na década de 1930 estava associado as propostas
nacionalistas do periodo Vargas. “Os discursos de valorizagdo do desenvolvimento
do meio rural estavam impregnados de expressdes como vocagdo historica”
(MAGALHAES JUNIOR; FARIAS, 2007). A intencéo era implementar uma politica de
valorizacdo do crescimento e desenvolvimento econdmico do meio rural, associada
a necessidade de conter a migracdo ao meio urbano, fixando, dessa forma, os
sujeitos no campo. Em 1947, por exemplo, a UNESCO orientava sobre a
necessidade de a educacao rural incluir em seus curriculos, aspectos relacionados a
melhorias nos métodos de cultivo, de conservacdo do solo, de restauracdo e
fertilidade, de controle de erosdo, bem como sobre o uso de maquinas que
substituissem as ferramentas primitivas numa perspectiva de desenvolvimento
(WERLE, 2007). Ocorre que,

A funcdo da escola rural confunde-se com o conceito que a acompanha,
pois as escolas rurais, de mestre Unico, multisseriadas, fazem parte da
historia da educacéo brasileira, enquanto que as escolas rurais criadas para
preparar o homem produtivo que, além dos conhecimentos basicos
dominassem as técnicas de plantio e fosse garantia de melhor producao, foi
sistematizada pelo Decreto-lei 9613, de 20 de agosto de 1946, como Lei
Orgénica do Ensino Agricola (MIGUEL, 2007, p. 83)
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A autora ressalta, ainda, que a realidade do sistema escolar no meio rural
brasileiro, marcado pela precariedade de infraestrutura na rede fisica, nas condi¢des
materiais e pedagdgicas, além dos problemas relacionados a formacdo dos
professores, ndo permitiram que as escolas incorporassem um processo formativo
mais especifico e moderno as atividades, como propunha o ruralismo a luz do
escolanovismo. O ruralismo influenciou a construcdo das primeiras escolas publicas
no setor rural, mas o projeto foi marcado por uma visdo redentora da educacgéo,
idealizando fixar os sujeitos no campo para se evitar 0 agravamento dos problemas
sociais nas cidades, bem como para atender aos setores vinculados a elite urbana e
a oligarquia rural que dependiam da mao-de-obra no setor. Para outros criticos,
como Saviani (2003), propostas como o ruralismo — entendido como otimismo
pedagodgico — e que tém fundamentos escolanovistas, ndo ensejavam pensar a
escola como um espaco de formagdo para a participacdo politica. “De uma
preocupacao em articular a escola como um instrumento de participacao politica, de
participacdo democratica, passou-se para o0 plano técnico-pedagdégico” (SAVIANI,
2003, p. 51).

Nos anos de 1940, a discussdo sobre a necessidade de um projeto
educacional voltado especificamente para o meio rural ganhou evidéncia na agenda
governamental brasileira, por ocasido do Oitavo Congresso Brasileiro de
Educacéo™, realizado em Goiania, em 1942 (LEITE, 2002). Na década anterior, 0
movimento escolanovista, os problemas sociais vivenciados pelo Pais nos setores
urbano e rural, as reivindicacdes populares pelo direito a educacao e o interesse do
empresariado para que houvesse uma capacitacdo da forca de trabalho dos
migrantes ou estrangeiros, obrigaram o Estado brasileiro a desenvolver uma série de
iniciativas, como a CEAA (1947), sendo o marco das campanhas voltadas

especificamente ao meio rural, bem como a ACAR (1948), conforme ressalta

> O tema central tratou da educacdo primaria fundamental, abordando os objetivos e a organizacédo
da educacdo nas pequenas cidades e vilas interioranas; no meio rural e areas de imigracédo; e nas
zonas do alto sertdo, na perspectiva de fixar o homem no campo, como mostra Werle (2007). A
autora ressalta também que nesse evento foram apresentadas varias propostas, como a criagdo de
granjas-escolares, fazenda-escola, internato rural, clubes de trabalho, missdes culturais e semanas
ruralistas. Foram tratados, ainda, temas relacionados a formacao do professor, a qual deveria orientar
para praticas que incorporassem a educac¢do moderna e as especificidades do meio rural. Assim,
“Esse perfil de professor incluia elevada consciéncia pedagogica e entusiasmo civico, concepcao de
magistério como sacerddécio, percepgdo de sentido filoséfico de sua missdo e da responsabilidade
espiritual de seu postulado, permanentemente voltado para o estudo desenvolvimento profissional e
cultural [...] A Escola Normal deveria situar-se, preferencialmente, no campo (WERLE, 2007, p. 159-
160)”".
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Socorro da Silva (2006). Segundo a autora, nos anos de 1950 destacam-se a CNER
(1952); a CNEA (1958), destinada a educacdo popular e rural e que desenvolveu
uma série de projetos e de programas, como 0s centros de treinamento para
professores rurais; e o SIRENA (1958), que desenvolveu o programa de escolas
radiofébnicas em todo o Pais, como decorréncia da Campanha de Educacdo de
Adolescentes e de Adultos. “A ancora do Sirena era a Radio Nacional, no Rio de
Janeiro, que se encarregava de radiofonizar e transmitir os programas educativos
produzidos por uma equipe pedagogica do Servico de Educacdo de Adultos do
MEC” (SILVA, 2006, p. 67).

A partir dos anos de 1960, as lutas contra a exclusdo social, em particular
pelo direito & educacdo e a reforma agréria, ganham notoriedade e subsidiam
inimeras iniciativas e projetos educacionais. O marco dessa redefinicdo foi o Il
Congresso Nacional de Educacédo de Adultos, tendo como relator o educador Paulo
Freire, propondo uma educacdo popular compreendida como um processo de luta
para a subsisténcia e libertacdo das classes populares. Destacam-se: o MCP (1960);
0s CPCS da UNE (1961); A Campanha De Pé no Chéo também se aprende a ler
(1961), criada pela Secretaria Municipal de Natal/RN, na gestdo do entdo prefeito
Djalma Maranhdo e Moacyr de Goes (Secretario de educacao); MEB, criado pela
CNBB com o apoio do MEC (1961); Movimentos da acao catolica: JAC, JEC, JIC,
JOC e JUC); e a AP (1962).

Associado as experiéncias e iniciativas desenvolvidas nos anos de 1950-
1960, Socorro da Silva (2006) também enfatiza a criacdo de trés organizacdes
camponesas, quais sejam, o Master (1950); a Ultab (1954); e as Ligas Camponesas
(1955). Segundo a autora, essas instituicbes contribuiram para que as lutas politicas
e sociais dos camponeses fossem reconhecidas e respaldassem outros movimentos
e instituicBes sociais e sindicais do campo, como a Contag e o MST.

No que se refere a formulagédo e a implementacdo de acfes que visassem a
uma politica especifica para o meio rural, identificamos que nos anos de 1970,
apesar de a Lei n. 5.692/71 acenar para o atendimento das especificidades das
escolas do campo, como a adequacédo do calendario escolar aos ciclos da colheita,
continuamos a testemunhar, na verdade, a implantacédo e a efetividade de projetos

experimentais e, portanto, transitérios, como ocorreu com o POLONORDESTE e o
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PROMUNICIPIO®. Essas iniciativas parecem nao ter sido suficientes para conter os
altos indices de analfabetismo, pois, conforme analisam alguns estudiosos, como
Queiroz (1984, 1997), as acdes nao foram além daquelas que se vinham
desenvolvendo nos municipios. Sobre essa questdo, Souza, Cabral Neto e
Yamamoto (1997, p. 336) esclarecem que

A prioridade para a escolarizacdo basica da populacéo rural que veio a ser
definida na politica educacional dos primeiros anos da década de 80, de
verdade foi a oficializacdo de um processo que ja vinha sendo
implementado desde a segunda metade dos anos 70, com a vigéncia do
Projeto de Coordenacdo e Assisténcia Técnica ao Ensino Municipal
(PROMUNICIPIO) e do Programa de Desenvolvimento de Areas Integradas
do Nordeste (POLONORDESTE) [...] dentre o0s quais destacou-se o
PROGRAMA DE EXPANSAO E MELHORIA DA EDUCACAO RURAL DO
NORDESTE (EDURURAL-NE).

A partir dos anos de 1980 o movimento social e sindical do campo foi se
fortalecendo em sua capacidade de luta e de organizacdo politico-ideoldgica, que se
acentuou em 1990, delineando uma série de discussdes e proposi¢cdes acerca da
educacdo para os camponeses e trabalhadores rurais, tentando superar, desse
modo, o continuo silenciamento presente na agenda governamental brasileira em
torno da educacdao rural, dos seus sujeitos e modos de vida, “[...] que se explicitava
ora na auséncia de uma politica publica de educacao para o meio rural brasileiro,

ora no carater periférico de suas propostas (SILVA; COSTA, 2006, p. 64).

Nos anos 2000 a denominada politica de educacdo do campo® ganhou
notoriedade no conjunto das acfes governamentais voltadas para a educacéo.
Nessa perspectiva, Silva e Costa (2006, p. 68) ressaltam que o projeto de “[...]
educacdo do campo vem sendo construido em um grande movimento educativo que
estd acontecendo no campo, tendo como protagonistas 0s movimentos sociais e
sindicais, no contexto da luta pela terra [...]", além das lutas e experiéncias se

acumularam no transcurso da histéria brasileira, conforme mostram Leite (2002),

*® Esses programas, segundo Leite (2002, p. 48), “[...] ao subsidiarem os Orgdos Municipais de
Ensino (OME), exigiram deles uma organizacdo mais apurada do processo, sobretudo no que diz
respeito ndo s6 ao cadastramento das escolas, alunos e professores, como também ao
acompanhamento e distribuicdo de merenda e a um diagnéstico do municipio em relagdo a
escolaridade nas comunidades rurais”.

" “A literatura recente sobre o tema mostra a emergéncia do conceito de educacdo do campo, que se
contrapde a visao tradicional de educagéo rural. A expresséo ‘do campo’ é utilizada para designar um
espago geografico e social que possui vida em si e necessidades proprias, como ‘parte do mundo e
ndo aquilo que sobra além das cidades’. O campo € concebido enquanto espago social com vida,
identidade cultural prépria e praticas compartilhadas, socializadas por aqueles que ali vivem”
(BRASIL. Instituto..., 2007, p. 8). Cf. também Azevedo (2007).
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Queiroz (1984, 1997) e Silva (2006). Ao tratar sobre 0 assunto, os estudos de Jesus
(2004, p. 126) enfatizam que:

z

A Educacdo do Campo é por esséncia transversal. Ela € um meio de
formagdo que nasce de um compromisso em reconhecer 0s sujeitos,
recuperar a sua identidade como trabalhador ou trabalhadora do campo, o
campo como espago vivido, dar visibiidade a diferentes vozes e
experiéncias, enfim, criar alternativas de construcdo de um outro tipo de
conhecimento e de pratica emancipatorios.

A articulacdo dos envolvidos na construcdo dessa proposta politica e
pedagdgica — que perpassa 0S movimentos sociais e sindicais — promoveu eventos,
como seminarios estaduais e conferéncias em ambito nacional, produziram uma
literatura especifica sobre o assunto, intensificaram o debate e se apropriaram
também de mecanismos legais, como a Constituicéo Federal (1988) e a LDB — Lei n.
9.394/96 — para discutir, construir e aprovar 0 seu marco normativo: as Diretrizes
Operacionais para a Educacédo Basica nas Escolas do Campo (BRASIL. MEC,
2002)%8. Os estudos de Fernandes (2002, p. 91-92) enfatizam que:

A aprovacao das Diretrizes representa um importante avanco na construcao
do Brasil rural, de um campo de vida, onde a escola é espaco essencial
para o desenvolvimento humano. E um novo passo dessa caminhada de
gquem acredita que o campo e a cidade se complementam e, por isso
mesmo, precisam ser compreendidos como espacos geogréficos singulares
e plurais, autbnomos e interativos, com suas identidades culturais e modos
de organizacao diferenciados, que ndo podem ser pensados como relacdo

% Cabe-nos ressaltar que estudos como o de Alves (2009) tecem algumas criticas & proposta de
educacdo do campo, como expressdo das experiéncias dos movimentos sociais, defendendo que
estas ndo oferecem respostas concretas a realidade da escola rural brasileira, visto que problemas
como a propriedade privada da terra ainda atrelam o funcionamento de algumas escolas as parcerias
com os fazendeiros. Para Arruda e Brito (2009) a proposta de educacdo do campo é uma forma
equivocada e dual de se pensar a politica educacional. “Ora, o desafio que ainda se coloca, hoje, é a
construgdo da escola de educacdo geral, Unica, laica, publica e gratuita, bandeira lancada pela
burguesia em meados do século XVIII, mas que a sociedade capitalista, constituida sob a base da
exploracéo do trabalho pelo capital, ndo tem condigbes de materializar” (ARRUDA; BRITO, 2009, p.
48). Apesar de ndo adentrarmos no mérito das questées levantadas, compreendemos que existem
alguns erros interpretativos por parte dos referidos autores. O primeiro seria conceber a politica de
educacdo do campo exclusivamente como expressao do MST, como enfatizam Arruda e Brito (2009).
Isso negaria o proprio principio da diversidade existente no campo, estabelecido e reconhecido pelas
Diretrizes. Outro aspecto que mereceria uma analise mais minuciosa € o da afirmacdo de que os
proponentes da educacdo do campo defendem uma politica publica de educag¢do dual, como
ressaltam Arruda e Brito (2009). Na verdade, seja educagdo do campo, educacdo no campo ou
educacdo rural — problemas semanticos a parte — o que se postula é a qualidade socialmente
referenciada da educacdo como principio de direito, a qual vem sendo negada com mais evidéncia
aos sujeitos que vivem no campo. Isso se comprova em dados oficiais do INEP, apresentados no
documento Panorama da educacé@o no campo (BRASIL. Instituto..., 2007). Inclusive, tratando sobre a
reforma agréria no periodo de democratizacdo do Pais — anos de 1980 —, Martins (1986) afirma que
sem conhecer o pensamento e os fundamentos socio-politicos dos sujeitos do campo ndo haveria
nenhuma possibilidade de se definir a forma de democracia possivel de ser implementada no Brasil.



92

de dependéncia eterna ou pela visdo urbandide e totalitaria, que prevé a
intensificacdo da urbanizacdo como o modelo de pais moderno.

As Diretrizes Operacionais para a Educacao Basica nas Escolas do Campo
(BRASIL. MEC, 2002) apresentam, em seus 16 artigos, 0s principios e
procedimentos que podem adequar as escolas do campo as suas especificidades,
embora ndo aludam, em particular, as turmas multisseriadas, que é uma realidade
predominante na area rural brasileira. Essas escolas sdo compreendidas pelo
envolvimento com a realidade camponesa — plural e heterogénea — e que evoca

saberes proprios, realidades distintas e especificas, tal como ressaltam as Diretrizes:

A educacao do campo, tratada como educacdao rural na legislagéo brasileira,
tem um significado que incorpora os espacos da floresta, da pecuéria, das
minas e da agricultura, mas os ultrapassa ao acolher em si 0s espacos
pesqueiros, caicaras, ribeirinhos e extrativistas. O campo, nesse sentido
mais do que um perimetro ndo-urbano, € um campo de possibilidades que
dinamizam a ligacdo dos seres humanos com a prépria producdo das
condi¢cbes da existéncia social com as realizagbes da sociedade humana
(BRASIL. MEC, 2002, p. 4-5).

Assim como na LDB — Lei n. 9.394/96 —, esta determinado nas Diretrizes do
Programa, que € dever do poder publico assegurar o acesso e a qualidade da
educacédo para todos os sujeitos que moram e trabalham no campo. Afirmam ainda
gue as escolas do campo devem ter um projeto politico-pedagdgico que contemple a
diversidade e a heterogeneidade em todos 0s seus aspectos: sociais, culturais,
politicos, econdmicos, de género, geracgao, etnia, dentre outros, direcionando as “[...]
atividades curriculares e pedagogicas para um projeto de desenvolvimento
sustentavel” (BRASIL. MEC, 2002, p. 39). As Diretrizes enfatizam também que a
educacdo formal deve articular-se com 0s movimentos sociais para subsidiar os
componentes estruturantes das politicas de educacdo, sobretudo no campo,
respeitando as bases e as diretrizes previstas na legislacdo educacional vigente,
destacando ainda a necessidade de um processo democratico na sua organizagao
administrativo-pedagdgica, articulando a escola e a comunidade.

Ao tratar da formacao dos professores para atuar nas escolas do campo, as
Diretrizes Operacionais estabelecem que sejam respeitados a diversidade, a
identidade, os valores e as especificidades dos sujeitos educacionais, enfatizando
gue ha a necessidade de estudos a respeito dessa diversidade e do efetivo

protagonismo das criangas, dos jovens e dos adultos do campo na construcdo da
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qualidade social da vida individual e coletiva de cada Regido do pais, 0 que ndo tem
sido possivel de acontecer nos padrbes em que atualmente funcionam as escolas
rurais. Em 2003, a Articulacdo Nacional propdés ao MEC a criacdo de um Grupo
Permanente para dar continuidade as discussdes referentes a Educacao do Campo,
bem como com relacdo a efetivagcdo dessas Diretrizes. Assim sendo, foram
elaboradas, sob a coordenacdo desse Grupo, as referéncias para uma politica
nacional de Educacéao do Campo (BRASIL. MEC, 2004b). Nesse mesmo contexto, 0
MEC criou a SECAD, cujas discussOes passaram a ser oficialmente difundidas nos
Estados, por meio de Seminéarios Estaduais de Educacédo e Diversidade no Campo,
incorporado Vvarios programas governamentais, como o Escola Ativa que atende as
especificidades das escolas que se organizam em turmas multisseriadas.

Percebemos que

Se a situacdo de desamparo da educacdo rural jA ndo é absoluta; se
recursos comecaram a ser canalizados para a qualificacdo de docentes; se
programas de construcao permitiram que as escolas passassem a funcionar
em edificios mais adequados; se projetos especiais pleitearam a jornada de
tempo integral no campo; se livros escolares vem afluindo, com
regularidade, em direcdo as escolas rurais; se projetos especificos
comecaram a pleitear as classes multisseriadas, e exemplo do Escola Ativa,
comparativamente ha, ainda, um descompasso imenso entre as politicas
direcionadas as escolas da cidade e as da zona rural (ALVES, 2009, p.
133, grifos do autor).

Depreendemos dessa realidade vivenciada pelos sujeitos nas escolas rurais,
gue sdo enormes os desafios a serem enfrentados para que sejam cumpridos 0s
preceitos constitucionais e 0S marcos operacionais anunciados na legislacéo
especifica, como na LDB — Lei n. 9.394/96 — e nas Diretrizes Operacionais para a
Educacdo Basica nas Escolas do Campo, que definem os parametros da
organizacdao, da estrutura e do ensino publico para esse setor, em particular para as
escolas rurais organizadas em turmas multisseriadas. Vimos que centros académicos,
como o da Universidade de Londres, estdo desenvolvendo estudos exclusivamente
sobre programas e propostas pedagogicas que atendem as especificidades das
escolas com turmas multisseriadas (LITTLE, 2006; LITTLE; PRIDMORE, 2004). No
Brasil, as escolas com essa modalidade organizativa também sdo objeto de estudos
por meio do GEPERUAZ, congregando professores e pesquisadores do assunto
como Salomdo Hage e estudantes da graduacdo e da poés-graduacdo da regido

amazobnica. Mesmo assim, Alves (2009) enfatiza que h& uma necessidade de se
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pesquisar e estudar sobre essa modalidade organizativa de turmas, visto que esta
ainda é a forma quantitativa e predominantemente encontrada pelos municipios
brasileiros de assegurar o basico e o minimo para o funcionamento das escolas no
meio rural. Os estudos da Unesco (2002, 2004a) também enfatizam que as escolas
rurais organizadas em turmas multisseriadas se constituem em uma alternativa para
resolver o problema do acesso a educacdo nos setores de baixa densidade
demografica. E mister oferecer o acesso educativo aos sujeitos que moram no setor
rural, mas também € necessario se pensar em politicas de educacdo que visem a
qgualidade social dos processos de gestdo e de ensino-aprendizagem e a superacao
das desigualdades educacionais entre 0 campo e a cidade, uma problematica ainda

pendente na realidade brasileira.

3.3 PARTICULARIDADES DAS ESCOLAS RURAIS COM TURMAS
MULTISSERIADAS NO BRASIL

No século XIX, na Franca, ja era possivel identificar um modelo semelhante
ao que hoje denominamos de escola rural organizada com turma multisseriada ou
unidocente® e justificava o tipo de educacdo que o camponés deveria ter, conforme
mostra Ponce (2005), ao ressaltar que propostas como as de Pestalozzi, Besedow,
Filangierri, entre outros de sua época, defendiam que as classes populares e ricas
deveriam ter uma educacédo conforme a sua condi¢cédo socioecondémica. Identificamos
ainda em seus estudos, que as organiza¢des das turmas na época se assemelham
ao que ocorre ainda hoje, isto &, “[...] existia um so6 professor, que estava
encarregado de ensinar muitos alunos de idades bastante distintas, o que provocava
graves dificuldades de ordem técnica” (PONCE, 2005, p. 139). O autor ressalta
também que a educacdo naquele contexto, ndo deveria oferecer um processo
educacional mais consistente para as classes baixas, pois o colono deveria ser

instruido para permanecer em seu status quo. No Brasil, em particular, as primeiras

% “As classes multisseriadas tém alunos de diferentes séries e niveis em uma mesma sala de aula,

independente do nimero de professores responsavel pela classe. A unidocéncia ocorre quando um
Unico professor € responsavel pela conducdo do desenvolvimento de uma classe multisseriada.
Embora possa acontecer de uma escola ou classe ser multisseriada e ter mais de um professor, as
escolas multisseriadas do campo contam, na quase totalidade dos casos, com apenas um professor,
o que torna unidocéncia e multisseriagcao termos equivalentes” (BRASIL. MEC, 2007b, p. 25).
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evidéncias das escolas com turmas multisseriadas datam do periodo imperial,
guando a Instrugcdo Elementar orientava que as escolas aplicassem o método mutuo
ou do ensino por meio da monitoria (Lancaster e Bell), cujo modelo foi importado da
Inglaterra. Naquele pais, o método foi criado para atender as exigéncias da rapida
expansao do ensino publico elementar e para atender as necessidades do processo
de industrializagéo (XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994).

O Censo Escolar de 2005 mostra que 59% das escolas rurais que oferecem
o ensino fundamental no Brasil sdo formadas exclusivamente por turmas
multisseriadas ou unidocentes, atendendo a 1.371.930 estudantes, o equivalente a
24% das matriculas e as turmas sao formadas com uma média de 26 alunos. “As
escolas exclusivamente seriadas correspondem a cerca de 20% e concentram
pouco mais de metade das matriculas (2.986.209 alunos). As mistas (multisseriadas
e seriadas) respondem por Y4 das matriculas (1.441.248 alunos)” (BRASIL. MEC,
2007a, p. 21). A despeito da organizacdo das turmas nas escolas rurais,
permanecem aquelas multisseriadas, apresentando caracteristicas especificas
guanto a organizacdo, a estrutura e ao funcionamento das escolas seriadas, tal

como apresentam os estudos de Pinho e Santos (2005):

[...] as classes multisseriadas do meio rural se expressa de diversos modos:
pelo isolamento em que vivem, pela forma heterogénea em que se
agrupam, pela diferenca de faixa-etdria e a multiplicidade de niveis de
conhecimento dos seus sujeitos, [...] e, sobretudo, pela negacdo das
politicas publicas que fazem questdo de negligenciar a escola rural, ou,
guando ndo, de homogeneiza-la (PINHO; SANTOS, 2005, p. 4).

Apesar de apresentar caracteristicas distintas, as escolas multisseriadas
geralmente funcionam com o curriculo e a metodologia desenvolvida nas escolas
urbanas seriadas, desconsidera-se, muitas vezes, a possibilidade de se construir
uma orientacdo pedagogica que atenda a heterogeneidade, a dinamica e as
especificidades que existem na multissérie. Sobre essa particularidade, os estudos
de Pinho e Santos (2005) ressaltam que as turmas multisseriadas continuam e
permanecerdo existindo, pois a sua dinAmica estd associada as caracteristicas
demograficas do meio rural, sobretudo quanto a baixa densidade populacional.
Ainda que o processo migratorio campo/cidade, nos ultimos 50 anos seja evidente,
as escolas unidocentes como Unica solucdo encontrada pelo Estado brasileiro para

manter as criangas e adolescentes na escola ndo parece convincente.
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Essa realidade é histérica e remonta aos tempos imperiais, conforme vimos
em Xavier, Ribeiro e Noronha (1994), em que a populagdo do campo era, em muito,
superior a da cidade. Pesa entre os argumentos de manutencdo de uma escola com
pouca estrutura, a postura politico-pedagdgica dos setores dominantes de que aos
pobres, sobretudo no meio rural, basta o0 minimo de escolarizacdo, ndo importando a
infraestrutura fisica, as condicbes materiais e pedagdgicas, sobretudo do trabalho
docente, comprometendo a qualidade social dos processos educativos.

Sobre a particularidade organizativa das turmas, os estudos de Arroyo
(1999) enfatizam que a expressao multisseriada parece evocar um sentido negativo
para a visdo seriada urbana. Ressalta, ainda, que seria um disparate tentar negar a
especificidade organizativa dessas turmas, pois estas tém caracteristicas que
permitem o trabalho em um ambiente onde a diversidade se manifesta na forma
como os estudantes se agrupam, ou seja, “[...] idades préximas, socializadas de
maneira bastante interativa, vivenciando experiéncias sociais, culturais, de producao
muito préximas” (ARROYO, 1999, p. 44). Entretanto, para reinventar os tempos e os
espacos escolares e respeitar o ambiente pedagdgico multisseriado como expressao
da diversidade, se faz necessario também repensar os espacos fisicos escolares, as
condi¢cBes administrativas, as pedagodgicas e, sobretudo, as condi¢cdes do trabalho
docente, pois, como geralmente funcionam, ndo possibilitam a qualidade social da
educacdo que se vislumbra, visto que esses espacos também sdo marcados por
problematicas que perpassam o curriculo e a metodologia, pois a precarizacdo das
escolas rurais se faz notar por um conjunto de particularidades que comprometem o
processo de ensino-aprendizagem realizado nessas escolas, em patrticular nas “[...]
multisseriadas, uma vez que estas constituem a maioria das escolas do campo”
(BRASIL. MEC, 2008a, p. 10).

Além da precariedade com relacdo aos aspectos fisicos e de infraestrutura,
geralmente, os projetos pedagodgicos das escolas rurais ndo apresentam uma
discusséo, orientacdo e/ou embasamento especifico da realidade, como orientam as
Diretrizes Operacionais para a Educacdo Béasica nas Escolas do Campo,
prevalecendo aqueles com a referéncia urbana, do modelo seriado. Assim,

percebemos que:

Historicamente, os projetos politico-pedagdgicos elaborados para o Ensino
Fundamental [...] ndo estabelecem a articulagdo entre a escola e a
comunidade. E quando tentam fazé-lo, esbarram em dificuldades entre as
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guais destacam-se: a inviabilidade pratica das propostas metodolégicas, o
analfabetismo, a desvalorizagéo da cultura local (FARIAS, 2005, p. 1).

Por essas razdes, a educacao no meio rural deixa de cumprir o seu papel de
escolarizar a partir das especificidades, da diversidade, da heterogeneidade e da
identidade dos sujeitos que moram e estudam no campo. “Somente as escolas
construidas politico e pedagogicamente pelos sujeitos do campo, conseguem [...]
incorporar as formas de organizagao e de trabalho dos povos do campo” (CALDART,
2000, p. 66). Conforme ressaltam Torres (1992), a UNESCO (2002, 2004a), e Silva e
Costa (2006) esse ainda é um dos desafios da politica de Educacdo do Campo e de
outras iniciativas que se voltem para as escolas rurais, em particular as
multisseriadas, que herdam, muitas  vezes, praticas pedagdgicas
descontextualizadas e improvisadas. “As escolas multisseriadas e unidocentes sao
um desafio as politicas publicas do campo, uma vez que apresentam historicamente
um quadro da auséncia do Estado e de gestao deficitaria” (BRASIL. MEC, 2007a, p.
22).

Outro desafio da dimenséo pedagogica é superar as praticas que orientam a
escolha, o uso e 0 manuseio do livro didatico para a selecdo e organizacdo dos
conhecimentos utilizados na formacdo dos estudantes, sem atentar para as
implicacdes curriculares resultantes dessa atitude, uma vez que esse material impoe
a definicdo de um curriculo deslocado da realidade, da vida e da cultura das
populagdes, trabalhando “[...] conteudos fragmentados, ideias soltas, sem relagao
entre si e muito menos com a vida concreta [...]” (CALDART, 2004, p. 40). Ademais,
ainda enfrentam a dificuldade de conduzir o processo pedagodgico, justamente
porque trabalham com a juncdo de varias séries a0 mesmo tempo e tém que
elaborar tantos planos de ensino e estratégias de avaliacdo da aprendizagem
diferenciados quantas forem as séries com as quais trabalham, como mostram
Azevedo (2006a) e Hage (2009).

Estudos realizados por Moraes (2008) mostram que as escolas do campo
tém como referéncia o curriculo das escolas seriadas, mesmo funcionando com a
organizacdo multissérie. Para a superacdo dessa realidade, o curriculo deve
fomentar “[...] praticas discursivas e didlogos com os proprios professores em
problematizar a realidade vivenciada e a partir dai, vivenciar processos educativos
que realmente estejam de acordo com a realidade do educando” (BRITO, 2005, p.

5). Destaca ainda que o acumulo de fungdes e de tarefas é outro fator que prejudica
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0 processo educativo junto aos estudantes da multissérie visto que, além do trabalho
docente, geralmente ainda desempenham outras atividades, como a limpeza da
escola e o preparo da merenda escolar.

Além desses aspectos, as condi¢des precérias de vida dos sujeitos do meio
rural, como as atividades itinerantes e de pouca rentabilidade, impdem a realidade
do trabalho infanto-juvenil que, em determinadas situagdes, prejudicam a frequéncia
e a aprendizagem na escola, constituindo-se, assim, em fatores que se encontram
na base do fracasso escolar nas escolas rurais. Diante das circunstancias,
percebemos que as iniciativas governamentais devem promover politicas de
formacéo inicial e continuada para quem trabalha com as turmas multisseriadas e
que essas agdes considerem ainda, “[...] uma visao de educacao voltada para a
construcéo e valorizacao de ideais voltados para a valorizacdo do eu do homem do
campo” (BRITO, 2005, p. 5). Assim sendo, 0s processos formativos devem fomentar
a andlise critica das dimensdes politicas, socioecondmicas e culturais que orientam
a sociedade brasileira, contribuindo para que as praticas pedagogicas se
comprometam com a transformacao social (SOUZA; SANTOS, 2007).

Devemos considerar também que, além de uma politica de formacéo para os
professores que trabalham com a multissérie, devem existir ainda, politicas de
valorizacdo e de planos de carreira, sobretudo no que concerne a melhoria das
condi¢cBes do trabalho docente. Sobre essa particularidade, dados do MEC mostram
a deficiéncia quanto a formacdo e a remuneracdo dos professores que atuam nas
escolas rurais, pois a formacdo e a valorizacdo dos profissionais que atuam nas
escolas rurais, em particular nas multisséries, ainda é uma problematica pendente
no sistema educacional brasileiro, sobretudo no que concerne as politicas publicas
de educacdo. Dados do MEC (BRASIL. MEC, 2007a) mostram que embora o
percentual de professores leigos trabalhando no meio rural tenha diminuido de 8,3%
em 2002, para 3,4% em 2005, o indice ainda é elevado e que apenas 21,6% dos
professores que atuam no ensino fundamental possuem nivel superior completo.
Entretanto, as possibilidades de superacdo ndo se concentram apenas em um
processo formativo especifico, valorizacdo e carreira, mas também na melhoria das
condicBes materiais, pedagodgicas, de infraestrutura, entre outros aspectos que
podem garantir a qualidade social da educacdo para 0S sujeitos que moram,
estudam e trabalham no setor. A titulo de ilustrag&o, identificamos que 28,5% das

escolas rurais ndo possuem energia elétrica; apenas 5,2% dispdem de biblioteca; e
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menos de 1% tém laboratérios de ciéncias e de informatica, com acesso a internet
(BRASIL. MEC, 2007a). Isso vem se justificando sob o argumento de que, mesmo
em condicdes precarias, € uma das possibilidades concretas de manter as escolas
rurais abertas e funcionando, visto o numero cada vez menor de estudantes no
setor, conforme enfatiza Alves (2009).

Frente a esse desafio, Gomes (2003a, p. 163) ressalta que € necessario
assumir uma postura “...] politica ante a diversidade étnico-cultural, repensando
curriculos, politicas e préaticas de formacdo. Estamos diante do desafio da
construgdo de uma pedagogia que valorize e respeite as diferengas”. Segundo a
autora, as escolas multisseriadas sdo esses espacos onde se encontram as
diferencas, a diversidade e a heterogeneidade, defendendo a ideia de que os
processos formativos para a diversidade devem reconhecer, respeitar e desenvolver
iniciativas pedagogicas que repensem a funcéo social e cultural da educacéo. Para
Souza e Santos (2007), as turmas multisseriadas sao espacos propicios para se
articular e produzir o conhecimento por meio de préaticas problematizadoras,
cabendo ao professor, como mediador do processo de ensino-aprendizagem,
discutir e questionar os conteudos, incorporando-os a pratica social dos estudantes.
“‘Enfrentar a heterogeneidade nas classes multisseriadas requer um deslocamento
de enfoque que venha a considera-las em sua concretude, e ndo como anomalia ou
algo residual a ser superado” (PINHO, 2009, p. 12, grifos da autora). Ndo € a
organizacdo em multissérie que determina a qualidade da educacao oferecida no
meio rural, mas as condi¢cdes materiais, politico-pedagogicas e de infraestrutura em
gue funcionam as escolas e se desenvolvem os processos de gestdo e de ensino-

aprendizagem.



4 AVALIACAO DO PROGRAMA ESCOLA ATIVA EM JARDIM DO SERIDO:
AMBIENTE FiSICO-ESCOLAR, FORMACAO E ACOMPANHAMENTO

4.1 ALGUNS TRACOS DA QUESTAO RURAL NO RIO GRANDE DO NORTE E EM
JARDIM DO SERIDO

O municipio de Jardim do Serid6 situa-se na mesorregido do Oeste e na
microrregido do Seridé Ocidental, no Estado do Rio Grande do Norte, ocupando uma
area de 380,5 Km2. A sua emancipacao politico-administrativa foi respaldada na Lei
n. 703, de 27 de agosto de 1874. De acordo com as informagdes do Censo 2000, do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, Jardim do Serid0 possui uma
populacdo de 12.038 habitantes, dos quais 9.294 (77,21%) habitam a area urbana e
2.744 (22,79%) residem na éarea rural (RIO GRANDE DO NORTE, 2002). Sendo
assim, Jardim do Serid6 se enquadra na definicdo de Veiga (2001), ao ressaltar que
aquelas localidades que possuem menos de 20.000 habitantes devem ser
consideradas municipios rurais.

A economia do municipio, associada a da regido do Seridd, foi marcada pela
predominancia de atividades agropecuarias e minerais, com destaque ao plantio do
algoddo e a exploracdo da xelita, que até a segunda metade dos anos de 1970
representaram os motores do desenvolvimento regional, chegando o algoddo moco6
a ser considerado o ouro branco do Serido. O Rio Grande do Norte chegou a atingir
o ranking de segundo produtor de algodédo do Nordeste e o quinto do Brasil. Assim,
a “[...] cultura chegou a representar mais de 90% do Valor Bruto da Produgéo em 81
municipios, principalmente na zona Oeste, Seridd e Centro-Oeste” (DANTAS, 2005,
p. 24). Desse modo, o cultivo do algoddo dinamizou a agricultura, a pecuaria e,
como matéria prima, acionou a industria téxtil nascente no Estado.

Encerrado o ciclo de prosperidade econdmica, o Rio Grande do Norte e a
regido do Serido, em particular, atravessaram acentuadas crises envolvendo as suas
principais atividades produtivas e acarretando graves implicacdes socioeconémicas,
conforme mostram Dantas (2005) e Morais (2005). Os autores ressaltam ainda que o
modelo de desenvolvimento até entdo adotado, fundamentava-se na producéo da

matéria-prima para exportacdo (algoddo e minério), havendo um esgotamento em
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decorréncia de fatores como o atraso tecnolégico, a concorréncia e a
competitividade no mercado internacional, além das ingeréncias na administracéo
das atividades e, na particularidade do algodao, a utilizacdo da fibra sintética na
industria téxtil. “A consumagédo das crises na regido, na década de 1980, dentre
outras consequéncias, promoveu a decadéncia econémica e com ela sobreveio 0
enfraquecimento politico e a imersao em um contexto de dificuldades” (MORAIS,
2005, p. 28). Situagdo semelhante foi vivenciada pela maioria dos Estados da
Regido Nordeste do pais.

Dessa forma, na busca por superar o cenario de crise desencadeado a partir
dos anos de 1980, na década seguinte, grande parte dos Estados nordestinos
elaborou Planos de Desenvolvimento Sustentavel, sendo que o do Rio Grande do
Norte foi elaborado no periodo de 1996-1997, orientando e subsidiando a
formulacdo e a implementacdo de planos regionais. No Seridd, em particular, o
Plano de Desenvolvimento Sustentavel da regido foi elaborado em setembro de
2000, tendo como perspectiva planejar e executar atividades que se associem aos
“[...] novos paradigmas do desenvolvimento sustentavel, ndo se perdendo de vista
as referéncias historicas propiciadas pelas experiéncias de desenvolvimento regional
até hoje conduzidas no Nordeste brasileiro (RIO GRANDE DO NORTE, 2000, p. 28).
Os paradigmas estariam vinculados & ideia de Nova Ruralidade®, definida por Silva
(1999, 2001), defendendo a ideia de que o meio rural brasileiro ndo pode mais ser
considerado como um conjunto de atividades agropecuarias e agroindustriais, visto
gue o setor ganhou novas funcfes, em decorréncia do surgimento e da expansao de

novas atividades agricolas e nao-agricolas, como o turismo rural.

%0 rural foi se revestindo de novas caracteristicas socioecondmicas, embora mantivesse a sua
configuragdo de rural profundo (COUTO FILHO, 2005). Atualmente, o campo € permeado por uma
diversidade tamanha, segundo a qual o rural ndo pode mais ser compreendido como somente
agropastoril ou mesmo agroindustrial. Atualmente, predominam trés tipos de atividades no campo:
agricolas, ndo-agricolas e pluriativas (SILVA, 1999, 2001; REIS, 2006). No Estado do Rio Grande do
Norte, por exemplo, 61,8% das atividades desenvolvidas no campo correspondem aquelas néao-
agricolas. No Brasil, a ideia de nova ruralidade emergiu a partir dos anos de 1990, sobretudo com a
propagacdo de novas tecnologias — microeletrdnica, engenharia genética, quimica, biotecnologia —,
gue consolidam o modelo agroindustrial e, consequentemente, o agronegdcio, beneficiando alguns e
excluindo a maioria dos sujeitos do campo, que ficam também a deriva dos beneficios politicos,
socioecondmicos e culturais que esses avangos podem oferecer, (SANTOS, 2004; STEDILE, 2006).
Entre os anos de 1990 e 2000, o setor agricola brasileiro reduziu em 21% os postos de trabalho. “Os
resultados mostram que, se a tecnologia mais moderna hoje utilizada fosse disseminada para todas
as regibdes produtoras do Pais, a demanda da forga de trabalho agricola sofreria reducédo de cerca de
60%” (PRIORE; VENANCIO, 2006, p. 215). N&o se trata de defendermos a ideia de que os avangos
tecnoldgicos ndo sejam necessarios, mas que ndo sejam acessiveis apenas a minoria dominante,
refor¢cando, assim, o carater excludente das condi¢cdes de vida e de trabalho de milhdes de brasileiros
gue habitam no campo, denotando que o rural ndo tem mais significado histérico relevante.
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Essas acOes na area econdmica sao, em grande parte, promovidas pela
Agéncia de Desenvolvimento Sustentavel - ADESE, com sede em Caic6/RN, que
discute, articula e promove a¢des com vistas ao desenvolvimento regional, atuando
em parceria com as instituicbes governamentais e as ndo-governamentais, como as
instituicdes privadas, as religiosas e também com as organiza¢des sociais e
sindicais da cidade e do campo. Assim, mesmo com o predominio da agropecuaria

na regiao, outras atividades se expandiram e

[...] visando ampliar os horizontes de mercado para seus produtos e inserir-
se nos roteiros turisticos, também se mostra na organizacdo de eventos
como o Festival do Pescado, realizado em Acari, o0 Festival da Carne de Sol
e do Queijo do Serid6 e a Feira de Negoécios do Seridd, que ocorrem em
Caico [...] (MORAIS, 2005, p. 316).

No inicio dos anos 2000, por exemplo, a regiao foi incluida no Programa
Roteiros do Seridd, uma iniciativa do Ministério do Turismo em parceria com 0S
governos estaduais, municipais e instituicbes privadas, como o SENAC, tendo como
finalidade o fomento de iniciativas e de projetos visando ao desenvolvimento do
turismo regional. O municipio de Caic6/RN, em particular, € referéncia regional,
nacional e até internacional, colocando-se entre os principais centros de artesanato
e de couro do mundo.

No municipio de Jardim do Seridd, objeto desse estudo, as atividades
turisticas se concentram no turismo religioso e cultural, com destaque para as festas
em homenagem a padroeira, para a valorizacdo do patriménio histérico-cultural
local, bem como para as visitas aos sitios arqueologicos existentes nos arredores do
municipio. Desse modo, com o advento do turismo, parte dos moradores da
Comunidade | principiaram a vender as suas casas aos empresarios da regido do
Seridd, que as convertem em casas de aluguel, pela localizacdo proxima a barragem
Passagem das Trairas, um dos pontos turisticos mais visitados para lazer, no
periodo do inverno. Segundo a professora Juazeiro, iSSO tem provocado um
esvaziamento da Comunidade |, pondo em risco até mesmo o funcionamento da
escola, aberta ha anos e uma das pioneiras na implementacdo do Programa Escola
Ativa em Jardim do Serido.

As ceramicas também ocupam lugar de destaque nas atividades
econdmicas desenvolvidas na Regido, se constituindo, inclusive, como uma das

principais atividades néo-agricolas desenvolvidas em Jardim do Seridé. Entretanto,
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uma das atividades que tém gerado maior impacto na economia regional € a
producdo leiteira, abrangendo praticamente todos os municipios que compdem a

regido. Desse modo,

O Serid6 que ja foi famoso pelo algodao competitivo que produziu — 0 moco,
variedade de fibra longa e resistente, considerado, inclusive, como o “ouro

branco do sertdo”, engendra atualmente um processo evolutivo, porém,

limitado pela producdo do leite, produto que pelo significado
socioecondmico que possui merece ser considerado como 0 “novo ouro
branco” da regido. E com base na producdo leiteira que a maioria da
populacdo rural subsiste, assim como boa parte da urbana (AZEVEDO,
2005, p. 1).

Destacam-se na producao leiteira, os pequenos laticinios produtores de
gueijo, as cooperativas, 0s atravessadores e 0S microempresarios, gerando
inimeros postos de trabalho assalariado — temporarios ou permanentes — no campo
e na cidade, como observa Azevedo (2005). Em Jardim do Serido, a producao
leiteira ndo ocupa lugar de destague na economia local, visto o reduzido rebanho
bovino. Por mais que diversos projetos tenham sido fomentados, tanto pelo governo
federal quanto Estadual, “[...] com a introducdo da caprinovinocultura e da
bovinocultura, destinados ao fornecimento de leite e carne as familias de baixa
renda, a producéo € insignificante (RIO GRANDE DO NORTE, 2002, p. 18). O que
predomina € o trabalho nas ceramicas, com a existéncia de trabalhos nao-
remunerados na agropecuaria, colocando-se o municipio naquela situacao descrita
por Prado Junior (2007) e Dantas (2005), ao analisarem a precariedade e o
crescimento da populacdo que trabalha parcialmente na agropecuaria, extrapolando,
inclusive, uma jornada normal de trabalho de 08 horas, ja que chegam a trabalhar
por um periodo de 14 horas diarias.

Outro fator importante sdo as transferéncias de renda dos programas
sociais, como o Bolsa-Familia, que também exercem influéncia na renda das
familias seridoenses, sobretudo aquelas residentes no meio rural. Sobre a
particularidade das atividades econdémicas desenvolvidas em Jardim do Seridd,
percebemos que estas ndo se caracterizam exclusivamente agricolas ou vinculadas
ao rural profundo, como define Couto Filho (2005), mas, em parte, acompanharam
as tendéncias socioecondmicas e politicas desenvolvidas no campo e na cidade a
partir dos anos de 1930, conforme descrevem e analisam lanni (1976, 2004), Prado

Junior (2007) e Dantas (2005). A definicao de rural, empregada nessa pesquisa e na
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particularidade do espaco geografico em Jardim do Seridd estd respaldada na
definicdo de Vale (2005), quando o caracteriza pela baixa densidade populacional,
tendo os moradores o perfil de pertencimento as pequenas coletividades e as
relagbes particulares com o espaco, marcado pela cultura que se identifica e se
relaciona com a natureza por meio de praticas e de representacfes particulares
(regido, territério, lugar, tempo, familia, crencas, costumes), entre outros aspectos
que se diferenciam da cidade. E nesse espaco descrito por Vale (2005) que também
se organiza e funciona a educacdo rural em Jardim do Serido, estruturada
predominantemente por escolas com turmas unidocentes e multisseriadas,
associando-se a consideravel parte da realidade brasileira, conforme mostra o
documento Panorama da educacao do campo (BRASIL. Instituto..., 2007).

4.2 EDUCACAO RURAL EM JARDIM DO SERIDO E AS CARACTERISTICAS DAS
ESCOLAS RURAIS ORGANIZADAS EM TURMAS MULTISSERIADAS

A educacdo em Jardim do Serid0 se organiza conforme a maioria dos
municipios norte-rio-grandenses®’, tendo a Secretaria Municipal de Educacdo como
orgao maximo da gestdo educacional. Segundo dados coletados em 2010 junto a
Prefeitura Municipal, a educacédo infantil oferece atendimento a 322 criancas por
meio de 5 creches, das quais uma funciona no meio rural, atendendo a 16
estudantes. O ensino fundamental esta distribuido em 3 escolas urbanas e 5
unidades de ensino, vinculadas ao Centro de Ensino Rural daquele municipio. O
total de estudantes atendidos pelo municipio é de 1244, dos quais, 1.173 (94,3%)
sdo criancas e adolescentes nas escolas urbanas, matriculados nos anos iniciais e
finais e 71 (5,7%) sdo do meio rural, matriculados nos anos iniciais. Ja o Ensino

Médio é oferecido por uma escola vinculada ao Estado, que também oferece os

% Em estudos anteriores (AZEVEDO, 2006a, 2007) desenvolvemos uma retrospectiva histérica da
educacdo rural no Rio Grande do Norte, sobretudo a partir dos anos de 1970, quando a acao
governamental ampliou e oficializou inUmeros projetos e programas para O setor, como 0
PROMUNICIIPIO E O EDURURAL/NE. Em 1990 e nos anos 2000, periodo em que se situa essa
pesquisa, se destacam: a implementacdo do Programa Escola Ativa (1998) e o Seminério Estadual
de Educacéo e Diversidade (2005), reunindo os sujeitos, associagfes, sindicatos e outras instituicdes
governamentais e ndo-governamentais para discutir a politica de educac¢do do campo e socializar as
experiéncias implementadas e desenvolvidas no Estado. Desse evento resultou a Carta do Rio
Grande do Norte para a Educacédo do Campo.
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anos finais do ensino fundamental. Ainda nessa escola estadual é oferecida também
a modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), cujos nimeros ndo tivemos
acesso. (RIO GRANDE DO NORTE, 2002, 2010).

No municipio sao implementados varios projetos e programas na éarea
educacional, provenientes tanto do governo federal quanto do estadual, como o
Programa do Transporte Escolar, o PNLD, o PDDE, o PDE-escola, o Biblioteca em
minha casa, 0 Bolsa-Escola, entre outros. Observando a particularidade da
educacdao rural, vimos que a populacdo escolarizavel nos anos iniciais do ensino
fundamental é de apenas 71 criancas e adolescentes, correspondendo a 5,7% do
total de matriculas do municipio para o ensino fundamental. Percebemos ainda que
nao existe atendimento aos estudantes que cursam os anos finais do ensino
fundamental e do ensino médio, sendo os alunos obrigados a se deslocarem as
escolas urbanas.

A configuracdo da educagéo rural em Jardim do Seridoé remonta aos anos de
1940, com a construcdo da Escola Rural Jardim Seridoense, a qual esta integrada
ao patriménio historico, cultural e religioso do municipio. Naquele momento, no
Brasil, iniciava-se o debate acerca da necessidade de uma proposta pedagdgica
para o meio rural, ainda sob a influéncia do ruralismo pedagdgico, conforme
mostram os estudos de Souza e Cabral Neto (2004) e Werle (2007). Essa escola foi
fundada em 10 de maio de 1943, pelo Monsenhor Eymard L’Eirestre Monteiro, entéo
vigario paroquial. A sua construcao derivou de orientacdes do DDAS, da Diocese de
CaicOo/RN. Naquela época, Dom José de Medeiros Delgado, Bispo de Caico,
entendeu que seria necessario oferecer oportunidade escolar para aqueles que
estavam a margem do processo educacional e econémico e determinou que cada
pardquia construisse pelo menos uma escola para atender as necessidades das
classes menos favorecidas (AZEVEDO, 2006a).

Observemos ainda que a escola rural Jardim Seridoense foi denominada
inicialmente de a Casa dos Pobres, atendendo as quatro primeiras séries do ensino
fundamental. A sua instalacdo estabeleceu uma evidente divisdo social na educacao
naguele municipio. Os mais carentes estudavam na Casa dos Pobres e a elite local
— filhos de fazendeiros e de comerciantes — no Grupo Escolar do municipio. A Casa
dos Pobres funcionou em varios pontos da cidade, inclusive, na Casa do Rosério e
no Antigo Sobrado. Esse Sobrado foi tombado e atualmente é a sede da Secretaria

Municipal de Educagdo do municipio. Naquele periodo, o espaco foi se tornando
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insuficiente para atender a demanda de estudantes e, em outubro de 1948, o vigario
Monsenhor Aluisio Rocha Barreto, construiu um prédio para o seu funcionamento ao
lado do Santuario do Sagrado Coracédo de Jesus dispondo de trés salas de aula, 01
saldo social, 01 cozinha, 01 refeitério, 01 sala para a diretoria, além de canteiros
externos a escola, onde se desenvolviam atividades agricolas.

Durante o periodo em que a Pardquia administrou a escola, os padres
assumiam a direcdo e estes designavam uma professora para secretariar 0s
trabalhos. Naquela época, o diretor exercia também a funcdo que atualmente é
desenvolvida pelo supervisor ou coordenador pedagdgico. Azevedo (2006a) enfatiza
também que a nomeacao das professoras obedecia ao critério de escolarizacao,
sendo escolhidas para as fungdes da Secretaria aquelas que tivessem maior grau de
escolaridade, na época, o ginasio normal. O curriculo compreendia, além das
atividades em sala de aula, aquelas ligadas a agricultura, como aulas de técnicas
agricolas. Os estudantes participavam também dos rituais civicos e religiosos da
Escola, onde entoavam o Hino Nacional e proferiam oracgdes.

Mesmo nédo dispondo de um registro oficial para funcionar como uma
instituicdo escolar, a Casa dos Pobres recebia incentivos do 10° NURE, como
material de expediente e merenda escolar. Em 1995, a escola conveniou-se ao
Governo do Estado do Rio Grande do Norte, mas o prédio continuou pertencendo a
Igreja. Em funcdo do convénio, houve a alteracdo do nome Casa dos Pobres para
Escola Estadual Rural Jardim Seridoense, cuja finalidade era atender, na cidade,
aos estudantes que vinham do meio rural, segregando desse modo, o atendimento
escolar.

Em decorréncia das orientacdes da reforma educativa brasileira nos anos de
1990, houve, em 1997, uma reestruturacéo politico-administrativa na educacao
municipal, ocasido em que a Escola Rural Jardim Seridoense foi fechada. Todos os
documentos e mobilias foram transferidos para o Centro Escolar Felinto Elisio, que
sediava o pélo da 102 DIRED, agrupando os municipios de Carnauba dos Dantas,
Jardim do Serid6 e Ouro Branco. Em 1998, a Secretaria Municipal de Educacéo
daquele municipio criou o Centro de Ensino Rural de Jardim do Seridd, sendo
denominado de Centro Municipal de Ensino Rural Mariinha Sampaio, cuja sede

funciona no prédio da Secretaria Municipal de Educacao daquele municipio, a fim de

%2 Gajardo (1998) e Azevedo (2006b).
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atender as escolas rurais que anteriormente funcionavam na modalidade de escolas
isoladas. No ano em que foi criado, o Centro agregava 20 escolas rurais que
ofereciam o anos iniciais do ensino fundamental e se organizavam em turmas
multisseriadas, além de 4 creches municipais, situadas em diferentes
comunidades®®. Naquele ano, o municipio também foi escolhido pela Secretaria
Estadual de Educacao do Rio Grande do Norte para desenvolver uma experiéncia-
piloto junto as escolas organizadas com turmas multisseriadas, conforme veremos a

sequir.

4.3 IMPLEMENTACAO DO PROGRAMA ESCOLA ATIVA EM JARDIM DO SERIDO:
ASPECTOS POLITICOS, ADMINISTRATIVOS E AMBIENTE FiSICO-ESCOLAR

Em 1998, duas escolas rurais em Jardim do Seridé foram escolhidas para
implementar uma experiéncia-piloto do Programa Escola Ativa, a fim de atender as
especificidades das turmas multisseriadas. Identificamos no Plano Municipal de

Educacao daquele municipio que

De inicio, a experiéncia supracitada ficou restrita a duas escolas que
tiveram assisténcia direta do MEC, FUNDESCOLA (Fundo de
Fortalecimento da Escola) e PNUD (Programa das Nagbes Unidas para o
Desenvolvimento) e compreendeu desde a reforma das escolas, mobiliario
adequado, equipamentos completos, capacitacdo de professores e
supervisor municipal, distribuicio de kits pedagogicos, Guias de
Aprendizagens e principalmente o acompanhamento pedagégico de um
supervisor do PNUD que visitava mensalmente essas escolas (RIO
GRANDE DO NORTE, 2002, p. 21, grifos nosso).

Os supervisores pedagogicos, que eram contratados pelo FUNDESCOLA e
nao pelo PNUD, atuavam como técnicos estaduais e, naquele momento,

acompanhavam, quinzenal ou mensalmente, a execuc¢do do Programa in loco,

% Observamos nessa pesquisa, no entanto, uma diminuicdo do niimero de escolas na &rea rural,
motivada pelo éxodo de muitas familias para as areas urbanas, o que esti ocorrendo principalmente
devido & ampliacdo das atividades no setor industrial, como o surgimento das bonelarias e fabricas de
confecgBes de vestuarios, aliada as dificuldades de subsisténcia no campo, marcada pela falta de
servigos basicos, como saude, educacdo saneamento, entre outros. Destacamos ainda que a politica
de transportar os alunos para as escolas urbanas também contribuiu para que muitas escolas rurais
parassem de funcionar, segundo evidenciou a referida pesquisa em Jardim do Seridé e outro estudo
de Azevedo (2006b) desenvolvido em Jardim de Piranhas/RN.
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orientando 0s supervisores municipais e 0s professores que atuavam com a
metodologia do Escola Ativa em Jardim do Seridd. Conforme ja foi mencionado no
capitulo anterior, a implementacdo do Escola Ativa, iniciou-se em 1996, ano em que
se marcou a agenda e a formulacdo da iniciativa no Brasil a luz da experiéncia
colombiana. J& no Rio Grande do Norte, o programa foi implementado no ano de
1998, em quinze escolas escolhidas para executar tal experiéncia, das quais duas
situam-se em Jardim do Seridd, como mostra o Plano Municipal de Educagdo. No
ano de 2009, sob a coordenacdo da SECAD, o Programa atingiu 147 municipios
potiguares, sendo implementado em 988 escolas, das 1.613 exclusivamente
multisseriadas no meio rural norte-rio-grandense, conforme mostra Dantas (2009)%*.

Atualmente, em Jardim do Seridd, todas as escolas rurais sdo atendidas
pelo Programa Escola Ativa. A primeira escola rural pesquisada foi denominada de
Comunidade 1 e situa-se a 22 Km da sede do municipio. Os dados coletados no
inicio deste ano, de 2010, indicam que o numero de alunos matriculados na escola
foi de 11 estudantes. A professora Juazeiro (2009)*® mora e trabalha na referida
comunidade, desenvolvendo a funcédo de professora junto as turmas multisseriadas
desde maio de 1990. Ela nos informou que atua com a metodologia do Programa
Escola Ativa desde 1997, fazendo parte do processo que antecedeu a
implementacdo do Programa, em Jardim do Serid6. E formada em pedagogia desde
0 ano de 2002 e possui especializacao em Psicopedagogia.

Analisando os indicadores de suficiéncia do ambiente fisico-escolar da
escola localizada na Comunidade 1, identificamos que esta possui televisao,
aparelho de som, CDs, DVDs e video cassete — em desuso —, equipamentos que
foram todos adquiridos com recursos do FUNDESCOLA, por ocasidao da
implementacdo do Programa, em 1998. J& em relacdo ao mobiliario, observou-se
gue a escola possui mobilia escolar de uso especifico, direcionadas as
necessidades do Programa Escola Ativa e que as mesmas estdo em boas condicbes
de uso. “Se vocé chegar na minha sala de aula, que faz onze anos que ja foi

reformada, vocé ndo vé um risco” (JUAZEIRO, 2009, p. 26). De fato, as nossas

® Trabalho de dissertacdo desenvolvido pelo Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da UFRN.
Discute a execug¢do do Programa na microrregido de Mossord, tendo como objetivo apreender as
representacdes sociais de Escola Ativa por professoras(es), para compreender em que medida essas
representacdes influenciam na aceitacdo e utilizacdo da metodologia do Programa. Nesse trabalho,
Dantas (2009) historiciza e situa o leitor sobre a implementa¢do do Programa Escola Ativa no Rio
Grande do Norte.

% Conforme explicitado no inicio deste trabalho, as identidades dos sujeitos da pesquisa foram
preservadas por meio do uso de codinomes.
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observacgdes constataram a afirmagao da professora. Nem mesmo o piso da escola
possui arranhdes que prejudiquem a pintura das ceramicas. “Nada na escola da
gente foi destruido, porque tem quem cuide. E quem cuida é o governo estudantil”
(JUAZEIRO, 2009, p. 26). O espaco fisico da sala de aula é suficiente para atender
a turma, € bem iluminado, conservado e arejado, atendendo satisfatoriamente ao
namero de estudantes. Entretanto, caso houvesse uma necessidade de ampliacédo
de turmas, a escola nédo ofereceria suficiéncia do ambiente fisico-escolar.

Nas entrevistas realizadas, observou-se que todas as professoras
entrevistadas afirmam que as salas de aula sdo amplas e atendem bem as
necessidades didatico-pedagégicas tanto da pratica docente quanto aquelas
especificas da metodologia, mas enfatizam a necessidade de se construir mais um
banheiro em cada escola. Diferentemente das outras escolas, na Comunidade 1, ha
um patio escolar, onde se desenvolvem atividades esportivas, culturais e sociais da
escola e da comunidade, além de reunides de outras instituicdes, como sindicatos e
associagoes.

A escola da Comunidade Rural 2 situa-se a 15 Km da sede municipal, e
possui, segundo dados coletados no inicio de 2010, um total de 14 estudantes, que
estdo reunidos em 01 turma multisseriada. A professora, aqui denominada de
Mandacaru do Sertdo (2009), é a responsavel pela turma. Ela também mora na
prépria comunidade e atua com o Programa Escola Ativa desde o ano de 2002. Para
ensinar, cursou o magistério em nivel médio e ndo tem formacao em nivel superior,
enquadrando-se naquele percentual de professores sem o curso superior completo,
apresentado pelo INEP (BRASIL. MEC, 2007a). Sobre a suficiéncia do ambiente
fisico-escolar da escola naquela comunidade, percebemos que é dotada televisao,
CDs, DVDs e caixa de som amplificada, mas ndo possui aparelho de som. Essa
escola faz parte daquelas que foram incluidas na segunda fase do Programa Escola
Ativa (expansdo autbnoma). Embora a sala de aula disponha de espaco fisico
suficiente, amplo e arejado para atender a turma, a escola ndo possui area de lazer
e nem de esportes, sendo as atividades desenvolvidas ao derredor da escola, em
area improvisada.

Em relacdo ao mobilidrio, observou-se que a escola possui carteiras e
mesas escolares em bom estado de conservacdo, estando adequadas as
necessidades do Programa Escola Ativa. Conta, ainda, com uma ampla sala de

video e outra destinada a Secretaria, embora esse trabalho seja desenvolvido no
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Centro de Ensino Rural, situado na cidade. Um diferencial a ser observado é a
existéncia de arborizacdo nos fundos da escola, pois, das escolas observadas, esta
€ a Unica arborizada, ainda que parcialmente. Segundo os estudos de Azevedo
(2006b), esta é uma caracteristica das escolas rurais na regido do Seridd, devido a
escassez de chuvas e as dificuldades para a irrigacdo das arvores, nao existe a
cultura de se cultivar arvores. Outras duas particularidades nos chamam a atencéo
na escola situada na Comunidade 2, a primeira refere-se a existéncia de uma casa
destinada especificamente a professora, a qual situa-se em ponto estratégico,
vizinha a escola. A casa € diferenciada das demais do local por possuir em sua
fachada uma inscricdo com os dizeres: Residéncia Oficial, conforme mostra a

ilustracéo abaixo:

Figura 1 — Fachada da residéncia onde mora a professora Mandacaru do Sertéo
(produzida na Comunidade 2)
Fonte: O autor (2009)

Segundo a professora Mandacaru do Sertdo (2009), o fazendeiro que doou o
terreno para a constru¢cdo da escola, exigiu que a Prefeitura também construisse
uma casa oficial para o trabalhador docente. Além da denominacdo mencionada
acima, percebemos na foto, que a residéncia oficial do professor traz ainda o nhome
do doador do terreno. A segunda particularidade € que esta é a Unica escola rural do
municipio que possui escritura publica, mantendo-se as demais em propriedades

privadas, pertencentes aos fazendeiros locais, que apenas cederam o0s terrenos
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para a construcdo desses prédios escolares, mas ndo os transferiram
definitivamente ao patriménio publico, como no caso da Comunidade 2. A maioria
dessas escolas foi construida a partir da segunda metade dos anos de 1970 e
seguem o modelo dos grupos escolares, construidos a partir dos anos de 1930,
conforme mostram Queiroz (1997) e Pinheiro (2002), cujas escolas nédo ultrapassam
duas salas de aula. Essa realidade reforga o que foi enfatizado nos estudos de Alves
(2009), ao esclarecer que o funcionamento de parte das escolas rurais ainda
dependem de parcerias firmadas com os fazendeiros, sobretudo na doacdo de
terrenos, como ocorreu em Jardim do Serido.

A terceira escola rural objeto de nossa pesquisa, dista a 12 km da cidade e foi
por nés denominada de Comunidade 3, tendo 12 estudantes matriculados em 2010,
onde também funciona uma creche — a Unica do meio rural naquele municipio —
contando atualmente com 14 criancas. Apesar do numero reduzido de alunos, é a
maior comunidade rural do municipio, conforme ressalta a Monografia da
Comunidade 3 (2007). A professora Pau-Darco (2009) atua como docente desde
1987 e comecou a trabalhar no Escola Ativa em 2002, por ocasido da incorporacao
a expansao autbnoma do Programa. A exemplo das professoras das Comunidades
1 e 2, Pau Darco (2009) também mora na prépria comunidade em que atua, sendo
formada em Pedagogia desde 2002 — ano em que comecou a trabalhar com a
metodologia — e também é especialista em Psicopedagogia. Quanto aos indicadores
de suficiéncia escolar, a escola apresenta disparidades com relacdo as escolas
anteriores, pois ndo possui televisdo, aparelho de video e o aparelho de som
encontra-se danificado. Por outro lado, tem um aparelho de DVD, que é utilizado nas
aulas e nas comemoracfes promovidas pela escola em sala de aula.

Embora n&o possua uma area propria de lazer e de recreacdo, a
comunidade dispde de uma quadra de esportes situada em frente a escola,
construida em 2001 pela Prefeitura Municipal, e que foi reformada em 2003. A
comunidade é beneficiada ainda com alguns programas especificos, como o Agua
Boa, dispondo de um dessalinizador que trata e filtra a agua consumida pela
comunidade. As demais escolas consomem a agua proveniente de acudes e da
barragem Passagem das Trairas, as quais ndo passam por tratamento adequado
por meio da CAERN, sendo apenas filtradas antes de serem distribuidas aos
estudantes. Em conversa informal com a professora Pau-Darco (2009), antes de

iniciarmos a entrevista, esta enfatizou que apesar de ser a comunidade rural mais
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povoada de Jardim do Seridd, a EMATER nado conseguiu implantar o Programa
Banco de Semente, devido a falta de agricultores para se inscreverem na iniciativa
gue fomenta o incentivo ao plantio de feijao, milho, entre outros produtos agricolas.
Segundo a professora aqueles que se ocupam da agricultura o fazem parcialmente,
pois a atividade principal no setor € o trabalho em cerdmicas, fazendo parte das
atividades ndo-agricolas, o que € uma tendéncia particular em Jardim do Serido,
mas que também se associa ao contexto pesquisado por Dantas (2005), ao analisar
a precariedade do emprego no setor agropecuario norte-rio-grandense a partir dos
anos de 1990.

A escola rural situada na Comunidade 4 — a ultima visitada e observada em
nossa pesquisa — localiza-se a 6 km da sede municipal, contando com um total de
16 estudantes matriculados em 2010. Esta escola também faz parte do projeto-piloto
de implementacdo do Programa Escola Ativa, ocorrido em 1998. A professora
Figueira (2009) atua como docente desde 1989 e foi uma das pioneiras, juntamente
com a professora Juazeiro (2009), a experimentar a metodologia em Jardim do
Seridd. Graduada em Pedagogia desde 2002, também reside na comunidade onde
trabalha.

Assim como nos aspectos observados nas escolas rurais anteriores, 0
ambiente fisico-escolar da sala de aula € bem conservado, amplo e dotado de
condicBes pedagogicas para desenvolver as atividades do Programa Escola Ativa,
dispondo ainda de uma quadra esportiva defronte a escola. A infra-estrutura fisica
da escola passou por algumas reformas em 1998 — financiadas pelo FUNDESCOLA
—, a fim de se adaptar as necessidades metodoldgicas do Programa, mas,
diferentemente da escola localizada na Comunidade 1, a televisdo e o aparelho de
video adquiridos em 1998, ndo funcionam. A escola possui ainda uma caixa de som
amplificada, mas nédo dispbe de aparelho de som para conecta-la. Segundo a
professora Figueira (2009), a Secretaria de Educac¢do do Municipio, por meio do
Centro de Ensino Rural se comprometeu em consertar todos os eletroportateis da
escola, a fim de ampliar os recursos didatico-pedagdgicos.

Ainda sobre os indicadores de suficiéncia fisico-escolar, identificamos que
todas as escolas rurais em Jardim do Seridé possuem cozinhas, energia elétrica e
funcionarios que fazem a merenda e a limpeza das escolas. Acerca desta
particularidade, o municipio ndo se enquadra na realidade ainda existente no Brasil,

a qual, segundo apontam os estudiosos Queiroz (1984) e Brito (2005), além do
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trabalho docente nas escolas rurais tornar-se sobrecarregado em funcéo da
multisseriagéo, geralmente os professores ainda desempenham outras atividades,
como a limpeza da escola e o preparo da merenda escolar. Por outro lado, as
escolas nao possuem refeitorios, bibliotecas, laboratérios de informética,
computadores e acesso a internet, situando-se, dessa forma, na conjuntura
brasileira, cuja realidade mostra que apenas 5,2% dispdem de biblioteca e menos de
1% tém laboratérios de ciéncias e de informética, com acesso a internet (BRASIL.
MEC, 2007a).

A auséncia de bibliotecas bem equipadas e de computadores com acesso a
internet sdo analisadas pela professora Juazeiro (2009) como indicadores que
comprometem 0 processo de ensino-aprendizagem, impedindo a inovacado das
praticas pedagogicas e dificultando o acesso ao conhecimento pratico aplicavel no
meio social e a ampliacdo e 0 acesso a novos conhecimentos, como pressupfe um
dos objetivos do Programa Escola Ativa. Também avaliamos que as pequenas
reformas desenvolvidas nas escolas rurais, em Jardim do Seridd, para atender as
necessidades do Programa, embora significativas, ndo conseguiram superar o status
guo das estruturas fisicas, materiais e politico-pedagdgicas residuais e limitadas,
geralmente conferido a essas escolas no Brasil, conforme mostram Calazans (1981),
Arroyo (1999) e Pinho (2009). Embora as salas de aula das escolas rurais em Jardim
do Serido sejam amplas, arejadas e bem iluminadas, mantém-se a infra-estrutura de
prédios construidos para a unidocéncia e ndo atenderiam a uma expansao de
turmas. Parte dos equipamentos, como 0s videocassetes, existentes em duas
escolas, estdo em desuso, ndo sendo aplicaveis junto as turmas atendidas pelo
Programa Escola Ativa. Estes, por sua vez, estdo ultrapassados tecnologicamente,
visto que existem recursos midiaticos mais avancados, como os aparelhos de DVD e

de multimidia.
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4.4 FORMACAO E ACOMPANHAMENTO PARA ATUAR COM A METODOLOGIA
DO PROGRAMA ESCOLA ATIVA

4.4.1 CAPACITACAO E FORMACAO CONTINUADA

As dimensfes de analise Formacao e acompanhamento para atuar com a
metodologia do Programa Escola Ativa esta dividida em duas varidveis: capacitacao
e formacdo continuada e acompanhamento, visto que o0 processo de ensino-
aprendizagem em escolas rurais organizadas com turmas multisseriadas, como em
gualquer outro espaco escolar, exige, além dos conhecimentos técnico-pedagogicos,
aqueles de carater cientifico, decorrentes da didatica como ciéncia da educacéo,
conforme mostra Pimenta (2000). Por isso, para trabalhar com uma metodologia
especifica que se propde a desenvolver uma pratica educativa que atenda as
especificidades das escolas com turmas multisseriadas e que se fundamenta na
concepcado do meétodo ativo, sdo requeridos saberes e praticas que estejam
associados a sua matriz filosofica, epistemologica e pedagdgica, de acordo com a
literatura referenciada em Forgione (1949) e Ferriere (1928, 1965).

Contrariando essa perspectiva, a metodologia pode produzir um saber
escolar espontaneista, conteudista, acritico, repetitivo e instrumental, conforme
ressaltam Gadotti (2003) e Libaneo (1994). Respaldada nessa compreensédo, a
professora Mandacaru do Sertdo também ressalta que a metodologia do programa
nao pode se resumir a transmissao de conteudos, mas deve conceber 0s processos
educacionais de forma mais ampla. Isso se associa, ainda, ao que ressalta Forgione
(1949), defendendo a ideia de que o conhecimento ndo € simplesmente transmitido
por alguém, devendo ser incorporado a vida real do individuo e orienta-lo para a
vida, por meio da autocriacdo. Concordamos com Forgione (1949), quando ressalta
gue a prética educativa deve ser autocriativa, mas entendemos também que esta
deve pautar-se ainda numa concepcédo critica de educacédo, como defende Freire
(2009). “A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento
dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer” (FREIRE, 2009, p. 38).

Essa reflexdo vem reforgar o entendimento de que o
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[...] fenébmeno ensino ndo se esgota na investigacdo didatica, sendo
necessita que as demais ciéncias da educacdo (as denominadas de
“fundamentos” e as metodologias do ensino — ou didaticas especificas) o
tomem como objeto de investigacdo. Caberia a didatica integrar,
organicamente, os diferentes aportes, configurando-se como uma teoria
pratica do ensino (VEIGA, 2008, p. 22, grifo da autora).

Na particularidade da préatica pedagogica que deve ser desenvolvida no
Escola Ativa, essa teoria pratica do ensino pode referir-se aos componentes
curriculares da metodologia que, “[...] relacionadas entre si por meio de atividades
praticas, ddo vida ao curriculo” (BRASIL. MEC, 2008b, p. 25). Assim, a
implementacdo do Programa objetiva superar a concepg¢do dominante de um
curriculo estandardizado em seus conteudos e inflexivel em suas praticas, o que
dificulta a contextualizacdo dos conhecimentos e a socioconstrucdo das
aprendizagens, conforme ressaltam Alves e Acevedo (2002) e a propria literatura
escolanovista, referenciada em Ferriere (1928) e Forgione (1949).

Antes e durante a implementacédo do Programa nos municipios brasileiros, o
MEC e a coordenacao estadual do Escola Ativa, em parceria com a Secretaria
Estadual de Educacéo, promovem encontros de capacitacao junto as supervisoras
pedagogicas. As professoras que atuardo com a metodologia também participam, a
fim de apreenderem o0s componentes metodolégicos e aplica-los em seus
respectivos municipios, sendo esta a dinamica desses encontros, desde a sua
concepcao no Brasil, em 1998. No caso do Rio Grande do Norte, geralmente as
capacitacbes ocorrem® na capital, Natal, sob a orientacdo da equipe que coordena
o Programa no Estado, em parceria com a Universidade Federal do Rio Grande do
Norte, a UFRN.

As trés supervisoras por nés entrevistadas também afirmaram ter participado
de encontros dessa natureza, em Natal/RN. Antes de assumir a funcdo de
supervisora do Programa em Jardim do Serido, jA no periodo da expanséo
autbnoma, Coroa-de-frade (2009) atuou como professora, mas com contrato
temporario, 0 que ainda € comum naquele e em outros municipios da regido do
Seridd, como mostra Azevedo (2006b). Quando perguntamos se ela havia
participado de algum encontro de capacitacdo para professores, em Natal/RN, nos

respondeu negativamente, justificando que a sua condicdo de professora eventual

% A partir de 2008, sob a responsabilidade da SECAD/MEC, as capacitacdes do Programa Escola
Ativa vém ocorrendo sob a responsabilidade de instituicbes formadoras, como as universidades
publicas e os IFETSs.
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ndo lhe permitia. A sua atuagcdo como docente no Programa ocorreu no periodo de
2005 a 2007, época em que houve uma constante rotatividade de supervisoras
naquele municipio, pois do ano de 1998 a primeira metade de 2008 a supervisdo
municipal do programa em Jardim do Seridd foi ocupada por profissionais sem
vinculo efetivo com a Secretaria Municipal de Educacdo. Devido a isso, nesse
periodo, os processos de orientacdo e de acompanhamento do programa ficaram
prejudicados. “Tudo o que nds adquirimos do Programa Escola Ativa foi repassado
por duas professoras que ja eram veteranas na educagdo do campo”
(SUPERVISORA COROA-DE-FRADE, 2009, p. 2).

Na verdade, além de serem experientes na educacdo do campo, as
professoras Figueira (2009) e Juazeiro (2009), citadas pela supervisora Coroa-de-
frade (2009) atuam no Programa Escola Ativa em Jardim do Seridé desde a primeira
fase de sua implementacédo. A professora Juazeiro (2009) foi capacitada em Recife,
com a equipe da colombiana Vick Colbert, presidente da Fundacion Volvamos a la
gente, responsavel pela implementacdo da metodologia na Colombia e em outros
paises, como o Brasil. “Eu passei nove dias |4, inicialmente. Depois, nds tivemos
muitos encontros. Quem ministrava? Eu nao lembro a nacionalidade dela, ela nao
era brasileira. Ah, era Vick” (JUAZEIRO, 2009, p. 2).

Igualmente, a professora Figueira (2009), que também atua no Programa
desde 1998, foi capacitada na capital do Rio Grande do Norte. “Ela [referindo-se a
professora Juazeiro] foi pra Recife e eu fui pra Natal, onde participamos de varios
encontros. A gente trabalhava o dia todinho, até oito da noite” (FIGUEIRA, 2009, p.
2). A exemplo da professora Figueira (2009), as demais entrevistadas, quais sejam,
as professoras Mandacaru do Sertdo e Pau-Darco, atuam desde 2002 e também
foram capacitadas em Natal/RN. No decurso dos 10 anos do Programa Escola Ativa
em Jardim do Seridd, algumas professoras ndo chegaram a participar das
capacitacbes em Natal/RN, pois ndo eram vinculadas efetivamente a Secretaria
Municipal de Educacédo e trabalhavam por meio de contratos temporarios. Assim,
recebiam as orientacdes das supervisoras municipais e das colegas que haviam
participado dos encontros na capital do Estado, mas, principalmente, daquelas
professoras consideradas como veteranas.

Nas cinco escolas rurais que funcionam no municipio, em 2010, apenas uma
professora trabalha com contrato temporario, sendo também a Unica que ndo mora

na comunidade onde trabalha, pois todas as demais moram nas respectivas
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comunidades onde se localizam as escolas. A proposito das que moram em seus
locais de trabalho, percebemos que ha um evidente e estreito lago afetivo com a
comunidade, reforcando a importancia do pertencimento e da constru¢cdo de uma
identidade vinculada ao lugar, ao territério, aos valores, aos costumes, as crencas,
entre outras especificidades que contribuem para o delineamento da politica de
educacdo do campo, conforme proposto nas Diretrizes Operacionais para a
Educacédo Béasica nas Escolas do Campo (BRASIL. MEC, 2002) e nos estudos de
Caldart (2000) e de Pinho e Santos (2005). Nao significa afirmar, entretanto, que
aqueles que por razdes diversas, ndo moram na comunidade onde esta a escola
nao tragam consigo, nem consigam desenvolver o sentimento de pertenca, nem
conhecam ou se recusem a ter uma insercao subjetiva, social e profissional na vida
da comunidade escolar, conforme ja mencionamos em estudos anteriores
(AZEVEDO; QUEIROZ; SOUZA, 2008).

A respeito dos contedudos e da sistematica que eram desenvolvidos nas
capacitacdes, tanto as supervisoras quanto as professoras entrevistadas, ressaltam
gue as atividades enfocavam palestras, oficinas, leitura de textos, dinamicas de
grupo, relatos de experiéncias e trabalhos que ja se organizavam no modelo a ser
aplicado pelo Programa junto as turmas multisseriadas. Entretanto, nenhuma das
entrevistadas conseguiu recordar se nos encontros de capacitacao, eram discutidos
os tedricos escolanovistas, como Dewey e Ferriere, que propuseram o método no
qual se fundamenta o Escola Ativa. “Com relagdo ao material, eu lembro sé do livro
de Augusto Cury que todos os dias a professora lia alguns textos, antes de iniciar a
aula” (PAU-DARCO, 2009, p. 4). A entrevistada se refere a textos motivacionais que
sdo trabalhados antes do inicio das atividades com o intuito de provocar reflexdes
pessoais e motivar o trabalho em grupo.

Por outro lado, tanto as professoras quanto as supervisoras afirmam que o
material mais usado eram os mdédulos produzidos pelo MEC/FUNDESCOLA, a fim
de orientar como se implementa o Programa e como se aplicam o0s seus
componentes metodoldgicos. Os documentos analisados, sobretudo aqueles que
orientam a aplicacdo do ciclo didatico do Escola Ativa ndo se detém em grande
medida ao cotejamento tedrico, priorizando o saber-fazer, como a organizacdo do
espaco escolar, os cantinhos de aprendizagem, a confeccdo de materiais, entre
outros que compdem a metodologia. Por mais que se oriente a articulagdo tedrico-

pratica, acabam prevalecendo as atividades de cunho pratico. “Nao lembro de
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nenhum tedrico trabalhado ndo. A parte préatica era o que a gente trabalhava. Era os
cantinhos, o governo estudantil, aguelas maquetes, a monografia, tudo a gente
trabalhava na préatica, em forma de oficinas” (ESPERANCA, 2009, p. 6). Ainda com

referéncia ao material usado nas capacitagoes, identificamos que,

Nesses moédulos esta dizendo como é que vai trabalhar cada quesito que a
Escola Ativa exige. [...] A metodologia exige e tem ensinando como fazer.
[...] inicialmente era s6 ouvir e fazer o que eles estavam nos propondo. Mas
depois a gente tinha que mostrar, trocar experiéncias, socializar, e cada um
encontrar o melhor caminho (JUAZEIRO, 2009, p. 5, grifo nosso).

Esse enfoque no como fazer®’ é resultado da prépria matriz do método ativo,
gue prioriza a acdo e nao a teorizacdo, conforme mostra Gadotti (2003). As
supervisoras Esperanca (2009) e Ipé (2009) ressaltam que além dos encontros de
capacitacdo, era comum a Coordenacdo Estadual promover visitas entre o0s
municipios para conhecer e socializar as experiéncias com a metodologia do Escola
Ativa. A professora Figueira (2009) lembrou que as capacita¢cdes também faziam os
contrapontos entre 0 modelo de escola tradicional e aquele fundamentado na escola
ativa, a fim de mostrar a importancia do Programa para os profissionais que
trabalham com turmas multisseriadas. Essas acfes sdo especificas da concepcao
gue fundamenta a escola ativa e sdo permeadas pelo argumento que o centro do
processo educativo deve ser o estudante e ndo o professor, valorizando assim, a

dimensdo psicolégica do desenvolvimento, da experiéncia e das vivéncias do

" No campo socioecondmico, politico e ideoldgico capitalista, percebemos que a divisdo social do
trabalho foi uma decorréncia da divisdo entre cidade e campo, conforme analisam Marx e Engels
(2002, p. 29). “A divisdo do trabalho alcanga um patamar superior quando se separam o trabalho
manual do trabalho intelectual. Este Ultimo passa a ser fun¢éo privilegiada de certo segmento da
classe dominante, o qual se dedica a pensar. A tarefa exclusiva de pensar se enobrece, enquanto se
evilecem as tarefas exigentes de esforco fisico, entregues aos individuos das classes dominadas
exploradas”. Traduzindo e interpretando essa referéncia a realidade politico-pedagégica do Programa
Escola Ativa, percebemos que a dissociacdo entre teoria e pratica tem um carater ideologico e
estratégico — ndo ingénuo — como explicitam Poulantzas e Miliband (1975), pois o0 material produzido
para o Programa Escola Ativa é financiado com recursos do FNDE e patrocinado pelo Banco Mundial,
cabendo a este a tarefa de contratar quem pensa, a fim de elaborar e de produzir os guias, e aqueles
gue pdem em prética (aplicam), sem maiores evidéncias ao aprofundamento do conhecimento critico-
cientifico, também necessério ao oficio docente. Ademais, programas com esse arcabouco politico-
pedagdgico e ideolégico ndo costumam orientar, financiar e conceber iniciativas pautadas em
concepcdes que visem a superacdo do status quo daqueles sujeitos mais desfavorecidos
socialmente, sendo reproduzi-lo, como explicita Saviani (2003). A metodologia do Escola Ativa
imprime as préticas pedagogicas a necessidade de diversas atividades que se ocupam em grande
parte pelo saber-fazer, como organizar e montar 0s cantinhos, produzir materiais didatico-
pedagdgicos, formar comités, realizar reunides, preencher formularios. Interpretamos assim que esse
enfoque a pratica se d4, entre outros fatores, pelo fato de ser muito mais préatico desenvolver
atividades manuais com estudantes de diferentes séries, ao mesmo tempo, do que desenvolver
conteudos e aprofunda-los, com a mesma intensidade.
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educando, conforme defende a matriz filosofica da escola ativa referenciada em
Ferriere (1928, 1965), Forgione (1949) e Dewey (1959, 1975). Desde o ano de 2008,
porém, os eventos de formacdo do Programa Escola Ativa ficaram exclusivamente
sob a responsabilidade dos supervisores municipais, 0s quais sado formados em
Natal/RN, cabendo-lhes a tarefa de capacitar os professores, em seus respectivos
municipios.

Analisando os documentos que orientam a formacdo continuada dos
profissionais que atuam no Programa, identificamos que ha uma visao reducionista
acerca da concepcao de formacgdo, pois 0 processo € predominantemente tratado
como capacitacdo (BRASIL. MEC, 1999) ou traz a expressédo Guia para a formacéo
de professores (BRASIL. MEC, 2005b). Isso denota que sempre 0 supervisor e/ou o
professor que atua junto ao Programa dependera de um manual de orientacao
especifico e que, via de regra, nos ultimos dez anos, praticamente permanece com o
mesmo conteudo, ndo aprofundando as bases tedricas da escola ativa e nem
orientando quanto a concepcdo de educacado que pode promover a transformacao
social, aspecto este estabelecido como um dos principios do Escola Ativa (BRASIL.
MEC, 2005b). A ideia de Guia tanto é aplicada as orientacbes de formacdo dos
profissionais quanto dos estudantes do Escola Ativa. Para Freire (2009, p. 38), a
educacdo pautada numa perspectiva transformadora, como pressupde um dos
objetivos do Programa, ndo se desenvolve por meio de guias “[...] que iluminados
intelectuais escrevem desde o centro do poder”.

Convergindo para essa perspectiva, Fonseca (2010) ressalta que a
formac&o € um processo sistematico que desenvolve a capacidade intelectual de se
ampliar e aprofundar os conhecimentos. A capacitacdo, por sua vez, apesar de ser
uma das dimensfes da formacao, volta-se, em especial, para um objetivo didatico
mais especifico, sendo um tipo de instrucdo que visa ao cumprimento de tarefas,
sem necessariamente ampliar os conhecimentos. Isso contraria uma perspectiva de
formacdo que vise a reflexdo critica e permanente, pois, “...] na formacgao
permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexao critica sobre a
pratica. E pensando criticamente a préatica de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 2009, p. 39).

Assim, percebemos que embora seja uma etapa importante e necesséria do
Programa, a capacitacéo nao pode ser considerada como um processo mais amplo

de formacdo, pois apenas assimilar determinadas orientagbes aplicaveis, nao
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garante a apreensao teorico-metodolégica dos principios que fundamentam o
método ativo e nem a transformacao sécio-politica dos sujeitos. Ademais, o trabalho
docente é constituido de outras dimensfes, como a valorizacdo, a carreira e as
condicdes materiais e pedagdgicas, que sao imprescindiveis a qualidade social dos
processos de ensino-aprendizagem e que, na particularidade das escolas com
turmas multisseriadas e do Programa Escola Ativa ndo podem ficar dissociadas do
contexto formativo, conforme analisam Gomes (2003a), Souza e Santos (2007) e
Gongalves (2009).

Para Coelho (2009), os processos de formacdo que visam a transformacao
humana, um enfoque muito evidente nos objetivos e nos principios do Escola Ativa,
ndo devem incorporar uma concepcdo pragmatica e utilitarista, mas propiciar as
condi¢des e meios para uma aprendizagem embasada “[...] em diferentes situagdes
e circunstancias da vida, face as transformacdes da base econdémica e social, e para
a insergao critica e construtiva nas dindmicas da humanidade” (COELHO, 2009, p.
25). Segundo os documentos que orientam 0s processos formativos do Programa
(BRASIL. MEC, 2003, 2005b), a formacao continuada dos profissionais que atuam
com a metodologia do Escola Ativa deve ser um processo que vai permitindo a
apreensédo e a aplicacéo didatica dos componentes metodolégicos do Escola Ativa,
devendo ser coordenado pelo supervisor por meio de oficinas, cursos e,
principalmente, realizando os microcentros mensais, tendo como referéncia as
atividades que se fundamentem no tripé acao/reflexdo/acdo,”® embora em nossas
analises documentais ndo tenhamos evidenciado o0s pressupostos tedrico-
metodolégicos que se fundamentem nessa perspectiva. Na particularidade dos

microcentros, estes devem ser organizados

% A literatura que discute o assunto mostra que, “[...] John Dewey, fil6sofo da educacéo, defendeu a
importancia do pensamento reflexivo e escreveu extensivamente sobre o papel da reflexdo nos seus
livros How we think (1910, 1933) e Logic: The theory of inquiry (1938). Reconhecia que nés
reflectimos sobre um conjunto de coisas, no sentido em que pensamos sobre elas, mas o
pensamento analitico s6 tem lugar quando ha um problema real a resolver. Ou seja, a capacidade
para reflectir emerge quando ha o reconhecimento de um problema, de um dilema e a aceitagéo da
incerteza. O pensamento critico ou reflexivo tem subjacente uma avaliagdo continua de crencas, de
principios e de hipéteses face a um conjunto de dados e de possiveis interpretacdes desses dados.
[...] Um outro autor que costuma ser evocado com frequéncia e que marcou a forma como hoje se
entende a reflexdo é Donald Schon (1983, 1987) . As suas ideias tém tido muita influéncia no campo
educacional, designadamente nas pessoas interessadas na formacao de professores. O trabalho que
desenvolveu tem sustentado as posicbes dos que, como Kenneth Zeichner, defendem a
emancipacdo do professor como alguém que decide e encontra prazer na aprendizagem e na
investigacdo do processo de ensino e aprendizagem. As ideias de Schon sobre o desenvolvimento do
conhecimento profissional baseiam-se em no¢des como a de pesquisa e de experimentacdo na
pratica” (SCHON, 1995 apud OLIVEIRA; SERRAZINA, 2008, p. 3).
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[...] pelos professores e/ou técnicos estaduais ou municipais, para discusséo
de suas dificuldades e avancos, em um intercambio de experiéncias

A

educativas, visando a melhoria da pratica pedagdgica e da supervisao,
desenvolvendo assim uma atitude soliddria, investigadora, criativa, dinamica
e ativa [...] Geralmente com uma duragédo de oito horas” (BRASIL. MEC,
2006, p. 34).

Em Jardim do Seridd, os microcentros ocorreram sistematicamente até
2002. Logo apos a consolidacdo do processo de transi¢do do periodo compreendido
como testagem para a fase de expansao autbnoma, esses encontros praticamente
nao se realizaram. “Esses encontros aqui em Jardim do Seridd aconteciam aqui na
Secretaria, geralmente a noite. Sempre aconteceram esses microcentros, esse
acompanhamento sistematico, esses planejamentos periddicos” (ESPERANCA,
2009, p. 44). A professora Juazeiro (2009) também descreve como se desenvolviam

as atividades:

[...] Discutia com o supervisor municipal o que a gente podia melhorar, os
pontos que a gente devia alcancar, o que podia ser feito, aquelas
dificuldades de aprendizagem das criancas, como a gente devia trabalhar.
Essa supervisora era de Currais Novos. Ela se doava para esse trabalho e
existia um cronograma (JUAZEIRO, 2009, p. 9).

Os microcentros devem se organizar em uma sistematica de oito horas,
conforme orientam os documentos do Programa (BRASIL. MEC, 2003, 2005b),
devendo se desenvolver preferencialmente junto as escolas, para que os membros
da comunidade escolar também possam participar. Em Jardim do Seridd, esses
encontros sempre aconteceram na Secretaria Municipal de Educacdo, no turno
noturno, a fim de possibilitar a participacdo de todas as professoras, sobretudo das
gue moravam no meio rural, conforme ressaltam as supervisoras Ipé, Esperanca e
Coroa-de-frade. Por isso que, mesmo dizendo que ndo existiam os microcentros, Ipé
consegue se recordar das visitas intermunicipais que eram realizadas com o intuito
de se trocar experiéncias como uma das acfes desse componente de formacéo
continuada. A partir de 2002, quando deixaram de existir, os microcentros foram
substituidos por um encontro quinzenal para planejamento, o qual também era, e
ainda €, realizado a noite no mesmo local.

Por conseguinte, das professoras entrevistadas, trés conseguiram definir o
gue sdo os microcentros a luz dos documentos oficiais do Programa, com excecéo

da professora Pau-Darco, que restringiu a sua definicdo associando-o0 apenas ao
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planejamento das aulas a listagem de conteudos. Isso reflete exatamente aquilo que
vem sendo vivenciado desde 2002, pois quando esta professora assumiu, 0S
microcentros ndo eram mais realizados conforme a orientacdo politico-pedagdgica
do Programa (BRASIL. MEC, 2003, 2005a). Referindo-se & fase que marcou a
expansdo autbnoma do Escola Ativa, a professora Figueira ressalta o que vem
sendo evidenciado acerca dos microcentros: “[...] ndo existem mais. Desde que ficou
autdbnomo, em Jardim do Seridd” (FIGUEIRA, 2009, p. 42).

Contraditoriamente, a fase que deveria marcar a consolidacao e a autonomia
da implementacao do Programa em Jardim do Serid6 apés a fase denominada pelo
FUNDESCOLA de testagem, selou a descontinuidade de um processo de formacéo
continuada e de um componente metodoldgico essencialmente necessario a
efetividade pedagogico-curricular do Escola Ativa, sendo reduzido a encontros
quinzenais que funcionam no turno noturno, ndo havendo o devido e necessario
tempo para socializar e compartilhar as experiéncias, as dificuldades e ampliar os
processos formativos. Essas descontinuidades, além de prejudicar os processos de
capacitacdo e de formacdo continuada, também interferem na implementacdo da
politica, descaracterizando-a do desenho original e dificultando o cumprimento dos
objetivos, conforme ressalta a literatura de implementacdo de politicas publicas
cotejada (PRESSMAN; WILDAVSKY, 1998; FREY, 2000; DRAIBE, 2001).

4.4.2 ACOMPANHAMENTO

A variavel acompanhamento como parte da matriz de analise Capacitacéo e
acompanhamento para atuar com a metodologia do Programa Escola Ativa esta
associada em nossa pesquisa a duas dimensdes avaliativas: o monitoramento das
acOes do Programa, a fim de garantir a sua execucdo conforme o seu desenho e
seus respectivos objetivos. Conforme ja ressaltamos no primeiro capitulo, a
processo de acompanhamento de uma politica e/ou de um programa é
essencialmente necessario para se garantir a implementacdo das acdes e a sua
continuidade, como pressupde o planejamento inicial (CAVALCANTI, 2008).

Na particularidade do Programa como uma agdo governamental, o

acompanhamento deve ser desenvolvido pela Coordenacao Estadual do Programa,
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conforme orientam as diretrizes para a implementagdo do Escola Ativa (BRASIL.
MEC, 2005a). O acompanhamento politico-pedagégico, com enfoque na
aplicabilidade da metodologia deve indicar se esta ocorrendo a apreensao tedrico-
metodoldgica da escola ativa e a melhoria nas condi¢des didatico-pedagdgicas dos
profissionais que trabalham com turmas multisseriadas. Do ponto de vista didatico-
pedagdgico, 0 acompanhamento do Escola Ativa deve ser desenvolvido por meio de
uma supervisao municipal, cabendo a esta visitar as escolas in loco e promover 0s
microcentros, a fim de compartilhar as dificuldades e experiéncias vivenciadas em
cada escola rural atendida pela iniciativa.

Ainda de acordo com as diretrizes para a implementacdo do Programa
Escola Ativa, o acompanhamento de suas acbes deve ser sistematico e
permanente®, sendo desenvolvido por meio de reunibes técnicas entre as
supervisdes estadual e municipal e também desenvolvendo acompanhamento
pedagogico junto as escolas para orientar as professoras, garantindo, desse modo,
“[...] a qualidade do processo de aprendizagem dos alunos, utilizando como
estratégias a observacaol/intervencao/registro” (BRASIL. MEC, 2005a, p. 34). Nesse
particular, a supervisdo pedagodgica ocupa um espaco basilar no que se refere ao
acompanhamento e as orientacdes para a aplicacdo didatica da metodologia, pois,
fazendo parte dos profissionais que atuam no Escola Ativa, “[...] tem a especificidade
do seu trabalho caracterizado pela coordenacdo — organizacdo em comum — das
atividades didaticas e curriculares e a promocédo e o estimulo de oportunidades
coletivas de estudo” (RANGEL, 2006b, p. 57). Em se tratando da supervisédo
também se constituir — na esfera estadual — em uma funcdo que deve acompanhar
as acbes do Programa na perspectiva de garantir a execucdo das acdes conforme

orientam as diretrizes do Programa (BRASIL. MEC, 2005a) com vistas ao

% Para Ibernén (2006) a formacé@o permanente deve constituir-se em um processo de redefinicdo de
principios que construa um projeto educativo permeado pelo coletivo dos profissionais, prevendo o
uso e aplicabilidade de atividades que visem a mudanca na educacdo. Defende ainda que esse
processo ocorra no lécus de atuacdo, implicando numa “[...] revisdo critica dos conteudos e dos
processos da formacgéo permanente do professor para que gerem um conhecimento profissional ativo
e ndo passivo e ndo dependente nem subordinado a um conhecimento externo” (IBERNON, 2006, p.
70). Embora as diretrizes do Programa Escola Ativa orientem sobre o acompanhamento conforme
explicita o autor, as analises que se seguem mostram que isso ndo vem ocorrendo em Jardim do
Seridd, sobretudo no sentido de gerar um conhecimento profissional ativo e ndo passivo e nem
dependente ou subordinado a um conhecimento externo, pois a matriz politico-pedagdgica do
Programa Escola Ativa ndo foi concebida na base social dos sujeitos beneficiarios do programa, mas
na esfera decisoria do Banco Mundial, com a anuéncia do Estado brasileiro. Para Munarim (2009),
mesmo sendo submetido as reformula¢des e migrado do FUNDESCOLA para a SECAD, o Programa
Escola Ativa como uma politica de educag¢do do campo emancipadora ainda se constitui num vir-a-
ser.
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cumprimento de seus objetivos, requer atribuicbes que se encaminham no “[...]
sentido de ‘visdo-sobre’, necessaria a percepgcao ampla dos aspectos e dos
componentes das atividades supervisionadas” (RANGEL, 2006a, p. 148).

Quando o Escola Ativa foi implementado em Jardim do Seridd, em 1998,
além da supervisora municipal, o Programa era acompanhado também por uma
supervisora regional, contratada pelo FUNDESCOLA. Essa situacao vigorou até
2002, quando os municipios se submeteram a fase denominada de expansdo
autbnoma. Essa estratégia desobrigopu o MEC/FUNDESCOLA de continuar
acompanhando o programa por meio de uma supervisdo regional, cabendo a
coordenacao estadual a responsabilidade de orientar e acompanhar 0os municipios,
juntamente com seus respectivos supervisores.

Ao se referir ao trabalho da supervisora regional, a professora Figueira
(2009) enfatiza que nesse periodo 0o acompanhamento ocorria quinzenalmente,
destacando que os encontros eram bastante proveitosos. “Ela morava em Currais
Novos. Era muito proveitoso, ela estimulava, dava muito apoio, sabe?! Mas foi logo
no inicio da escola ativa, a gente recebia muita visita” (FIGUEIRA, 2009, p. 7). De
igual modo, a professora Juazeiro (2009) também afirma que até 2002 o
acompanhamento era excelente, destacando a atuacdo da supervisora regional que

morava em Currais Novos.

Isso vigorou no minimo, quatro anos, e isso deu muito resultado, muito
resultado. Porque através dela, a gente fazia o intercAmbio entre as
escolas, fazia comunicagdo, troca de cartas, e foi maravilhoso. [...] essa
supervisora era de Currais Novos, ela se doava para esse trabalho. Existia
o cronograma (JUAZEIRO, 2009, p. 8, grifo nosso).

Quando indagadas sobre o acompanhamento da Coordenacédo Estadual do
Programa nos ultimos quatro anos, as entrevistadas respondem que ndo existe um
calendario sistematico de visitas e mais uma vez, voltam a se referir aos anos iniciais

da implementacao do Escola Ativa, em Jardim do Serido, esclarecendo que:

[...] nés tinhamos um acompanhamento excelente que acontecia todos os
meses, as vezes até a cada quinze dias. NOs tinhamos uma supervisora do
Estado que visitava a nossa escola, e passava o dia l4. I1sso vigorou no
minimo, quatro anos, 0s quatro primeiros anos, e isso deu muito resultado
(JUAZEIRO, 2009, p. 8).
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[...] eu tava comentando com as meninas que ndo € mais como era. Porque
antes ela vinha e orientava. Vinha de Natal. la pra dentro da sala de aula. E
melhor desse jeito (PAU-DARCO, 2009, p. 8).

Conforme esses depoimentos os resultados decorriam do constante
acompanhamento que se realizava e também pelo fato de que a supervisora
permanecia por pelo menos um dia completo observando as aulas. Ao final dos
trabalhos, se reuniam e, juntas, debatiam aquilo que era necesséario melhorar na
aplicacdo didatica da metodologia, reforcando a sua apreensdo. Ao insistir sobre o
acompanhamento do programa Escola Ativa por parte da Coordenacédo Estadual
realizado nos ultimos quatro anos, uma das supervisoras respondeu que nao existe
uma periodicidade de visitas ao municipio. Outra das entrevistadas afirmou ter esse
acompanhamento, mas néo descreveu de que forma ele ocorre. Percebeu-se,
portanto que as entrevistadas preferem descrever como sucediam 0s encontros no
passado, ou seja, no inicio do Programa, para nao afirmarem que nos ultimos anos o
monitoramento ndo vem sendo desenvolvido com regularidade e que tanto a
Secretaria Estadual de Educacdo quanto a gestdo municipal em Jardim do Seridd
estdo se descomprometendo de parte de suas responsabilidades junto ao Programa.

Também ficou evidenciado no depoimento das entrevistadas que por
algumas vezes a supervisdo municipal buscou articular uma visita da Coordenacao
Estadual em Jardim do Seridé e, ao se sentir cobrada, a Coordenacdo Estadual
argumentou que o municipio ja fazia parte da expansao autbnoma, e que deveria
saber desenvolver o acompanhamento independente dessa coordenacéao.
Entretanto, segundo o documento que orienta a implementacdo do Programa
(BRASIL. MEC, 2005a, p. 28), cabe as Secretarias Estaduais de Educacéo, entre
outras atribuicGes, a garantia do deslocamento dos técnicos estaduais as escolas
atendidas pelo Escola Ativa, bem como “[...] prestar assessoramento técnico-
pedagodgico as Secretarias Municipais”. De fato, a equipe estadual responsavel pela
implementacdo do Programa ndo apresenta as condi¢cfes politico-administrativas,
logisticas e de pessoal para atender a demanda de trabalho, sobretudo a partir de
2002, quando houve uma crescente expansdo da metodologia no Estado do Rio

Grande do Norte, conforme mostra o quadro abaixo:
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Ano 1998 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 2009
Numero de
municipios 5 8 12 20 21 28 34 40 92 93 147
atendidos

Quadro 1 - Atendimento e expansdo do Programa Escola Ativa no Rio Grande do Norte (1998-2009)
Fonte: BRASIL. MEC (2009)

Identificamos no quadro anterior que em 1998 existiam apenas cinco
municipios atendidos, e que em 2002, com a expansado autbnoma, a ampliacédo foi
significativa, de cinco, para vinte municipios. A Coordenacédo Estadual, no entanto,
possui dificuldades para acompanhar esse crescimento célere. Em 2009, o
Programa expandiu-se ainda mais, alcancando 147 municipios atendidos, dos 167
gue compdem o Estado do Rio Grande do Norte. Em conversa informal com a
equipe que coordena o Programa no Estado, tomamos ciéncia do fato de que entre
os anos de 1998 e 2009, os membros nao passaram de cinco pessoas que, além de
terem a responsabilidade de acompanhamento das atividades inerentes ao
Programa, também se encarregam dos encontros de capacitacao.

Além da dificuldade de acompanhamento por parte da equipe estadual,
outros problemas também ocorreram em Jardim do Serido, como a rotatividade de
supervisoras e a falta de transporte para desloca-las as escolas rurais. Das
entrevistadas, a supervisora Ipé (2009) desempenhou essa funcédo de 1998 a 2000,
a supervisora Esperanca (2009) de 2000 a 2003 e Coroa-de-frade (2009) assumiu a
partir da segunda metade de 2008. Observa-se que as trés supervisoras citadas
conseguiram permanecer por um periodo préximo a dois anos, mas no periodo que
compreende os anos de 2004 ao primeiro semestre de 2008, houve uma lacuna.
Nesse intervalo, a Secretaria Municipal de Educacdo, em Jardim do Serido,
contratou trés supervisoras, havendo um alto grau de rotatividade nesse cargo tao
importante para o Escola Ativa, conforme jA mencionamos. Ainda sobre esse
aspecto, nos impressionou a sintonia das respostas entre as professoras e as
supervisoras. “Tinha uma rotatividade muito grande entre as supervisoras, 0 que
atrapalhou bastante a metodologia. Porque ndo era supervisora concursada. Entao,
esse era o0 maior problema” (COROA-DE-FRADE, 2009, p. 16, grifo nosso).

Identificamos assim que
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[...] ndo houve uma preparagédo mais acurada dos técnicos municipais que
dao suporte pedagoégico para a continuidade do desenvolvimento do
Programa, acarretando assim um certo retrocesso no tocante ao
desempenho das atividades inerentes a estratégia metodologica em pauta”
(JARDIM DO SERIDO, 2002, p. 23, grifos nosso).

Em uma década de implementacédo do Escola Ativa em Jardim do Serid6, a
supervisora Coroa-de-frade (2009) foi a primeira devidamente concursada a ocupar
essa funcdo, assumindo a partir da segunda metade de 2008, conforme
mencionamos. Os depoimentos das outras supervisoras também convergem para o
gue foi dito por Coroa-de-frade (2009) sobre as dificuldades que a rotatividade de
supervisores gerou ao acompanhamento do Programa. Chama-nos a atencédo o fato
de o problema da rotatividade também das professoras ndo apresentar tanta
relevancia entre as entrevistadas. Apenas a supervisora Esperanca (2009) ressaltou
gue a rotatividade dos docentes igualmente atrapalhava o andamento do Programa,
justificando que a aplicacéo didatica da metodologia ficava comprometida. E de fato,
também se constitui em um problema que, a exemplo do que foi mencionado sobre
0S microcentros, ndo sé gera implicacbes pedagodgicas, como também na propria
implementacédo do Programa, gerando descontinuidade e dificultando a consecucéao
de seus objetivos enquanto uma politica voltada as turmas multisseriadas.

Das escolas que sdo atendidas pelo Programa Escola Ativa, a Unica que
nao possui professora efetiva esta localizada em uma comunidade quilombola. Em
2009, a professora que ali atuava foi substituida, pois o contrato nao foi renovado
pela nova gestdo municipal. Analisando a situacéo, percebemos que a falta de uma
professora efetiva nessa comunidade atrapalha ndo apenas a aplicacao didatica da
metodologia e a implementacéo geral do Programa, mas também o desenvolvimento
de um trabalho especifico com a comunidade em funcao das particularidades étnico-
culturais ali existentes. Essas particularidades, segundo as Diretrizes Operacionais
para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo (BRASIL. MEC, 2002) e outras
orientacdes e politicas voltadas as comunidades tradicionais, como as quilombolas
(BRASIL. MDSCF, 2009) devem ser observadas como uma das dimensdes que
compdem a diversidade no campo e, portanto, merecem tratamento pedagdgico
especifico.

Retornando a probleméatica da rotatividade das supervisoras em Jardim do
Seridd, a professora Figueira (2009), a exemplo do que ressaltou a supervisora

Coroa-de-Frade (2009), evidenciou que a falta de uma supervisora do quadro
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efetivo, prejudicou os trabalhos do Programa Escola Ativa no municipio. A
professora Pau-Darco (2009) reclama da descontinuidade gerada: “Quando tava
comecgando, que ia dando certo, ai trocava de supervisora” (PROFESSORA PAU-
DARCO, 2009, p. 10). Para a professora Juazeiro,

[...] o que mais atrapalhou, no meu entender, aqui em Jardim, assim, com
relacdo ao Escola Ativa, foi a falta de um supervisor fixo. [...] as vezes, nos
tinhamos mais conhecimento do que o supervisor. Ou por ter participado
mais, viver aquilo no dia-a-dia (JUAZEIRO, 2009, p. 10, grifo nosso).

[...] a escola do campo é muito esquecida. E ai a gente ficou primeiro com
esse problema, que os supervisores mudavam. Mudando a cada ano, e isso
era muito ruim pra gente. [...] 0 supervisor que ia pra gente acabava nao
conhecendo a metodologia, e acabava néo aplicando (JUAZEIRO, p. 14-
15).

Dada a énfase atribuida pelas professoras ao trabalho da supervisdo no
acompanhamento da metodologia do Escola Ativa, seria necessario uma atuagao
sistematica e que permitisse um trabalho supervisivo mais amplo e integrado as
necessidades das professoras, como pressupde Rangel (2006b), ao referenciar a
importancia da supervisdo pedagogica. Para isso, também haveria a necessidade de
se planejar e cumprir um calendario de formacéo continuada e de visitas, conforme
orientam as diretrizes do Programa (BRASIL. MEC, 2005a). Seria necessario ainda,
gue a gestdo do Escola Ativa em Jardim do Serido garantisse as condi¢cdes de
deslocamento as supervisoras. O Programa ndo tem um gestor municipal especifico,
pois, a exemplo do que ocorre junto a Coordenacao Estadual, em Jardim do Seridd
a esfera administrativa do Escola Ativa estd também vinculada a Secretaria
Municipal de Educacéo, por meio do Centro de Ensino Rural. Esse Centro possui
uma gestora, porém, por mais que todas as escolas rurais daguele municipio sejam
atendidas pelo Programa, esta ndo se envolve com as suas acfes, cabendo esse
trabalho a supervisdo municipal.

Em estudos anteriores, como o de Azevedo (2006b), identificamos que essa
realidade € comum aos municipios do Rio Grande do Norte, pois geralmente o0s
gestores dos Centros de Ensino Rural tém dificuldades para acompanhar o
andamento administrativo-pedagdgico das escolas in loco, exatamente porque néo
dispbem de transporte escolar para esse fim. Desse modo, 0s gestores ocupam-se
de atribuicbes que sdo mais especificas da Secretaria, em detrimento do trabalho

voltado as escolas rurais. Sobre esse aspecto, em Jardim do Serido, identificamos
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que “[...] N&o tinha um acompanhamento assim rigorosamente, obedecendo a um
calendario, porque ndo tinha carro disponivel” (IPE, 2009, p. 10). Diante das
dificuldades e/ou do descompromisso politico-pedagogico do poder publico naquele
municipio, a supervisora Esperanca (2009) conta que, de sua parte, fazia esforco

para que houvesse o acompanhamento, quando atuou na funcéo:

Nos tinhamos, apesar das dificuldades. Muitas vezes eu fui de 6nibus,
ficava na estrada e ia a pé para as escolas. Mas a gente sempre tinha um
acompanhamento sistematico quinzenal. A Prefeitura daqui de Jardim nao
tinha transporte, a gente usava o transporte do Centro de Reabilitacéo e,
em 2004, a gente recebeu um carro que era do Centro de Ensino Rural.
Entdo, nesse periodo que eu estive na supervisdo da Escola Ativa, ndo
tinhamos o transporte. Entdo, tinha que se virar como podia. Ou ia de
Onibus, ou andava varios quildmetros a pé, ou ia de moto-taxi. E assim a
gente ia[...] (ESPERANCA, 2009, p. 11).

Assim como as demais, a supervisora Coroa-de-Frade (2009) também
enfatiza que ainda ha dificuldades para o deslocamento, embora a situacao tenha se
modificado, pois a Secretaria Municipal — e ndo o Centro de Ensino Rural, como
disse Esperanca (2009) — dispde de um transporte escolar para desenvolver 0os seus
trabalhos. Mesmo assim, desde 2004 o Programa ainda continua sem regularidade
no acompanhamento in loco, embora os documentos diretivos do Programa Escola
Ativa (BRASIL. MEC, 2003, 2005a) ressaltem que o acompanhamento junto as
escolas € essencial para a apreensado e aplicacdo metodoldgica, bem como para o
cumprimento dos objetivos do Programa junto as escolas rurais com turmas
multisseriadas. Ressalta ainda que para “[...] conseguir isso, uma ‘passagem’ pela
escola nao € suficiente. Ha necessidade de tempo de permanéncia na escola”
(BRASIL. MEC, 2003, p. 12). De fato, conforme ja se mencionou, nos primeiros anos
da implementacdo do Programa em Jardim do Seridd, a supervisdo regional ficava
um dia inteiro nas escolas, observando a pratica das professoras e orientando-as
sobre a aplicacdo didatica do Escola Ativa. Porém, nos Uultimos seis anos,
percebemos que a supervisdao municipal esta enfrentando dificuldades até mesmo
para visitar a escola, pelo fato de ndo haver transporte para locomover-se entre as
escolas rurais.

A veeméncia com que as entrevistadas se posicionam sobre a variavel em
analise, nos permite afirmar que o Programa Escola Ativa em Jardim do Seridé ndo
conseguiu dar continuidade ao acompanhamento a partir do momento da sua

expansao autdbnoma, ocorrido had aproximadamente seis anos, pois, além das
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dificuldades de monitoramento — tanto na esfera estadual quanto municipal — a
rotatividade das supervisoras e a falta de transporte para desloca-las também se
constituiu em uma tarefa pendente e que prejudica a sua execucdo em Jardim do
Serido.

O documento que orienta o trabalho dos supervisores municipais destaca
que, “[...] o estado ou 0 municipio que néo tiver condi¢cdes para desenvolver essa
supervisdo sistemética e que optar por ndo fazé-la, ndo deve implantar a Escola
Ativa (BRASIL, 2003, p. 9, grifos do autor). A nossa pesquisa em Jardim do Seridd
mostra que mesmo nao tendo as condi¢des de acompanhamento — tanto na esfera
estadual quanto municipal — o Escola Ativa continua sendo executado. Dessa forma,
consideramos que as alteracdes ocorridas na dimensdo politico-administrativa
durante o processo de implementacédo das acdes do Escola Ativa, prejudicam a sua
execucdo, descaracterizando-as do desenho original, conforme explicitam
Preesman e Wildavsky (1998), Frey (2000) e Arretche (2001) no contexto mais
amplo do debate. Desse modo, a falta de acompanhamento do Escola Ativa em
Jardim do Seridd se constitui em um dos pontos criticos que comprometem a sua
implementacédo e que merece ser revisado, a fim de que ocorra uma reestruturacao
gue permita atender aos seus propositos e objetivos como um programa
governamental voltado as escolas rurais que se organizam em turmas
multisseriadas, pois 0 processo nao se consolidou sistematica e periodicamente,
como o deve ser, e nem permitiu realizar ajustes operacionais, com vistas a
adequacao entre o desenho e sua execucao, conforme orienta Cavalcanti (2008) ao

discutir o monitoramento das politicas como parte do ciclo de implementacéao.



5 AVALIANDO O CICLO DIDATICO DO PROGRAMA ESCOLA ATIVA EM
JARDIM DO SERIDO: PLANEJAMENTO, APLICACAO E AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM

5.1 PLANEJAMENTO

O planejamento escolar € a primeira variavel da pesquisa vinculada a
dimenséo ciclo didatico da metodologia do Programa Escola Ativa e trata-se de uma
acdo sistematica e organizada, implicando na definicdo e no alcance de objetivos
gue sdo especificos ao processo de ensino-aprendizagem. “O processo e o
exercicio de planejar referem-se a uma antecipacao da pratica, de modo de prever e
programar as acdes e o0s resultados desejados, constituindo-se numa atividade
necessaria a tomada de decisées” (LIBANEO, 2004, p. 149). O autor ressalta ainda
gue o planejamento ndo pode se reduzir a elaboracdo de planos ou projetos,
devendo promover permanentes reflexdes e acoes.

No Programa Escola Ativa, as orientacfes para o planejamento seguem na
perspectiva enfatizada por Libaneo (2004), devendo-se organizar um plano de
trabalho com prioridades especificas para cada escola, avaliando, permanentemente
as praticas, a fim de identificar “[...] avangos ou desvios no desenvolvimento do
trabalho, propondo solu¢ces para a superacédo das dificuldades; [...] acompanhar e
elaboracao e execugao da Proposta Pedagogica das escolas” (BRASIL. MEC, 2003,
p. 14). Observamos em nossa pesquisa que 0S microcentros, como um dos
importantes componentes de acompanhamento, assim como de planejamento e de
revisdo das praticas pedagogicas, ndao vém ocorrendo em Jardim do Seridd desde
2002, quando o municipio submeteu-se a expansdo autdbnoma. Vimos ainda que o
planejamento continua sendo realizado exclusivamente por meio dos encontros
guinzenais, realizados no turno noturno, na Secretaria Municipal de Educacéo.

Sobre a sistematica desses encontros, as supervisoras entrevistadas
afirmam que ocorriam, até 2001, algumas discussdes que tratavam das dificuldades
que as supervisoras e professoras enfrentavam no processo de ensino-
aprendizagem, sobretudo com a aplicacdo da metodologia junto as turmas

multisseriadas. Também se discutiam os avancos e havia troca de experiéncias.
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Segundo a primeira supervisora municipal do Programa em Jardim do Serido, o
planejamento com as professoras das duas escolas-piloto, implementadas em 1998,
ocorriam separadamente daquelas que nao eram atendidas pelo Escola Ativa. “O
planejamento delas era separado, sé com elas duas, comigo e com a supervisora de
Currais Novos, aqui na Secretaria. Nesses planejamentos apresentavam-se as
dificuldades, mostrava como era trabalhada a metodologia” (IPE, 2009, p. 18). A
mesma versdo foi confirmada por sua sucessora, que atuou até o ano 2000. As
professoras Figueira (2009) e Juazeiro (2009), que atuam desde 1998, também
ratificam os depoimentos das supervisoras.

A partir do ano de 2002, o enfoque se concentrou no planejamento para a
elaboragdo dos planos de aulas. “A gente discute um pouco da metodologia e se
cada uma tem dificuldade, mas de forma bem sucinta” (COROA-DE-FRADE, 2009,
p. 18). Na mesma perspectiva, todas as professoras entrevistadas confirmam que a
partir de 2002, o planejamento ndo se concentra na elaboragcéo de um plano de acéo
para aplicar a metodologia. “Ndo tem plano de agdo. Cada uma faz o seu’
(FIGUEIRA, 2009, p. 16).

A professora Pau-Darco (2009) também, ao ser perguntado sobre a forma
como ocorre o0 planejamento das aulas, enfatizou que nos planejamentos “[...] a
gente faz o plano de aula. Mais ou menos um roteiro do plano de aula. Porque néo
da pra fazer muita coisa numa noite. Porque a gente se retne de quinze em quinze
dias” (PAU-DARCO, 2009, p. 16). A professora Mandacaru do Sertdo (2009)
ressaltou que nos primordios da expansdo o planejamento seguia a mesma
dindmica daquelas escolas que nao trabalhavam com a metodologia do Programa,

esclarecendo que

[...] até alguns anos atras nds tinhamos mais escolas funcionando, entéao
algumas nao tinha a estratégia metodolégica. Entdo, a gente planejava
juntas. Também nessa época tava faltando supervisora, foi logo quando
dona Francisca deixou de trabalhar” (MANDACARU DO SERTAO, 2009, p.
17).

7

A senhora a quem a entrevistada se refere € a supervisora regional, que
atuou durante a primeira fase do Programa e que orientava e acompanhava as
atividades do Escola Ativa na regidao do Seridé. Quando foram indagadas sobre os
materiais que usam nas reunides de planejamento, as entrevistadas responderam, a

exemplo da professora Figueira, que “o livro didatico € o que a gente mais utiliza pra
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fazer o planejamento” (FIGUEIRA, 2009, p. 16). Versando sobre o planejamento no
periodo de 1998 a 2001, a supervisora Esperanca enfatiza que os livros do Plano
Nacional do Livro Didatico eram empregados, mas ndo sobrepunham o material
especifico do Programa, como acontece na atualidade. Avaliando essa situacao,
observa-se que essa pratica limita tanto a concepcdo do planejamento enfatizada
por Libaneo (2004) quanto as orientagbes do Programa para a aplicagdo do ciclo
didatico (BRASIL. MEC, 2003, 2005a).

Os estudos de Queiroz (1984), Azevedo (2006a) e de Hage (2009),
ressaltam que o planejamento dos professores que atuam em escolas rurais se
constitui em um processo permeado por dificuldades, pois, além de terem que
planejar para trabalhar com varias séries ao mesmo tempo, outras atividades
também os sobrecarregam, como exemplo, aquelas de cunho especificamente
administrativo. Cotejaremos a seguir, algumas consideracdes sobre o0 uso dos Guias
de Aprendizagem como um dos indicadores da pesquisa e componentes curriculares
de aplicacdo didatica da metodologia do Programa Escola Ativa e que estdo
associados a variavel aplicacdo didatica da metodologia, embora retomemos o

planejamento em alguns aspectos das analises.

5.2 APLICACAO DIDATICA DA METODOLOGIA

A variavel aplicacdo didatica esta subdividida em quatro indicadores mais
gerais, 0s quais: guias ou médulos de aprendizagem; governo estudantil; cantinhos

de aprendizagem e articulagdo com a comunidade.

5.2.1 GUIAS OU MODULOS DE APRENDIZAGEM

Os Guias de Aprendizagem contemplam uma organizagao curricular que,
segundo os seus autores, permite aos estudantes o desenvolvimento de atividades
livres e autdbnomas, enfatizando a auto-aprendizagem como principio educativo

basilar, e possibilitando a “[...] que os alunos avancem no seu préprio ritmo durante o
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processo de ensino, seguindo os processos logicos nas atividades apresentadas”
(BRASIL. MEC, 2006, p. 19). Sao organizados em trés tipos de atividades, a saber:
atividades basicas (exploram os conhecimentos prévios dos estudantes); atividades
praticas (integrando a teoria a pratica) e as atividades de aplicacdo e de
compromisso. Sua principal meta é identificar se o estudante esta “apto a aplicar o
que aprendeu numa situacdo concreta de sua vida didria com a familia e a
comunidade, dando um sentido real a aprendizagem e contribuindo para a melhoria
da vida familiar e comunitaria” (BRASIL. MEC, 1999, p. 96).

As atividades dos Guias se organizam em duas modalidades, as
sequenciais, que trabalham com a problematizacdo, partindo de situacdes
particulares as mais globais; e as individuais, que, apesar do nome, o programa
orienta para que sejam realizadas em duplas e/ou em grupos, estimulando o
trabalho cooperativo. “Nos pequenos grupos, a necessidade de respeitar direitos e
cumprir obrigacdes € maior. Além disso, esses grupos estimulam a participacéo e
favorecem a aprendizagem coletiva” (BRASIL. MEC, 1999, p. 46).

Observemos também que, embora sejam direcionados aos estudantes, 0s
Guias sao instrumentos de apoio para os professores planejarem e desenvolverem
as suas aulas junto as turmas multisseriadas, cujas praticas afluem para varias
séries ao mesmo tempo, orientando o processo de ensino-aprendizagem centrado
no aluno e possibilitando assim, que este possa estudar a partir do seu proprio ritmo
e seja aprovado com flexibilidade. Os Guias também devem fomentar a cooperacao
e integracdo entre os professores, os estudantes e o meio social, politico e cultural.
As orientacdes propostas no material conduzem para a aplicacdo de atividades
praticas, que integrem a escola com a comunidade e a utilizacdo de materiais
produzidos pelos estudantes, bem como aqueles que compdem os cantinhos de
aprendizagem. Induzem, ainda, as atividades de observacao e de pesquisa. “Nao é
um conteudo para ser lido, mas é pra ser pesquisado” (JUAZEIRO, 2009, p. 12).

Até o ano de 2008’°, o Programa Escola Ativa adotava a expressdo Guias
de aprendizagem para os livros didaticos produzidos especificamente para se
trabalhar junto as turmas multisseriadas, abrangendo as areas de Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia (ainda na configuracdo de

Estudos Sociais). No Brasil, essa configuracdo decorreu da Lei n. 5.694/71 (reforma

© Com a reformulacdo do material, a expresséo Guias de Aprendizagem foi substituida por Cadernos
de Aprendizagem.
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do ensino de 1° e 2° graus), a qual substituiu as disciplinas especificas de Historia e
de Geografia, associando-as aos estudos de Educacdo Moral e Civica. Assim, 0s
“[...] conteudos foram esvaziados ou diluidos, ganhando contornos ideolégicos de
um ufanismo nacionalista destinado a justificar o projeto nacional pelo governo
militar implantado no Pais a partir de 1964” (BRASIL. MEC, 2001, p. 26).

Esse formato de educacdo foi uma estratégia do governo militar (1964-
1985), o qual reduziu ideologicamente os conteudos das disciplinas a fim de que o
processo de ensino-aprendizagem ndo perseguisse uma vertente critica, conforme
analisam Abud (1998) e Vesentini (2005). Analisando a luz dos autores a diluicdo
das disciplinas de Historia e de Geografia em uma Unica, denominada de Estudos
Sociais, percebemos que se confirma a intencdo da difusdo de uma ideologia
patridtica e nacionalista, com énfase na soberania eterna do Estado e de seus
her6is™. Em que pese a organizacdo curricular da educacdo brasileira n&o
contemplar mais a configuracéo de Estudos Sociais e de o material do Programa ter
sofrido alteragdes no sentido de modificar esse enfoque, até o inicio do ano de 2010,
observamos que em Jardim do Seridd, o material do Programa continua sendo o
mesmo utilizado ha 11 anos, sem reposicoes.

A atual supervisora do Programa Escola Ativa em Jardim do Serido retrata a
situacao, destacando “que s6 desde 98 que nds temos esses mesmos Guias. Entao,
€ outro ponto que também fica a desejar na proposta da metodologia da Escola
Ativa” (COROA-DE-FRADE, 2009, p. 31). As professoras também avaliam que a
desatualizacdo dos Guias de Aprendizagem e seu estado de conservagao
prejudicam a aplicacdo didatica e o processo de ensino-aprendizagem proposto pelo
Escola Ativa. A professora Figueira, inclusive, questionou o motivo pelo qual os
livros didaticos do PNLD sao repostos e atualizados de quatro em quatro anos e 0s
Guias de Aprendizagem do Escola Ativa continuam sendo os mesmos desde que o
Programa foi implementado naquele municipio.

Ainda sobre a funcédo dos Guias de aprendizagem, o Guia para formacéo de

professores da Escola Ativa (BRASIL. MEC, 2005b) menciona que estes devem ser

™ Essa ideia foi defendida por Ferriére (1934) no inicio do século passado, quando propunha que a
escola publica renovada desenvolvesse o sentimento civico e o sentimento de integracdo na
humanidade por meio de “[...] narragées e leituras de histéria nacional, sob todos os aspectos, sem
predominio de aspectos politicos ou guerreiros” (FERRIERE, 1934, p. 102). Ponce (2005) ressalta em
seus estudos, que a proposta da escola ativa é acritica aos aspectos socioeconémicos e politicos da
educacdo, detendo-se especificamente em formular uma proposta educacional a luz dos
fundamentos psicolégicos.
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articulados ao manuseio do livro didatico, da capacitagdo docente e das praticas
pedagdgicas. Na prética, em Jardim do Seridd, as supervisoras municipais que
trabalharam de 1998 a 2003, enfatizam que no periodo em que a supervisora
regional esteve orientando, havia uma apreensao tanto das supervisoras municipais
guanto das professoras no sentido de como esse material deveria ser aplicado em
sala de aula e articulado ao uso do livro didatico convencional. A supervisora

Esperanca explica que

[...] orientava que elas fizessem uma adequagdo, os livros didaticos do
fundamental, entdo eu orientava que para que elas casassem 0s conteldos
dos Guias com os outros livros. [...] elas sentiam certa dificuldade, algumas
pelo fato individual, para fazer esse tipo de trabalho. Elas tinham dificuldade
para trabalhar com os Guias (ESPERANCA, 2009, p. 31).

A supervisora Ipé (2009) também confirmou a mesma perspectiva exposta
por Esperanca e a supervisora Coroa-de-Frade (2009) assumiu que possuli
dificuldades para compreender plenamente a aplicabilidade dos Guias no sentido de
contextualizar as atividades e articula-las aos contetudos do curriculo formal das
escolas. Avaliando a situacéo, identificamos que tanto a dificuldade de Coroa-de-
Frade (2009) quanto as das outras professoras, conforme ressaltou a supervisora
Esperanca, estdo associadas as deficiéncias nos processos de capacitacao,
planejamento, formacdo continuada e de acompanhamento, tanto da esfera
estadual, quanto da municipal.

Ainda assim, das quatro professoras entrevistadas, apenas uma nao faz uso
dos Guias, alegando a falta de acompanhamento e a desatualizacdo do material.
Ressalta ainda, que néo seja possivel, nas circunstancias do acumulo de tarefas e
de varias séries a0 mesmo tempo, planejar e articular o uso dos Guias e do livro
didatico. “Depois que ficou autbnomo, foi caindo, caindo, e comegamos a trabalhar
com o outro livro e deixamos o da Escola Ativa pra la. Porque ou vocé trabalha o
livro da Escola Ativa ou vocé trabalha o livro didatico” (FIGUEIRA, 2009, p. 30, grifos
nossos). Esse depoimento evidencia a contradicdo explicita de que a expanséo
autbnoma em vez de dar sustentabilidade ao Programa marcou a descontinuidade
das acdes em Jardim do Seridd, pois como mencionou a entrevistada, o
planejamento e o acompanhamento foram caindo, caindo e o uso do Guia como

especificidade didatico-pedagdgica para as turmas multisseriadas foi sendo
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substituido pelo livro didatico convencional, visto a falta de orientacdo pedagdgica
para trabalhar com os materiais, conforme menciona a professora Figueira (2009).

Diferentemente dessa compreensao, a professora Juazeiro (2009) explica
que é possivel contextualizar os Guias a realidade local, conforme orientam as
diretrizes do Programa, bem como articular o seu uso ao livro didatico convencional.
Enfatiza, porém, que isso imprime a pratica pedagdgica uma apreensao teorico-
metodologica bem diferente daquela convencionalmente trabalhada com os livros
didaticos nas escolas seriadas. “A gente precisa estudar mais pra entender os
moédulos, apesar de eu ter estudado doze anos eles. Nem preciso mais olhar pra
eles. [...] Pra mim o Unico ponto que ndo funciona é o médulo de aprendizagem
(JUAZEIRO, 2009, p. 29-30, grifos nosso).

Na analise geral do uso dos Guias observamos que, a despeito do manuseio
constante e da apreensao da sequencia didatica dos mesmos em funcédo dos anos
trabalhados com esse material, a professora Juazeiro (2009) reconheceu que ainda
possui dificuldades para apreender e compreender a sua aplicacédo junto as turmas
multisseriadas, conforme orientam as diretrizes do Escola Ativa. Por fim, a
professora avalia ainda que, dos componentes que fazem parte do ciclo de
aplicacao didatica do Programa, os Guias sao os que mais dificultam o seu trabalho
no Escola Ativa. J4 para a professora Pau-Darco (2009), os Guias facilitam o
trabalho com as turmas multisseriadas, porque orientam para o trabalho mutuo,
organizado em grupos, além de dinamizar o uso do livro didatico. Outras professoras
também concordam que, se bem orientadas e acompanhadas pedagogicamente, o
trabalho com os Guias pode facilitar o processo de ensino-aprendizagem em turmas
multisseriadas. Porém, ao se referir ao planejamento para aplicar o uso dos Guias e
sua articulacdo com os livros didaticos em diferentes séries ou anos de estudos ao

mesmo tempo, uma das professoras ressalta que:

Ahhh! Ai tem que ter o jogo de cintura. Essa é a magica. Tem que trabalhar,
No Nosso caso, mais em casa do que em sala de aula. [...] Tem que saber
explicar: e 0 3° 0 4° e 0 5° livro tal, vamos abrir, explica o que é cada
assunto daquele dia, depois deixa fazer e passa para outro, e ai vai, nél?
(MANDACARU DO SERTAO, 2009, p. 33, grifo nosso).

Assim, percebemos que na falta de planejamento e de acompanhamento
especificos, as professoras adotam as improvisagcdes do senso-comum que, na

minudencia, daquele municipio, se traduzem no jogo de cintura e na magica. Vale
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lembrar que em estudos por nds desenvolvidos sobre as escolas rurais com turmas
multisseriadas em outro municipio do Seridd, uma das professoras entrevistadas
também enfatizou que para se trabalhar com essas modalidades organizativas de
turmas, o jogo de cintura é imprescindivel. Naquela particularidade, as escolas néo
eram atendidas pelo Programa Escola Ativa.

A realidade evidenciada em Jardim do Seridé converge para as conclusdes
explicitadas nos estudos Araujo (2006), Goncalves (2009) e Dantas (2009),
mostrando respectivamente que: os professores ndo utilizam os guias de maneira
gue 0s mesmos possam ajuda-los no planejamento e no desenvolvimento das aulas
junto as turmas multisseriadas; que a sobrecarga de tarefas junto a multissérie
conflita o trabalho docente, dificultando o uso adequado do material; e, por fim, que
0S guias se constituem em uma proposta modular e interdisciplinar — contrapondo-se
em sua organizagdo e estrutura ao livro didatico —, gerando assim, conflitos e
duvidas em sua aplicagéo junto as turmas multisseriadas.

Sobre os diversos aspectos que caracterizam os Guias de aprendizagem
como um material produzido especialmente para atender as no pormenor, das
escolas com turmas multisseriadas e como um componente metodologico
respaldado no método ativo, uma particularidade merece ser ressaltada: a de que os
Guias “[...] podem ser facilmente ensinados por professores de pouca formacéo e
ampliados e melhorados por professores mais qualificados” (BRASIL. MEC, 1999, p.
90, grifo nosso). Quando o documento ressalta que o perfil do professor que atua no
Programa Escola Ativa pode ser o de um profissional com pouca formacao,
desconsidera-se a necessidade de processos formativos (iniciais e continuados)
para os profissionais que atuam com a metodologia, induzindo a desvalorizacao
profissional e reforcando a divisdo social do trabalho docente, bem como a
segregacao entre o pensar e o fazer, o que segundo Silva (2003), € uma forte
caracteristica dos programas governamentais implementados com financiamento
proveniente de fundos externos, como o FNDE.

Ademais, desconsidera-se a possibilidade de efetivacdo de um processo de
ensino-aprendizagem respaldado na analise critica das dimensdes politica e
socioeconémica que orienta a educacdo brasileira, sobretudo no meio rural, como
explicitam Souza e Santos (2007), ao discutirem sobre os fundamentos que devem
respaldar a formacgéo e a valorizagdo dos profissionais que atuam no meio rural. A

concepcao de pouca formagédo induz também a uma pratica conteudista, acritica,
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repetitiva e instrumental, conforme apontam Gadotti (2003) e Duarte (2008), ao
criticarem as formas espontaneistas de se desenvolver o trabalho educativo.

A educacao comprometida com a transformacao social, a qual é defendida
pelas diretrizes do Programa Escola Ativa (BRASIL. MEC, 2005a), ndo pode
desconsiderar a necessidade de existirem processos iniciais e continuos de
formacéo pautados em uma concepcéo sistémica e critica da educacgéo, conforme ja
mencionamos. Caso contrario, ndo passara de um discurso ideoldgico que nao tem
0 interesse em transformar a realidade, sendo reproduzi-la, conforme menciona
Saviani (2003). Ainda com relagéo aos Guias de Aprendizagem, percebemos que a
sua configuracdo apresenta deficiéncias na fundamentacéo tedrica dos conteldos.
Embora ndo tenhamos nos atido a essa analise, identificamos que, em alguns
casos, 0 material faz incursdes tedricas que se fundamentariam em autores como

Piaget e Montessori, mas,

[...] fica, geralmente, ausente no Guia de Formagdo o suporte das
mencionadas referéncias bibliograficas. Como exemplo de uma referéncia
completa, destaca-se uma citacdo de Freinet, utilizada no inicio do Guia
para a formacdo de professores da Escola Ativa (2005b, p. 143) em forma
de epigrafe, mas nédo Ihe sdo acrescidos comentarios (DANTAS, 2009, p.
56).

Desse modo, identificamos que a falta de planejamento e de formacao
continuada especificos as necessidades do Programa, bem como de um
acompanhamento sistematico, esta interferindo na apreensao e aplicacdo didatica
dos Guias de Aprendizagem do Escola Ativa, em Jardim do Seridd. Desatualizado, o
material usado até o inicio de 2010, ainda esta organizado em Estudos Sociais — na
particularidade das areas de Historia e de Geografia — que, além de ndo estar em
consonancia com as diretrizes curriculares nacionais em vigor, imprime limitacdes
aos estudos especificos dessas areas, dissociando-se da realidade escolar das
demais escolas do municipio e do Brasil, sendo as razfes pela qual o material vem
sendo substituido pelos livros didaticos do PNLD, conforme ressaltam as
supervisoras e professoras entrevistadas e, portanto, analisado por estas como um
dos componentes que mais compromete a aplicacdo didatica do Escola Ativa

naguele municipio.
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5.2.2 GOVERNO ESTUDANTIL

O Governo Estudantil € organizado junto aos estudantes em articulagdo com
a comunidade a fim de promover a formacao na dimenséo civico-democratica. Cada
escola escolhe democraticamente o seu governo, que é composto por um
presidente, um vice e um secretario. O processo é coordenado e mediado pelo
professor e segue a mesma légica dos processos eleitorais, com propostas de
governo, campanhas, comicios e debates, envolvendo os pais e demais membros
da comunidade escolar. “Educa-os para a liberdade, a paz, a tolerancia, o respeito
mutuo, a convivéncia sadia, a solidariedade, a cooperacgéo, a tomada de decisdes e
a autonomia” (BRASIL. MEC, 1999, p. 56). Além de orientar para o envolvimento do
estudante com a organizacdo e a gestdo da escola, esse componente objetiva,
ainda, desenvolver as dimensdes sOcio-emocionais; 0s valores civico-democraticos;
0 espirito de liderangca; o compromisso com a escola; a efetiva participacdo da
comunidade na gestdo administrativo-pedagogica; e o desenvolvimento da escrita e
da oralidade (BRASIL. MEC, 2006). Geralmente, o estudante mais votado &
designado para assumir a presidéncia e o segundo colocado ocupa o cargo de vice.
Ambos 0s mais votados escolhem o secretario, que pode ser aquele que obteve a
terceira colocacéo, se for o caso.

Ao se referir a esse componente metodoldgico, uma das professoras que
atua em Jardim do Serid6 avaliou: “[...] E uma das coisas que eu acho melhor na
Escola Ativa é o governo estudantil. Por que o menino aprende, ele comeca a ter
autonomia, a saber, procurar seus direitos, a respeitar o direito dos outros”
(FIGUEIRA, 2009, p. 26). A professora Juazeiro (2009) que atua ha 11 anos também
avalia o Governo Estudantii como um dos melhores componentes de serem
aplicados por meio do Escola Ativa. As professoras destacam também que esse
componente dinamiza o ambiente da sala de aula, envolvendo os estudantes, seus
pais e outras pessoas da comunidade, fundando um processo participativo. Na

mesma perspectiva, as supervisoras que atuaram de 1998 a 2003 destacam que:

Era a coisa mais linda. Eles se apresentavam diziam os objetivos e ai eles
formavam a eleicéo, fazia a obrigatoriedade de cada um, e trabalhavam. Os
pais iam assistir as disputas, as coisas, era muito engragado, era gostoso.
Acho que o governo, ele tirou a timidez de muito alunado, a zona rural tinha
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assim, tanto eles se destacavam, porque chegava uma pessoa eles sabiam
recebé-lo (IPE, 2009, p. 28).

Maravilhoso. Esse governo estudantil ele é de forma bastante diversificada
para atender. Porque o trabalho dele é maravilhoso para formar a cidadania.
Por que os alunos ver o processo eleitoral, como acontece, serve para tirar
a timidez do aluno (ESPERANCA, 2009, p. 28).

Essa ideia de Governo Estudantil (self-government) foi bastante difundida
por Ferriere (1965), sobretudo quando propunha uma educacao de caréater social e
democratico, possibilitando mais autonomia’® aos estudantes no processo de
ensino-aprendizagem, como a desenvoltura no héabito de falar, senso de
responsabilidade, iniciativa pessoal, cooperacéo, respeito ao professor, disciplina
individual e grupal, submisséo refletida’®, entre outros ressaltados pelo autor e que
se traduzem para a aplicacdo didatica do Programa Escola Ativa em Jardim do
Seridd. Percebemos que o enfoque dado a autonomia estéa associado a formacéo do
carater do sujeito e a dimensao socio-politica. Para Saviani (2003) a concepcao
escolanovista ndo propde uma concepcao de educacdo critica, pelo contrério,
reproduz o pensamento hegemdnico. Reforcando a analise do autor, identificamos
nos estudos de Ferriere (1965) que, por meio de mecanismos cCoOmo O governo

estudantil,

[...] a Crianca cria o habito de se submeter as leis e aos chefes que elegem
para as fazer cumprir. Observou-se inimeras vezes que as criangas
preferiram ser repreendidas ou punidas pelos seus chefes a sé-lo pelos
adultos. Muitas vezes, basta uma palavra de um camarada, investido de
autoridade, para obter o que uma reprimenda muitissimo mais séria de um
professor autoritario ndo conseguiria de forma nenhuma obter (FERRIERE,
1965, p. 187).

Essa idéia é traduzida para a aplicacao didatica do Programa Escola Ativa e
pode ser evidenciada nos depoimentos das entrevistadas, ao confirmarem que a
metodologia imprime um disciplinamento aos estudantes, pois estes sao co-
responsaveis pelas tarefas, pela manutencdo do ambiente limpo e agradavel, entre
outros fatores. A professora Pau-Darco (2009) ressalta ainda que por meio do

Governo Estudantil os estudantes adquirem “[...] auto-estima, autoconfianca. Que

2 “Libertar o professor € a primeira vantagem da autonomia dos estudantes. Mas possui uma outra:

liberta 0 aluno da tutela pessoal do adulto para colocar sob a tutela da sua propria consciéncia moral”
sFERRIERE, 1965, p. 134).

% “Alunos, de carater um pouco rebelde e que ndo se submetem se ndao de ma vontade as decisbes
do mestre, pareceram obedecer mais voluntariamente, apds exercerem eles proprios uma parcela de
autoridade” (FERRIERE, 1965, p. 192).



142

ele vai ter que confiar, vai ter que dar confianca, e adquirir seus valores. O governo
promove responsabilidade, dever a cumprir’ (PAU-DARCO, 2009, p. 26). As
entrevistadas foram unanimes em ressaltar que a responsabilidade, desinibicdo, a
autonomia e a participacdo foram atributos conferidos aos estudantes, por meio do
Governo Estudantil. Ainda sobre a estruturacdo do Governo Estudantil, transcorrido
0 processo eleitoral e empossados os eleitos, ocorre a criacdo dos comités de

trabalho, diversificados em

[...] de recreacdo, de ecologia, de saude, de horticultura, de biblioteca, de
decoracao das salas de aulas e de limpeza. A proposta foi aceita. Os alunos
tiveram entdo oportunidade de candidatar-se para compor os diferentes
comités segundo seus interesses e habilidades, de modo que cada comité
tivesse representantes de todas as séries (BRASIL. MEC, 1999, p. 62).

Desse modo, cada comité deve eleger um lider e determinar as suas
fungbes, a fim de contribuir com as atividades desenvolvidas no cotidiano escolar.
Além dos comités de trabalho, o Governo Estudantii é composto ainda pelo
Conselho Diretor, formado por lideres e auxiliares, cuja funcéo sera a coordenacao
dos trabalhos dos comités e das acbes da gestdo estudantil. Entre os Comités
organizados e desenvolvidos pelas professoras e estudantes das escolas rurais em
Jardim do Seridd, destaca-se o Comité da Horticultura, organizado na Comunidade
1:

Se vocé ver as fotos vocé fica impressionado. Nao trouxe pra |lhe mostrar,
mas, vocé vai na minha escola e eu vou Ihe mostrar, porque eu oriento
desde a construcdo da horta até a colheita. Eu fiz um canteiro no cimento,
que l4 tem o cimento, e eu plantei, d4 conta de comer tomate 4. Eu juntava
0s meninos que chegava iam l4 comiam os tomates e, na sexta-feira, a
gente distribuia para eles levarem para casa (JUAZEIRO, 2009, p. 23).

Este relato da professora Juazeiro confirmou-se por ocasido da visita
realizada a escola. Constatou-se a existéncia do canteiro destinado ao plantio dos
tomates e alguns estudantes discorreram entusiasmados sobre o Comité da Horta.
Outro aspecto que se destacou em nossa observacdo junto as escolas foi a
desinibicado por parte dos estudantes. Em todas as visitas, fomos recepcionados pelo
Comité de Recepcao, formado por criancas de 8 a 12 anos. Na recepcédo, fomos
acolhidos com votos de boas-vindas, presenteados com lembrancas produzidas por
eles, além de terem nos apresentado a escola, incluindo os Cantinhos de
Aprendizagem e a funcdo do material nele organizado. Na Comunidade 2, os

estudantes apresentaram também um Seminario sobre o meio-ambiente. Ressalta-
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se, durante a apresentacdo do Seminario, o aspecto do dominio dos conteudos e do
encadeamento das ideias e a grande desenvoltura dos alunos envolvidos.

O Governo estudantil deve promover também outras atividades, como a
Assembleia Geral dos Estudantes, a eleicdo dos orientadores e colaboradores, com
a integracdo dos professores, dos pais de alunos e de outras pessoas da
comunidade a fim de orientar, assessorar e acompanhar as suas atividades, além do
Dia da Conquista’™ (BRASIL. MEC, 1999). Segundo as diretrizes do Programa, essa
organizagao permite aos professores que trabalham com turmas multisseriadas uma
dinamizacdo soOcio-espacial e pedagdgica da sala de aula, sobretudo porque ao
delegarem tarefas aos estudantes nos respectivos comités, facilitam o seu trabalho,
diminuindo a sobrecarga imposta pelo acumulo de séries. Mencionada por Ponce
(2005), essa estratégia de cooperacdo decorre do final do século XIX e € também
enfatizada por Ferriere (1965) que, citando o exemplo das escolas de Pestalozzi,
explica:

[...] por ndo possuir ninguém que o coadjuvasse e, assim, sentia a
necessidade de formar colaboradores. Colocava criangas a mesa e nas
aulas de maneira que um deles, mais razoavel e mais adiantado, se
encontrasse no meio de dois outros (FERRIERE, 1965, p. 125).

Essa idéia de os estudantes serem colaboradores € adotada pelo Programa
Escola Ativa quando orienta a formacdo dos Comités de trabalho, orientando que o
professor medeie as atividades para os estudantes produzirem e utilizarem
cotidianamente alguns instrumentos que fazem parte do Governo Estudantil, os

guais descreveremos e analisaremos a seguir:
A. LIVRO DE CONFIDENCIAS

Nesse livro 0 estudante descreve as suas inquietacdes, 0s seus desejos e
as suas possiveis dificuldades. “O professor deve deixar os alunos se expressarem
livremente e respeitar sua sinceridade, nao tornando publicas suas confidéncias”
(BRASIL. MEC, 1999, p. 71). Com a reformulacdo do Programa, esse livro foi
substituido pelo Caderno de Auto-aprendizagem, pois ficava dificil manter a

discricdo, visto que esse material deveria permanecer na escola e geralmente era

" “Reunides organizadas pelo professor e os lideres da gestdo estudantil com a participacdo de pais,

comunidade e autoridades para intercambiar, avaliar e promover as atividades académicas,
organizacionais, sociais, culturais e recreativas da escola e da comunidade” (BRASIL. MEC, 1999, p.
81).
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guardado em estantes de facil acesso para todos os estudantes. Mesmo assim,
mantém-se a ideia de o aluno registrar os seus avancos e dificuldades por escrito.
Em Jardim do Seridd, o livro foi definido como Diario do Estudante e constatamos
gue o mesmo € usado unicamente nas escolas onde trabalham as professoras
Juazeiro e Figueira, aquelas que atuam desde 1998, quando o Programa foi

implementado.

B. FICHA DE CONTROLE DA PRESENCA

A ficha tanto pode ser produzida para controle individual da frequéncia do
estudante, quanto coletivamente. Esse instrumento objetiva estimular a
‘pontualidade do aluno e seu senso de responsabilidade. Leva-o também a
conscientizar-se da necessidade de ir a escola pelo gosto de fazé-lo e ndo por
alguma exigéncia” (BRASIL. MEC, 1999, p. 72). Em nossas observagoes,
constatamos 0 uso dessa Ficha em todas as escolas, estando afixadas nas paredes

da escola ou proximas as portas de entrada.

C. CAIXA DE SUGESTOES

E um mecanismo que visa fomentar a comunicacdo entre o professor e 0s
estudantes, bem como oferecer aqueles mais inibidos a possibilidade de se
expressarem e opinarem sobre as questdes que vao sendo levantadas no cotidiano
escolar e comunitario. Em todas as escolas visitadas, observamos a existéncia

desse material, exposto nos Cantinhos de Aprendizagem.

D. LIVRO DE PARTICIPACAO

E utilizado para identificar e orientar sobre as aptiddes dos estudantes
individualmente, bem como para estimula-los a superacdo de suas dificuldades
académicas. Tivemos a oportunidade de folhear alguns destes livros em Jardim do
Seridd, e percebemos que também sdo usados, mas ndo nos detivemos a analise
de seus conteudos. Em todas as escolas que visitamos, fomos convidados a assinar
um livro de visitantes, cuja funcado € registrar a presenca daquelas pessoas que vém

conhecer a escola e a experiéncia metodolégica do Programa Escola Ativa.
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E. CAIXA DE COMPROMISSOS

Confeccionada pelos estudantes, é fixada em um dos Cantinhos de
aprendizagem. Por escrito, os professores e estudantes depositam alguns
compromissos individuais e coletivos que pretendem assumir durante o ano letivo.
Segundo as professoras entrevistadas em Jardim do Seridd, as propostas de
compromisso sao analisadas periodicamente, ndo havendo um prazo determinado
para a leitura e discussao entre os estudantes.

Dos componentes metodolégicos do Programa Escola Ativa, o Governo
Estudantil foi o que melhor avaliacdo alcangou por parte das entrevistadas, néo
havendo maiores dificuldades que comprometesse a sua aplicagcédo didatica, mesmo
nao existindo orientacbes e acompanhamentos pedagoégicos sistematicos.
Entretanto, com a reducdo do numero de estudantes nas escolas rurais, tanto a
atual supervisora quanto as professoras ressaltam que o processo eleitoral do
Governo Estudantil esta prejudicado, mas os Comités continuam funcionando. Com
a reformulacdo do Programa Escola Ativa em 2008, esse componente foi substituido
pelo Conselho Escolar e pelo Colegiado Estudantil, a fim de atender as exigéncias
da LDB - Lei n. 9,394/96 — que orienta no Art. 3°, inciso VIII, sobre a necessidade de
as instituicbes publicas adotarem a concepcdo de gestdo democratica como
fundamento dos processos educacionais (BRASIL. MEC, 2008b).

Segundo as entrevistadas, fica dificil romper com uma experiéncia que vem
dando certo e estas assumem que, mesmo sendo orientadas a modificar o formato
da organizacdo estudantil, ainda permanecerdo adotando o modelo do Governo
Estudantil. Entendemos que este formato ndo impede de se incorporar a concepcao
de gestdo democratica da educacao, visto que ainda é comum — e importante — a
existéncia de colegiados, como os grémios estudantis. Ndo adiantaria, por exemplo,
modificar a estrutura do colegiado estudantil no Programa Escola Ativa e continuar
prevalecendo o enfoque moral e civico dado pela concepcdo escolanovista, em
detrimento de uma orientacdo a participacdo sécio-politica, como enfatiza Saviani
(2003).
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5.2.3 CANTINHOS DE APRENDIZAGEM

Concebendo o processo de ensino-aprendizagem como o equilibrio
dindmico entre a conceituacdo teorica e a aplicagdo pratica do conhecimento, o
Programa Escola Ativa propde a organizacdo de Cantinhos de aprendizagem como
espacos organizados em sala de aula, cuja finalidade € a de contribuir com as
atividades desenvolvidas pela metodologia ativa. Organizados no inicio de cada ano
letivo, devem possuir “[...] materiais naturais como plantas; fabricados ou
manufaturados como globos terrestres, mapas, relevos geogréaficos, modelos
anatdmicos, jogos didaticos [...] materiais fabricados pelo professor ou pelos alunos;
ferramentas” (BRASIL. MEC, 1999, p. 120). Os Cantinhos mais comuns sdo os de
Ciéncias Naturais, Ciéncias Sociais, Linguagem e Matematica. Estes devem ser
montados pelos professores e estudantes. De acordo com o Guia para a formagao
de professores da Escola Ativa (BRASIL. MEC, 2005b), os materiais utilizados
nesses espacos classificam-se em:

e Materiais reais: sdo aqueles empregados para desenvolver a aprendizagem
por meio da manipulacdo e da observacdo de objetos, como animais
empalhados. Em nossas observacdes nas escolas rurais, nao identificamos
nenhum desses materiais. Também ndo evidenciamos nas entrevistas
nenhuma alusdo a esse tipo de material e sua aplicacdo no processo de
ensino-aprendizagem junto as turmas multisseriadas atendidas pelo Escola
Ativa em Jardim do Serido.

e Materiais para experimentacdo: sao usados para desenvolver experimentos,
mas a exemplo dos materiais reais, ndo identificamos nenhuma aplicabilidade
desse material nas escolas rurais daqueles municipios.

e Materiais impressos: sdo 0s mapas, os atlas, os jornais, os informativos, as
fotografias, etc. Observamos nas escolas que as salas de aula tém diferentes
materiais impressos, sendo a maioria deles, produzida pelos estudantes
durante o ano letivo. As professoras Juazeiro (2009) e Pau-D’arco (2009)
enfatizaram que no final do ano as paredes ficam repletas desse tipo de
material e sdo recolhidos antes do inicio do ano letivo seguinte, a fim de que

outros materiais sejam produzidos, e ressaltam que a sua produgao dinamiza
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0 processo de ensino-aprendizagem. Abaixo, ilustramos alguns desses

materiais, produzidos nas escolas rurais em Jardim do Seridoé:
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Figura 2 — Croqui e mapa de Jardim do Serid6, afixados em umas
das escolas visitadas durante a pesquisa empirica.
Fonte: O autor (2009)

Materiais para criacdo estética: sao objetos reciclaveis, confeccionados
artesanalmente, como garrafas pet, fantoches, etc. Em todas as escolas
observadas encontramos materiais dessa natureza. Alguns fazem parte do kit
pedagogico encaminhado pelo MEC e outros sao produzidos pelos

estudantes, conforme mostra a fotografia abaixo:
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Figura 3 — Jogos de matematica, expostos no Cantinho de
Aprendizagem em escola rural do municipio de Jardim do Seridd.
Fonte: O autor (2009)

Materiais produzidos pelas criangas: trabalhos escritos, desenhos, recortes
e outras producdes dos estudantes no processo de desenvolvimento das
atividades. “Esses trabalhos devem enriquecer permanentemente os
cantinhos, os murais e os quadros de avisos” (BRASIL. MEC, 1999, p. 127).
As fotos abaixo mostram alguns materiais produzidos pelos estudantes do
Escola Ativa, em Jardim do Serido:

Figura 4 — Trabalhos produzidos pelos estudantes e expostos no
quadro negro.
Fonte: O autor (2009)

Materiais fabricados: recursos ludicos e paradidaticos que, segundo o0
documento que orienta a sua aplicabilidade (BRASIL. MEC, 2005a)
dificilmente podem ser produzidos em sala de aula e que precisam ser
adquiridos em lojas especializadas, como o globo terrestre e o esqueleto
humano. Observamos que em duas escolas os globos terrestres sédo usados
e nas demais as professoras alegaram que o material esta danificado,
portanto, foram recolhidos. Quanto aos esqueletos, em todas as escolas
identificamos que estdo expostos no cantinho de ciéncias e sdo usados
durante as aulas que enfocam a referida area. Sobre a particularidade dos

materiais que dificilmente podem ser fabricados na sala de aula, destacamos
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gue se o MEC encaminhasse computadores para as escolas e propiciasse as
condicbes para uso e acesso a internet, estaria contribuindo
significativamente para as atividades de pesquisa, as quais sdo orientadas
pela metodologia, contribuindo também para o desenvolvimento do
conhecimento préatico e aplicavel dos processos de ensino-aprendizagem
junto as turmas multisseriadas, conforme explicitam os documentos
norteadores da aplicacdo didatica da metodologia (BRASIL. MEC, 2005a,
2005b).

Figura 5 — Esqueleto humano exposto no Cantinho de
Ciéncias.
Fonte: O autor (2009)

Essa ideia de organizar espacos especificos e produzir materiais é também
uma especificidade da concepcdo pedagodgica que fundamenta a escola ativa.
‘Porque o trabalho manual, repito-o, ndo tem valor sendo posto ao servico da
educacéo do espirito [...] Eis por que a Escola Activa adopta a aula-laboratério ou a
aula-oficina” (FERRIERE, 1965, p. 91). Sobre a organizagéo espacial e o mobiliario
gue deve haver na sala de aula para o desenvolvimento dessas oficinas, o autor

descreve:
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Mesas, moveis, formadas por pranchetas colocadas sobre calavaletes,
simples bancos, ndo sendo temer a escoliose com uma actividade fisica
frequente e variada. Ao longo das paredes, bibliotecas e armarios onde se
pode encontrar tudo que é necessario para trabalhar manualmente. [...]
Segundo o numero dos alunos e disposicdo dos lugares, poder-se-a
consagrar a cada disciplina uma sala especial: Biologia, Pesos e Medidas,
Historia, Geografia (FERRIERE, 1965, p. 91).

O autor, em diversos trechos de sua obra, ressalta que a organizacéo
desses cantinhos e os trabalhos manuais desenvolvidos por parte dos alunos
encerram o objetivo de contribuir para a formacao do seu carater, ndo devendo estar
associado ao trabalho como fator de produgéo da subsisténcia. “A idéia do ganha-
pado deve continuar alheia ao espirito da Crianca na Escola Priméria, porque
prejudica a universalidade da curiosidade” (FERRIERE, 1965, p. 93). Traduzindo-se
para a metodologia do Programa Escola Ativa, percebemos que a orientacédo para a
montagem desses espacos € acompanhada de um kit pedagdgico, distribuido pelo
MEC, contendo o material descrito no anexo 7. As fotos abaixo mostram alguns dos
materiais existentes nos Cantinhos de Aprendizagem nas escolas rurais, em Jardim
do Serido:

2>
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Figura 6 — Estantes com materiais do kit pedagdégico.
Fonte: O autor (2009)

A organizacdo desses Cantinhos estd amplamente associada ao trabalho

desenvolvido pelos estudantes no Governo Estudantil, por meio dos comités de
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trabalho. Em Jardim do Seridd, observamos que todas as escolas trazem os
Cantinhos devidamente organizados conforme orientam os manuais metodologicos
do Escola Ativa. Também nas entrevistas, nem as professoras e nem as
supervisoras tiveram dificuldades para explicar a funcdo desse componente
metodoldgico e a funcdo do material que nele se produz, embora tenham ressaltado
qgue algumas pecas do kit pedagdgico ndo sdo aproveitadas como deveriam, como
exemplo, o microscépio e o xadrez, visto que o0s encontros de capacitacdo nao
orientaram sobre o uso didatico desses instrumentos. Conforme ja foi mencionado,
em todas as escolas que visitamos, os estudantes fizeram a apresentacdo dos
Cantinhos de Aprendizagem, explicando a sua funcéo e a dos materiais especificos
de cada area. Sobre essa questdo, a Professora Mandacaru opina: “Vou ser bem
sincera, eles acham tao facil que as vezes dizem que o que esta dando para eles é
uma besteira” (MANDACARU DO SERTAO, 2009, p. 24, grifo nosso).

Analisando esse pormenor, essa questdo, essa distingdo, essa
caracteristica) ressaltada pela entrevistada, percebemos que em determinados
aspectos, os Cantinhos induzem a um determinado grau de infantilizacdo e de
embelezamento do ambiente onde se desenvolve 0 processo de ensino-
aprendizagem, chegando a ser perceptivel criticamente pela crianca, como ocorreu
no depoimento da professora Mandacaru do Sertdo (2009). Outra questao
importante a ser lembrada em relacdo ao Programa Escola Ativa esta ligada ao
processo de construcdo de determinados estereétipos em nossa sociedade, como
exemplo, o material produzido pela Editora Mauricio de Souza especialmente para
apresentar o Programa como uma iniciativa governamental voltada as turmas
multisseriadas. Segundo a nossa interpretacdo, além da infantilizacdo do material, a
revista induz a figurar o sujeito do campo com o estigma de atrasado, conforme
explicitam Arroyo (1999) e Martins (1999) ao discutirem, respectivamente, a visdo
politico-ideoldgica de atraso socioecondmico, cultural e educacional que se imprime
a educacdao rural e aos sujeitos que vivem no campo. O gibi reforca um estere6tipo
socialmente criado e imposto como forma de dominacao, visto que Chico Bento
apresenta caracteristicas de um caipira que, diferentemente de outras invencgdes de
Mauricio de Souza, mostra o perfil de um estudante que nao pode “[...] ser
considerado um aluno exemplar, pois se atrasa, esquece 0s deveres, cria histérias
de pescador, além de tirar notas baixas” (CHICO BENTO, 2010, p. 1).
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Outro aspecto dos Cantinhos de Aprendizagem também ressaltado pela
atual supervisora, bem como pelas professoras entrevistadas foi a falta de reposicéo
do material distribuido pelo MEC, que mantém ainda 0s mesmos materiais recebidos
por ocasiao da implementacdo do Programa em Jardim do Seridd. Destacam, por
fim, que ndo existe Cantinho de Estudos Sociais, mas os de Historia e de Geografia,
observando a proposta curricular em vigor. Os Cantinhos tém como funcao didatico-
pedagdgica oferecer aos estudantes o exercicio de atividades que instigam a
aprendizagem por meio de processos indutivos, como a manipulagcdo e a
observacdo. Também orienta o estudante as atividades de pesquisa em seu préprio
meio, “[...] fomentando, assim, o espirito da pesquisa e o habito de estudar. Facilitam
ao aluno trabalhar por conta prépria, sozinho ou em pequenos grupos, estimulando,
assim, a responsabilidade e a individualizacdo do ensino” (BRASIL. MEC, 1999, p.
130).

Entretanto, algumas dificuldades sao enfrentadas, as vezes, pelos
professores e estudantes das escolas rurais para construir esses cantinhos. Embora
nao seja a realidade evidenciada em Jardim do Seridd, em muitas escolas atendidas
pelo Programa existe apenas uma sala de aula para turmas distintas,
comprometendo a orientacdo metodologica que consiste em montar oS espacos
separadamente para cada turma. Ainda segundo as diretrizes pedagdgicas do
Programa Escola Ativa (BRASIL. MEC, 1999), esses espacos contribuem para que o
professor identifique as areas de maior interesse dos estudantes, observando o seu
desempenho e suas dificuldades. Tanto a supervisora Coroa-de-Frade quanto as
professoras Figueira (2009), Pau-Darco (2009), Mandacaru do Sertdo (2009) e
Juazeiro (2009), reconhecem que os Cantinhos de aprendizagem sao espacos que
dinamizam e contribuem com o processo de ensino-aprendizagem junto as turmas
multisseriadas, pois permitem o desenvolvimento de diferentes atividades, ao
mesmo tempo, destacando ainda que esse componente também contribui para a
articulacdo dos contelidos a vida cotidiana dos estudantes e a sua relacdo com a

comunidade.
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5.2.4 ARTICULACAO COM A COMUNIDADE

Propostas renovadoras de articulagdo da escola com a comunidade sao
defendidas por importantes tedricos da éarea educacional como um meio de
superacdo de praticas errbneas que conduzem 0s pais a se preocuparem somente
com o0 progresso escolar dos seus filhos, sem envolverem-se afetivamente com
outros aspectos da vida, tdo importantes quanto visar os resultados numéricos
anotados no boletim que geram a aprovagdo escolar (FERRIERE, 1928;
FORGIONE, 1949). Segundo os documentos do Programa (BRASIL. MEC, 1999), a
Articulacdo com a comunidade é, no Escola Ativa, um componente metodolégico
gue visa a promocdo de um estreitamento das relacdes entre a escola e a
comunidade ao seu entorno, envolvendo os estudantes em atividades curriculares
relacionadas a sua vida diaria e ao seu ambiente natural e social, sendo concebidas
como sistematizadoras dos conhecimentos junto a comunidade, devendo ser
participe do processo educativo (BRASIL. MEC, 2006). Ao sugerir atividades que

podem se articular a comunidade, as diretrizes para que o professor desenvolva

[...] estratégias para estimular a comunidade educacional na qual trabalha a
participar das atividades da escola. Algumas dessas atividades consistem
em familiarizar-se com a metodologia e ajudar a melhorar o espaco fisico,
as carteiras e mesas usadas na sala de aula e as estantes dos cantinhos de
aprendizagem e da biblioteca. Os alunos, por sua vez, podem desempenhar
atividades que beneficiem sua comunidade, como recuperar elementos
culturais representativos e empreender acfes de saude, saneamento,
nutricdo, preservacéo do meio ambiente, etc. (BRASIL. MEC, 1999, p. 134).

Entendemos que é imprescindivel que a escola busque estreitar as relacdes
com a comunidade, com o objetivo de obter a cooperacdo dos pais e dos
responsaveis pelos estudantes nas atividades escolares e relacionar as atividades
politico-pedagdgicas ao cotidiano da crianca, projetando-a em direcdo a familia e a
comunidade, visando transforma-la. Porém, como esta determinado, responsabilizar
a comunidade pela melhoria do espaco fisico escolar, das carteiras, das mesas e de
outras mobilias e/ou materiais necessarios a implementacdo do Programa Escola
Ativa, induz a desresponsabilizacédo de obrigacdes que sdo especificas das esferas
publicas educacionais vinculadas ao Estado, como o MEC, e as Secretarias

Estaduais e Municipais de Educacao.
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Entendemos que é imprescindivel que a escola busque estreitar as relacbes
com a comunidade, com o0 objetivo de obter a cooperagdo dos pais e dos
responsaveis pelos estudantes nas atividades escolares e relacionar as atividades
politico-pedagogicas ao cotidiano da crianga, projetando-a em direcdo a familia e a
comunidade, visando a transformacgdo de todos: da escola, da crianca e da propria
comunidade em que todos estéo inseridos.

Em Jardim do Serid6, as atividades do Programa que visam a articulacdo
com a comunidade se concentram nos aspectos pedagdgicos, sobretudo nas
reunides com os pais, algumas confraternizagdes e, em duas escolas, identificamos
a realizacdo de projetos mobilizadores sobre tematicas de interesse publico. A
professora Figueira esclareceu que nos quatro primeiros anos conseguia articular
melhor o trabalho da escola com a comunidade. Atualmente, essa articulagéo
concentra-se nas reunides bimestrais nas festividades, como Dia das Maes, Dia dos
Pais, Sao Joao, etc. A professora Mandacaru do Sertdo enfatizou que a articulacao
se da também no dia-a-dia, pois todos se conhecem na comunidade e quando é
necessario ela vai pessoalmente até as casas dos estudantes para conversar com

0s seus pais. A professora Pau-Darco destaca a importancia de projetos tematicos:

Eu tenho uns alunos que gostam muito de teatro, e eu criei um teatro, |14 na
escola produzido pelos alunos. A cada final de bimestre os alunos
apresentavam para a comunidade as pecas teatrais que eles tinham
produzido. Teve também o projeto que explorou o problema do lixo, que a
gente trabalhava nas casas, visitando e esclarecendo sobre os cuidados
para ndo pegar doencas (PAU-DARCO, 2009, p. 31)

A professora destacou também que essa experiéncia sobre os cuidados que
se deve ter com o lixo levou algumas pessoas da comunidade a reciclarem e
venderem o lixo, gerando renda e conscientizacdo da necessidade de preservacao
do meio-ambiente. A professora Juazeiro ressaltou que além das atividades ja
mencionadas, em sua comunidade a escola é aberta as reunibes das associacdes
comunitarias, como a dos pescadores. Embora esta seja uma pratica comum nas
comunidades rurais, bem como aquelas de cunho estritamente pedagdgicas, as
entrevistadas’ afirmaram que as atividades desenvolvidas por meio do Programa

Escola Ativa ampliaram a articulacdo com a comunidade, principalmente porque

® Nao detalhamos o contetido das respostas das supervisoras sobre esse indicador porque as
respostas destas convergiram para o que disseram as professoras.
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além das reunidoes e das festividades, outros mecanismos foram desenvolvidos,

como o Croqui e a Monografia da Comunidade, os quais descreveremos a segulir:

A. CROQUI DA COMUNIDADE

E um tipo de mapa simples da comunidade na qual a escola se situa. Neste
croqui se detalham os limites, as rotas, os caminhos, alguns riachos, rios e/ou
nascentes, a localizacdo das casas, incluindo as dos alunos, prédios publicos,
igrejas, etc. Além disso, podem ser mostrados também alguns pontos criticos de
risco, como zonas de erosdo, areas contaminadas e desmatadas, entre outros
aspectos. “O mapa deve ser elaborado com a participacdo de todos: pais, alunos e
professores. Deve-se fazer uma reunido com eles e propor-lhes que facam o croqui
em conjunto, para ser colocado num local visivel na escola” (BRASIL. MEC, 1999, p.
142). Em todas as escolas que visitamos, observamos que 0s croquis estavam
afixados no Cantinho de Geografia. Alguns estudantes nos explicaram a funcéo e o

processo de sua construcdo, em cada comunidade.

e

Figura 7 — Croqui de uma das comunidades atendidas pelo
Programa Escola Ativa.
Fonte: O autor (2009)
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B. MONOGRAFIA DA COMUNIDADE

E um instrumento que permite aos professores e estudantes conhecer,
compilar, recuperar, preservar e valorizar aspectos da cultura da comunidade.
Segundo as diretrizes do Escola Ativa, trata-se de uma construgao que estimula a
pesquisa, a escrita e a andlise da realidade local, associada aos aspectos globais.
Na sua montagem, podem ser contemplados os aspectos geograficos, culturais,
ocupacionais, da vida doméstica, organizacionais, entre outros que fazem parte da

comunidade. A respeito de sua construcgéao,

[...] o professor pode motivar os pais e a comunidade de modo geral a
colher informagBes sobre diferentes temas e a colaborar com relatos orais
e, se possivel, documentos, como fotografias, textos, gravacdes, etc. que
ajudem a descrever aspectos de cada tema. Se isso ndo for possivel, basta
o relato oral, que deve ser bem organizado, verdadeiro e completo (BRASIL.
MEC, 1999, p. 150).

Constatamos como relevante do ponto de vista politico-pedagogico, o fato
de todas as escolas em Jardim do Seridd possuirem a sua Monografia, abordando
0s aspectos acima mencionados. Inclusive, cada um desses documentos apresenta
uma discussao introdutoria sobre a histéria do nome do lugar onde esta situada a
escola, trazendo ainda particularidades historicas de pessoas que vivem ou viveram
nessas comunidades. Segundo as entrevistadas, o processo de construcdo das
monografias foi motivador, pois, além dos estudos na sala de aula, envolveu
também conversas com moradores mais antigos da comunidade, com contadores de
historias, pesquisas junto a EMATER, aos professores de Histéria e de Geografia
gue trabalham no municipio, entre outras iniciativas. Os documentos retratam ainda
0s costumes, os valores e a cultura local e, inquestionavelmente, contribuem para o
fortalecimento da identidade cultural, histérica e educacional dos sujeitos,
contribuindo para a preservacdo da sua memoéria. Percebemos assim, que a
construcdo da Monografia da Comunidade como um componente metodoldgico do
Programa Escola Ativa, a exemplo do Governo Estudantil e do Croqui, consegue

cumprir 0s seus obijetivos, em Jardim do Serido.
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C. FICHA FAMILIAR

Além dos instrumentos apresentados anteriormente, a Ficha Familiar também
faz parte da variavel articulacgdo com a comunidade e € um instrumento que,
segundo as diretrizes do Programa (BRASIL. MEC, 1999), possibilita coletar e
registrar informacdes sobre as familias que fazem parte da comunidade escolar.
Deve conter dados da familia, data, nome, género, idade, grau de parentesco,
participacdo na producgdo, escolaridade, habilidades artisticas, esportes favoritos,
entre outras informacdes. “Sua analise permite que conhegamos as necessidades
da comunidade em diferentes areas, como em educacdo, saude, recreacao e
moradia” (BRASIL. MEC, 1999, p. 142). Essas fichas devem ser arquivadas na
escola, mas em local de facil acesso e manuseio para os professores, estudantes,
pais e membros da comunidade. Em Jardim do Serid6, as fichas familiares séo
devidamente preenchidas, porém, segundo as entrevistadas, o seu uso para
consultas ndo se realiza com a frequéncia que o Programa orienta, pois ndo ha
tempo suficiente para se debrucar sobre esse trabalho, visto o acumulo de
atividades no trabalho docente, até mesmo em funcdo da complexidade da

metodologia do Programa Escola Ativa.

D. CALENDARIO AGRICOLA

Essa perspectiva metodoldgica consiste na exploracéo de atividades do ciclo
agricola associadas aos conteudos do curriculo das escolas, devendo o0s
profissionais que atuam com a metodologia envolver os estudantes e membros da
comunidade escolar em atividades que orientem sobre periodo de plantio e colheita,

entre outros aspectos dessa natureza. Desse modo,

[...] o calendario agricola permite que o professor planeje o retorno de
meninos e meninas que, por sua situacdo econdmica, precisam ausentar-se
temporariamente da escola para colaborar na colheita. Assim, elimina-se
um dos problemas mais graves que exclui do sistema educacional muitas
criangas de grupos sociais de renda mais baixa, como os trabalhadores
rurais (BRASIL. MEC, 1999, p. 153).

Conforme orientam as premissas do Programa, o calendario agricola pode

contribuir para que o calendario letivo seja planejado de acordo com a época do
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plantio e da colheita em cada regido. Porém, essa iniciativa exigiria uma
flexibilizag&o do calendario escolar, inclusive, prevista no paragrafo segundo da LDB
— Lei n. 9.394/96 — porém, na pratica isso ndo ocorre em Jardim do Serido, pois ndo
h& uma orientacdo formal por parte da Secretaria Estadual de Educacdo para se
atender a essa particularidade da Lei ou as especificas do Programa Escola Ativa.
Assim, o calendario letivo das escolas rurais em Jardim do Seridé cumpre o mesmo
cronograma das escolas urbanas. O Calendéario Agricola € um dos instrumentos de
articulacao da escola com a comunidade, logo, nas Monografias das Comunidades é
possivel identificar algumas informacfes sobre os tipos predominantes de lavouras,
técnicas de manejo, entre outros aspectos associados ao trabalho local. Embora as
diretrizes do Escola Ativa (BRASIL. MEC, 2005a) apresentem esse indicador como
um dos instrumentos de inovacdo metodologica junto as turmas multisseriadas,
percebemos que a pratica de atividades dessa natureza ndo se constituem como
uma novidade, pois naquele municipio ja era possivel observa-las nas atividades
curriculares da escola rural Jardim Seridoense, na década de 1940, conforme

mostra Azevedo (2006a).

5.3 AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

A Uultima variavel da dimenséao de analise ciclo didatico da metodologia do
Escola Ativa esta associada a avaliacdo na perspectiva dos processos de ensino-
aprendizagem desenvolvidos pelo Programa Escola Ativa. Em nossa investigagao,
estamos trabalhando com a modalidade de avaliacdo de politica publica, com
enfoque no processo de implementacdo do Escola Ativa em Jardim do Serid6,
conforme delineamos no primeiro capitulo e encerramos as nossas analises com a
avaliacdo na modalidade que se relaciona com propdsitos e interesses educativos
ou pedagogicos, conforme explicita Afonso (2005). A avaliacdo da aprendizagem
assim como os modelos de avaliacdo de curriculo se associa as tendéncias que
influenciaram “[...] os Ultimos vinte anos no panorama da avaliacdo educacional. E
possivel situd-los dentro de duas abordagens, reconhecidas na literatura
especializada, respectivamente como quantitativa e qualitativa” (SAUL, 2006, p. 42).

A autora ressalta ainda que a avaliacdo da aprendizagem continua sendo o enfoque
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mais frequente de analise dos estudiosos da avaliacdo em todo o mundo e também
no Brasil, predominando ainda a concepc¢ao positivista delineada no modelo de Tyler
(1949)°. As avaliacdes com essa finalidade podem se classificar em avaliagéo
certificativa, exames tradicionais, testes de quociente de inteligéncia e os testes
educacionais, avaliacdo normativa, avaliacdo criterial e avaliacdo formativa’’,
conforme ressalta Afonso (2005), sendo esta Ultima a que mais se aproxima das
proposicdes e das orientacdes da metodologia do Escola Ativa, embora na pratica a
metodologia incorpore alguns aspectos das demais, como 0s exames tradicionais.
Ainda sobre a avaliacdo da aprendizagem na especificidade brasileira, os estudos
de Barreto et al (2001) ressaltam que Cipriano Luckesi (2006) é o principal autor de
referéncia sobre o tema.

As orientacbes do Programa Escola Ativa defendem que a avaliacdo da
aprendizagem deve ser continua e processual, possibilitando identificar se o
estudante esta se apropriando dos conhecimentos necessarios a sua aprendizagem,
sendo capaz de desenvolver “[...] capacidades, aptidées e formando atitudes e
valores. A avaliacdo € vista como um conjunto de acdes que tem a funcdo de
alimentar, sustentar e orientar a intervengcédo pedagodgica” (BRASIL. MEC, 2006, p.
21). Para tanto, o Programa adota um instrumento de acompanhamento individual
junto ao estudante, denominada de Ficha de Acompanhamento e Progresso (FAP).
As supervisoras Ipé e Esperanca e as professoras Figueira e Juazeiro, ressaltaram
gue essa Ficha foi utilizada apenas nos primeiros anos de implementacdo do
Programa em Jardim do Seridd. A atual supervisora e as demais professoras
confirmam que nao fazem uso desse instrumento. “A avaliacdo do programa Escola
Ativa é feita de forma com a Secretaria de Educacéo do Estado e do municipio. Nos
nao seguimos uma Ficha de Acompanhamento do Progresso do aluno, nao”
(COROA-DE-FRADE, 2009, p. 37).

Percebemos que essas Fichas deixaram de ser usadas porque, segundo as

entrevistadas, caso seguissem as orientacdes do Programa para preenchimento

% “Esse modelo propde varios procedimentos avaliativos como: inventarios, questionarios, fichas de

registro de comportamento e outros instrumentos que avaliam o rendimento do estudante na

erspectiva “[...] longitudinal, em relagao a consecugao de objetivos curriculares (SAUL, 2006, p. 27).
" Segundo Afonso (2005), a modalidade de avaliacéo formativa é mais ampla do que os tradicionais
testes, embora a eles possam recorrer. Deve romper com a avaliacdo certificativa, possibilitando o
“[...] reconhecimento da pluralidade de formas de exceléncia escolar, pese embora o facto (em geral,
incontornavel) de serem os alunos dos grupos sociais mais favorecidos que, comparativamente,
retiram maiores vantagens das inovagdes pedagodgicas e, portanto, também da avaliagdo formativa”
(AFONSO, 2005, p. 38-39).
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desse instrumento avaliativo, isso imprimiria mais sobrecarga de trabalho ao
professor. Justificam ainda, conforme vimos no depoimento da supervisora Coroa-
de-Frade, que néo faz sentido aplicar a FAP com o intuito de atribuir um conceito ao
estudante, se 0s mecanismos convencionais de avaliagdo das escolas rurais
daquele municipio seguem as orientacfes da Secretarias Estadual e Municipal de
Educacao, no sentido de aplicar uma nota, e ndo um conceito, como produto final da
avaliacdo da aprendizagem. “Hoje a gente registra pela Secretaria do Estado, que
exige nota. NOs temos que dar nota para o 4° e 5° ano, por exemplo” (JUAZEIRO,
2009, p. 35). A professora Juazeiro ressaltou, ainda, que, segundo a metodologia do
Programa, ndo deveria haver o exame individual, mas um acompanhamento do
conjunto das atividades desenvolvidas durante os bimestres, o que permite, segundo
as diretrizes do Programa Escola Ativa, avaliar o progresso dos estudantes por meio
de relatorios individuais, devendo ser sistematizados na FAP. Embora trate da
aplicacdo de uma prova escrita, tanto a professora Juazeiro quanto as demais,
assumem que a avaliacdo da aprendizagem € continua e processual, pois, outros
critérios e atividades avaliativos sédo estabelecidos e aplicados, como a participacao,
a assiduidade e a cooperacao.

A pratica de exames individuais é bastante criticada pelos esconalovistas,
como Forgione (1949), conforme cotejamos na tabela que mostra as diferencas
entre 0os meétodos tradicionais e aqueles pautados na escola ativa. Em nosso
entendimento, a aplicacdo de instrumentos de avaliacdo individual, como a prova,
nao se constitui necessariamente em um mecanismo tradicional, como explicitam
Forgione (1949) e Ferriere (1928), desde que nao seja exclusiva e possua um fim
em si mesma, como observa Afonso (2005). Por outro lado, um instrumento de
avaliacdo escrito também poderia se pautar em critérios que orientassem a
aplicacdo de um conceito. O que no caso ocorreu, no que concerne a mindcia do
Programa, foi o fato de que a Secretaria Estadual de Educacédo do Rio Grande do
Norte, nos onze anos de implementacdo do Escola Ativa ndo sinalizou a
formalizacdo do conceito como um dos instrumentos avaliativos, embora seja uma
das particularidades do Programa (BRASIL. MEC, 2005a).

No Escola Ativa, a avaliacdo da aprendizagem deve possibilitar, ainda, a
recuperacao paralela e a promocao flexivel dos estudantes, conforme respaldam os
artigos 23 e 24 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei n. 9.394/96).

Sobre essa particularidade, percebemos que:
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A escola nova, escola ativa procura solucionar esse problema adotando a
estratégia da aprovacao flexivel, pela qual o aluno pode passar de uma
série a outra no seu proprio ritmo de aprendizagem e de acordo com seus
interesses. Embora o plano de estudos de uma area ou matéria para cada
série seja desenhado para periodos de um ano letivo, seu desenvolvimento
por parte do aluno pode levar mais ou menos tempo. Sua aprovacado para a
série seguinte depende de suas conquistas em cada area ou matéria e varia
de acordo com o ritmo de trabalho da crianca. Isso significa que ela pode
ser aprovada para outra série em qualquer ponto do ano letivo (BRASIL.
MEC, 1999, p. 108).

Na pratica, quando essa promoc¢ao ocorre e 0 estudante precisa ser
transferido para outra escola que ndo trabalha com a metodologia, a Secretaria
Escolar deve emitir um documento de transferéncia que inclui informacdes sobre a
sua vida académica. “Essa transferéncia inclui também explicagcbes sobre suas
conquistas e dificuldades” (BRASIL. MEC, 1999, p. 109). Das professoras
entrevistadas, Figueira (2009) e Juazeiro (2009) ressaltaram que, em 11 anos de
trabalho com a metodologia, essa promo¢do s6 ocorreu uma vez. As professoras
Pau-Darco (2009) e Mandacaru do Sertdo (2009), por sua vez, nunca promoveram
nenhum estudante. Embora haja respaldo legal tanto na LDB quanto nas diretrizes
do Programa Escola Ativa para tal procedimento, percebemos que, em 11 anos de
implementacdo do Programa Escola Ativa em Jardim do Seridd, ocorreram apenas
duas promocdes flexiveis.

Quando perguntamos as entrevistadas, inclusive as supervisoras, sobre as
dificuldades que encontraram para a aplicacdo de tal procedimento, as respostas se
aproximam daquela justificada por Juazeiro, ao ressaltar que a legislacéo
educacional dificulta a promocgao flexivel, pois, “[...] mesmo se vocé tiver um aluno
de 1° ano, e reconhecer que ele tem condicdo de ir pro 2°, ele sé vai poder ir se ele
tiver idade, né? Isso ai, a gente nem foi informada como é que vai ficar” (JUAZEIRO,
2009, p. 38). O que se pode observar € o fato de que, em Jardim do Seridd, a
exemplo do que ocorre geralmente no Brasil, prevalecem os critérios estabelecidos
pelas escolas urbanas seriadas, em que 0s estudantes cursam as séries ou anos de
estudos durante um ano inteiro, ndo sendo comum a promocdo flexivel. A
dificuldade das professoras em fazer um acompanhamento mais sistematico e
individual junto aos estudantes também € outro fator que interfere no processo de

promocao flexivel.
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Nesse caso, seria necessario que a Secretaria Municipal de Educacdo com
base na LDB e nos documentos orientadores do Programa Escola Ativa, como as
diretrizes para a sua implementacdo (BRASIL. MEC, 2005a), respaldasse esse
processo junto ao Conselho Municipal de Educacgéo, sobretudo para néo dificultar
gue os estudantes promovidos pelo processo de avaliacdo da aprendizagem do
Escola Ativa encontrassem dificuldades para se transferirem e/ou se matricularem
em outras escolas — rurais ou urbanas — quando for o caso. As entrevistadas
reconhecem que a progressdo do estudante deve ser acompanhada por
instrumentos como a FAP, porém, como ja foi mencionado, também evidenciaram no
transcorrer da pesquisa que trabalhar com as turmas multisseriadas imprime uma
sobrecarga de trabalho, dificultando o acompanhamento individual dos estudantes e
o respaldo legal de sua progresséo.

Analisando os documentos do Programa Escola Ativa (BRASIL. MEC,
2005a; 2005b), percebemos que a orientacbes em torno da avaliacdo da
aprendizagem se concentram por demais nos aspectos legais e burocraticos, como
na promocdo do estudante para corrigi-lo da distorcdo idade/série e no
preenchimento de formularios (FAP), a fim de acompanhar o seu desenvolvimento
individual. Esses aspectos sao relevantes para superar uma concepcao avaliativa
positivista, conforme explicita Saul (2006), mas os documentos ndo fundamentam,
por exemplo, como a avaliacao poderia ser concebida e aplicada visando contribuir &
transformacao das praticas educativas, proporcionando aos profissionais envolvidos
com o processo, a oportunidade de refletir sobre a sua prética individualmente e em
grupo, ressignificando-as; e aos estudantes, o desenvolvimento do senso critico,
entre outros aspectos que sdo destacados pelas diretrizes para a implementacao do
Programa Escola Ativa, apresentada oficialmente como uma politica governamental
visando a transformacédo social dos sujeitos que trabalham e estudam em escolas

rurais organizadas em turmas multisseriadas (BRASIL. MEC, 2005).



6 PARA NAO CONCLUIR...

Na introducdo desse trabalho de pesquisa, afirmamos que o interesse em
investigar (e prosseguir com o0s estudos) sobre os temas que envolvem a
problematica da educacéo rural, como o Programa Escola Ativa, esta associado as
experiéncias pessoais e profissionais, sobretudo no que concerne as angustias e
dificuldades no trabalho de gestdo e de ensino-aprendizagem como diretor de um
Centro que agrupava Vvarias escolas rurais organizadas com turmas multisseriadas
em um municipio do Seridd, no periodo de 2002-2003. Entre os dilemas e o0s
desafios, destacavam-se: a precariedade de infra-estrutura fisica das escolas, as
limitacbes materiais e pedagodgicas, a falta de condicbes apropriadas para a
realizacdo do trabalho docente nessas turmas e a falta de um projeto politico-
pedagodgico que orientasse praticas condizentes a identidade e particularidades dos
gue vivem, trabalham e estudam no meio rural.

Naquele momento, o Brasil ja vivenciava uma reforma educativa de cunho
neoliberal, cuja l6gica orientava o Estado a se desresponsabilizar socialmente de
deveres basicos, como a educacédo publica. Assim, desenvolvia acdes voltadas para
a agenda, formulacdo e implementacdo de politicas educacionais, a exemplo da
aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n. 9.394/96), a
emenda constitucional n. 14 — que, entre outras a¢des, permitiu que fosse aprovado
e implementado o FUNDEF (Lei n. 9.424/96) — o Plano Nacional de Educacéo
(2001) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCN). Para o meio rural, em
especial, a LDB prescreve algumas particularidades, em trés artigos referentes a
organizacao curricular, metodologia, calendario letivo, entre outras especificidades
da organizacdo e da estrutura das escolas rurais, embora ndo definisse as bases e
0s principios para a sua execuc¢ao. Nos anos 2000, em termos normativos, tivemos a
aprovacao das Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do
Campo (2002), decorrente da luta dos movimentos sindicais e sociais do campo, de
instituicGes governamentais e nao-governamentais, preconizando uma politica
publica de educacédo que superasse o carater focalizado e descontinuo das a¢des
governamentais histérica e politicamente desenvolvidas no setor. O pleito focava-se
em politicas que respeitassem e garantissem o atendimento a diversidade e as
particularidades dos sujeitos do campo com qualidade social e com uma nova

concepcgao de educacéo do campo.
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Embora n&do tenham associagdo direta com o marco histérico e politico acima
referido, as agdes decorrentes das reformas educativas, inclusive as dos anos de
1990 e da aprovacgao das Diretrizes de Educacdo do Campo (BRASIL, 2002) e de
outras proposicoes defendidas para o setor, o Programa Escola Ativa (1998) foi
implementado voltando-se as escolas organizadas em turmas multisseriadas de
setores rurais carentes das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste. A iniciativa
chegou ao Brasil respaldada na experiéncia colombiana do Programa Escuela
Nueva, que exporta até hoje o seu modelo para varios paises do mundo, sobretudo
onde a oferta educacional no meio rural era ou ainda € deficitaria. O Rio Grande do
Norte foi um dos estados brasileiros escolhido para executar a experiéncia,
denominada de experiéncia-piloto ou testagem, visto que fazia parte dos Estados da
ZAP. A época, o municipio de Jardim do Serid6 foi escolhido para desenvolver a
metodologia do Escola Ativa em duas escolas e o MEC, por meio do Projeto
Nordeste, financiou a compra de equipamentos como televisores e videocassetes,
0s quais ainda hoje se encontram nas escolas funcionando parcialmente. O MEC
realizou ainda, a distribuicdo de kits pedagogicos; de material didatico especifico
para o trabalho com a multissérie, bem como proporcionou a aquisi¢do de carteiras
especificas para o trabalho em grupo; realizou pequenas reformas nas escolas para
atender as especificidades organizativas, como a montagem dos cantinhos de
aprendizagem,; possibilitou a capacitacdo das supervisoras estaduais, municipais e
das professoras, e por fim, se responsabilizou e garantiu, durante a primeira fase,
pelo acompanhamento do Programa junto aos municipios.

Apesar da execucdo do Programa no Brasil estender-se por mais de uma
década, quando optamos por esse objeto de pesquisa, em 2007, ndo se tinha
conhecimento de estudos de avaliagdo sobre a sua implementacdo em ambito
académico. Naquele periodo levantamos o estado da arte sobre a tematica e
descobrimos que, com excecdo da dissertacdo de Araujo (2006), ndo havia nenhum
outro estudo sobre o Escola Ativa com a abordagem da avaliagdo como pesquisa
cientifica. Esse aspecto foi reforcado quando acessamos o Banco de Dados de
Dissertacbes e de Teses da CAPES sobre a educacéo rural, produzido pelos
organizadores do | Encontro de Educacdo do Campo do Para (2008). Tinhamos
conhecimento ainda, que em 2008 a SECAD encomendaria a Universidade Federal
do Pard uma pesquisa de avaliagdo do Programa Escola Ativa, mas a investigacdo

nao seria disponibilizada para o dominio publico, como de fato ainda ndo se tornou.
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Desse modo, tragamos como objetivo da investigagdo, avaliar o Programa Escola
Ativa com enfoque no processo de implementacdo, tendo como campo empirico o
municipio de Jardim do Seridé (1998-2009).

A avaliacdo como pesquisa cientifica representa uma importante etapa nos
processos de andlises de politicas publicas, podendo aferir sobre o seu
planejamento, bem como orientar realinhamentos e redefinicdes na execugédo das
acdes em curso ou que venham a ser planejadas. Para cumprir a funcdo de uma
avaliacdo como pesquisa cientifica, identificamos que o avaliador deve se apropriar
de conceitos e dos métodos que consistem em descrever, interpretar e analisar as
politicas sob os diferentes enfoques na esfera governamental, como 0S processos,
0S impactos e os resultados. Na particularidade dessa investigacdo, vimos que
pesquisas de natureza qualitativa devem superar os procedimentos dos estudos
avaliativos de carater predominantemente positivistas, focados nos resultados dos
programas governamentais que tendem a monitorar as metas em geral apenas por
meio de procedimentos fixos e inalteraveis.

Ao definirmos a avaliacdo do Programa sob o enfoque do processo de
implementacédo, adotamos um referencial que concebe a politica publica como um
ciclo vital: agenda, formulacdo, implementacdo e avaliacdo, ndo devendo ser
compreendido como um processo linear, mas interdependente e que deve envolver,
além dos formuladores e dos executores, 0s sujeitos beneficiarios da politica, o que
nao ocorreu com a implementacdo do Programa Escola Ativa em Jardim do Serid6 e
ainda ndo ocorre na maioria das politicas implementadas no Brasil, conforme
evidenciamos em nossa pesquisa. Por outro lado, a participacdo dos sujeitos ou
beneficiarios, geralmente se limita a aspectos relacionados ao conteudo da politica,
mostrando a necessidade de os ciclos das politicas publicas serem mais
transparentes, acessiveis e participativos, sobretudo no processo decisério. Na
particularidade do Escola Ativa, recai sobre os supervisores e ainda mais aos
docentes, a responsabilidade de apreender e aplicar o conteudo da politica, isto €,
dos componentes metodoldgicos, como exemplo, a montagem dos cantinhos de
aprendizagem. Além disso, 0s supervisores e docentes se responsabilizam também
por articular outros componentes metodoldgicos as atividades curriculares, como a
associacao do uso dos guias de aprendizagem aos livros didaticos convencionais do
PNLD o que, em Jardim do Seridd, ndo vem ocorrendo desde 2002, quando o

Programa foi submetido a expanséo autbnoma.
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Vimos também que o Escola Ativa foi implementado por meio da integracao
entre os trés niveis de governo (Unido, Estados e Municipios), tendo ainda o Banco
Mundial como propositor/financiador e uma ONG colombiana como agente de
implementac&o, coordenada por Vick Colbert com quem a professora Juazeiro
(2009) teve a oportunidade de conviver em uma das capacitacdes do Programa em
Recife, em 1997. O referencial tedrico-metodolégico da pesquisa mostra que a
implementacdo de uma politica na dimensdo das decisbes remete a ideia de
processo, expressando a transicdo do estado embrionario a execugéo, completando
a acao planejada. Mostrou ainda que o valor de uma politica ndo se mede pelas
expectativas geradas, mas pela real e concreta possibilidade de ser implementada e
gue geralmente as politicas publicas ndo completam o ciclo e sdo abortadas,
descaracterizando-se do desenho original, como ocorreu com parte da
implementac&o do Escola Ativa em Jardim do Serido .

Sobre essa particularidade vimos que em Jardim do Seridé o Programa teve
um divisor de aguas no processo de implementacdo, quando a iniciativa foi
submetida a fase denominada de expansdo autbnoma, em 2002. As nossas analises
mostram que 0 municipio ndo estava preparado para assumir a execucao do
Programa, até entdo sob total responsabilidade do FUNDESCOLA e da
Coordenacdo Estadual. Inclusive, o Plano Municipal de Educacdo de Jardim do
Seriddé mostra que essa medida foi uma imposicdo do MEC e que ndo houve um
periodo de preparagdo para que essa expansao ocorresse, marcando uma
descontinuidade nas acfes que vinham sendo desenvolvidas desde 1998, como a
orientacdo e acompanhamento do Programa por meio de uma supervisao regional.
Apés esse periodo, o desenho do Programa sofreu varias descaracterizagoes,
comprometendo o ciclo da politica. Contraditoriamente, o que deveria ser uma
expansdo autbnoma, marcou a discrepancia entre os objetivos tracados para o
programa no planejamento da politica e a sua execucédo, conforme evidenciam as
analises tedrico-empiricas das dimensfes formacdo, acompanhamento e aplicacéo
didatica (planejamento, aplicacdo e avaliacdo da aprendizagem) do Programa
Escola Ativa.

Ao analisarmos a dimensdo ambiente fisico-escolar, identificamos, entre
outros aspectos, que as escolas tém salas de aulas arejadas, ventiladas, bem
iluminadas e atendem aos requisitos para o funcionamento das turmas, mas nao

corresponderiam satisfatoriamente caso houvesse uma expanséo para mais de uma
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turma. Também percebemos que duas das escolas sdo insuficientes quanto aos
banheiros, dispondo apenas de um espaco para atender as professoras, zeladoras e
estudantes. As escolas também sédo insuficientes quanto a existéncia de agua
potavel, refeitérios, bibliotecas, computadores, acesso a internet e de aparelhos de
som. Duas comunidades possuem o aparelho de TV e videocassete, estando estes
ultimos em desuso e danificados. Para merendar, por exemplo, em todas as escolas
visitadas, os estudantes permanecem na sala de aula ou se sentam no chao dos
patios. Duas escolas dispdem de quadras para desenvolver atividades esportivas e
culturais e outra se utiliza da quadra comunitéria situada em frente a escola.

A arborizacdo ao redor dos prédios escolares s6 foi identificada parcialmente
na Comunidade 2, reforcando o que mostram outros estudos de Azevedo (2006)
sobre a insuficiéncia de arborizagdo em escolas rurais na regido do Serido. Ainda
sobre a Comunidade 2, nos chamou a atencdo a residéncia oficial da professora,
construida ao lado da escola pela prefeitura municipal, a pedido do fazendeiro que
doou o terreno. De fato, as escolas situam-se isoladamente em meio as poucas
casas que ainda subsistem no meio rural em Jardim do Seridd. Apenas na
Comunidade 3 percebemos um significativo povoamento, estando varios predios,
como as casas, a igreja, o posto de saude e a escola, agrupados. Ainda sobre as
nossas observacdes em torno dos ambientes fisico-escolares, dois aspectos nos
chamaram a atencao: o primeiro € que apenas uma escola possui escritura publica,
estando as demais na propriedade privada dos fazendeiros e o segundo € o fato de
todas as professoras morarem nas respectivas comunidades onde trabalham.

No primeiro caso, evidenciamos a predominancia ainda presente na regido da
dependéncia politica que os sistemas de ensino tém com relacdo aos fazendeiros.
Como particularidade da regido nordeste, até meados dos anos de 1980, quando
ainda se contratava por indicacdo, os fazendeiros escolhiam as pessoas para
ensinar em suas escolas, conforme mostram Queiroz (1984) e Azevedo (2004,
2006). Em Jardim do Serid6, ainda prevalece, em uma das escolas, a contratacao
do professor por indicacdo politica, ndo necessariamente por indicacdo do
fazendeiro. No que concerne ao fato de as professoras morarem nas comunidades,
vimos que isso contribui para que os lagos afetivos se estreitem, estabelecendo uma
relacdo de pertencimento a comunidade, facilitando a constru¢cdo de um projeto
politico-pedagodgico que contemple a identidade e valores, as crengas e 0s anseios

sécio-politicos dos sujeitos.
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Na dimensao formacao, identificamos que das quatro professoras, duas séo
graduadas com especializacdo e duas tém a formacdo em nivel médio na
modalidade magistério. Quanto as supervisoras, as trés sao formadas em
pedagogia. Surpreendentemente, descobrimos que a professora Juazeiro (2009) foi
nossa colega na graduacao, em Caic6/RN, nos deixando alegres pelo reencontro
com uma colega de curso. Das quatro professoras entrevistadas, duas trabalham
com a metodologia do Programa desde a sua implementagéo, sendo esse um dos
aspectos que contribuiu para o funcionamento da metodologia no decorrer dos
ultimos onze anos. No que se refere as capacitacdes dos supervisores e professores
para atuarem com a metodologia, percebemos que até o ano de 2002 as
capacitacbes eram mais frequentes e seguiam um cronograma estabelecido pela
Coordenacdo Estadual, que também no periodo, teve uma atuacdo mais
consistente. Quando ocorreu a expansao autdbnoma, em 2002, gradativamente 0s
encontros foram sendo descentralizados para 0s municipios, cabendo a
Coordenacdo Estadual, atualmente, a responsabilidade de formar os supervisores
municipais e estes, por sua vez, formar os professores in loco. Além disso,
desenvolvem um conjunto de atividades como: planejar com o0s professores,
acompanhar a aplicacdo didatica da metodologia e promover atividades que visem a
formacdo continuada, como a realizacdo dos microcentros mensais, uma tarefa
também pendente naquele municipio desde 2002, visto que ndo sdo mais
realizados.

A analise mostra também que as orienta¢cdes do Programa (BRASIL, 2005)
sobre a formacdo dos profissionais que atuam com a metodologia imprimem
algumas concepcdes reducionistas, a exemplo da explicitacdo de que o Escola Ativa
€ uma iniciativa que facilita o trabalho do professor com pouca formacéo, denotando
gue para se trabalhar com os componentes metodoldgicos junto as turmas
multisseriadas, ndo é necessario aprofundar os conhecimentos. Tanto as
professoras quanto as supervisoras entrevistadas afirmaram que os encontros de
capacitacdo nao priorizam os estudos teoricos, como aqueles que fundamentam a
escola ativa, dando maior énfase a aplicabilidade dos componentes metodolégicos
por meio dos guias de orienta¢des produzidos pelo Programa, 0s quais praticamente
nao cotejam e nem referenciam os tedricos que embasam algumas concepc¢des de

formacé&o, acompanhamento, guias de aprendizagem e cantinhos de aprendizagem.
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Contraditoriamente a realidade funcional das professoras, em pouco mais de
uma década, seis supervisoras diferentes foram contratadas para atuar no Escola
Ativa em Jardim do Seridd, sendo que a atual supervisora foi a primeira a pertencer
ao quadro efetivo do municipio. Sabemos que a rotatividade de profissionais que
atuam em programas governamentais como o Escola Ativa € uma caracteristica das
politicas publicas no Brasil, posto que estas ocorrem, como vimos, em ambientes
caracterizados por continuas mutacdes e alheias a vontade dos implementadores,
como a provisoriedade dos contratos dos profissionais que atuam com a
metodologia, como ocorreu em Jardim do Seridd, na particularidade da supervisédo
municipal. Isso provocou uma situagdo inusitada: como ndo houve praticamente
rotatividade de professores, cada permuta de supervisor gerava uma situacao de
constrangimento para ambos os lados: em vez de a supervisora orientar as
professoras quanto a aplicacdo da metodologia, eram as professoras que o faziam.

Isso dificultou o trabalho de planejamento, acompanhamento e de formacao
continuada, havendo inumeras descontinuidades, como a realizacdo dos
microcentros mensais e as visitas as escolas. Também identificamos que, mesmo
havendo a supervisdo municipal, a gestdo municipal ndo cumpriu, na maioria das
vezes, com a obrigacédo de garantir o transporte para locomover a supervisao até as
escolas, a fim de desenvolver o acompanhamento in loco, conforme orientam as
diretrizes do Programa (BRASIL, 2005). Diante desse descompromisso politico, em
alguns casos, como o da supervisora Esperanca (2009), a visita foi feita por conta
prépria, chegando a caminhar a pé, conforme ressaltou, para ndo deixar de cumprir
com as suas obrigacdes funcionais junto ao Escola Ativa.

Se por um lado, a supervisdo municipal do Programa em Jardim do Seridé foi
inserida em um ciclo de rotatividade, 0 mesmo nao ocorreu com as professoras, pois
todas elas atuam h& anos, sendo que Juazeiro (2009) e Figueira (2009) trabalham
desde 1998, quando ocorreu a implementacao da iniciativa naguele municipio. Outro
aspecto relevante é o fato de todas as professoras morarem nas comunidades onde
trabalham, facilitando a formacéo de vinculos mais estreitos de articulacdo da escola
com a comunidade, como pressupdem que ocorra as diretrizes do Escola Ativa
(BRASIL, 2005). Ainda sobre esse aspecto, percebemos que todas as professoras
tém um evidente dominio dos mecanismos de aplicagdo dos componentes
metodolégicos do Escola Ativa, embora tenham ressaltado algumas dificuldades

como a desatualizagédo dos Guias de Aprendizagem e 0 seu uso articulado ao livro
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didético convencional do PNLD, o que vem motivando as professoras a deixarem de
usa-los.

Ademais, a falta de acompanhamento e de formagao continuada prejudica o
cumprimento do ciclo didatico da metodologia, visto que o planejamento é restrito a
definicdo de conteudos, ndo permitindo que a supervisoras e as professoras
aprofundem os aspectos didatico-pedagdgicos especificos da metodologia, como a
troca de experiéncias. Segundo as entrevistadas, a avaliacdo da aprendizagem é um
processo continuo, ndo se resumindo aos testes escritos (provas), mas estas
ressaltaram que ndo seguem as orientacbes do Programa de como aplicar a FAP,
por exemplo, pois esse instrumento imprime as praticas pedagoégicas a necessidade
de se acompanhar individualmente os estudantes por meio de relatérios, o que,
segundo as professoras, nao é possivel na realidade das turmas multisseriadas, pois
0 agrupamento de varias séries sobrecarrega o trabalho docente, dificultando o
acompanhamento individual. Também alegam que o trabalho com a FAP exigiria um
conceito em vez de nota, ndo havendo essa possibilidade em Jardim do Seridd, pois
0 sistema municipal de ensino daquele municipio ndo trabalha com esse
procedimento avaliativo. Sobre essa particularidade, vimos que a possibilidade de se
avaliar por meio de conceitos, conforme orientam as diretrizes do Escola Ativa
(BRASIL, 2005), deveria ser formalizada pela Secretaria Estadual de Educacao, a
gual se mostrou omissa sobre essa providéncia durante os anos em que o Programa
vem sendo executado no Rio Grande do Norte.

Depreendendo-se dos aspectos anteriores sobre a aplicabilidade da
metodologia da escola ativa, identificamos também que os kits pedagdgicos que
compBem os cantinhos de aprendizagem estdo sem reposicdo ha anos, estando
alguns materiais danificados e sem condi¢cdes de uso. Com relacdo ao Governo
Estudantil, apesar de ser um dos componentes mais bem avaliados pelas
entrevistadas, ha dificuldades para se organizar o mesmo, visto que o0 numero de
estudantes no meio rural esta cada vez mais reduzido em Jardim do Serido e a
matricula do ensino fundamental no setor representa apenas 5% do total para esse
nivel naguele municipio. Desse modo, as professoras afirmam enfrentar obstaculos
para organizar os comités de trabalho e o proprio processo de eleicdo junto aos
estudantes.

Ainda sobre o Governo, vimos que este contribui para desenvolver o espirito

de cooperacgdo, autonomia e de participagdo dos estudantes nas atividades, o que é
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proprio das orientacdes da escola ativa. Em todas as escolas visitadas, fomos
recebidos pelo comité de recepcao, formado por estudantes de diferentes idades, 0s
guais nos apresentaram a escola e nos mostraram como se organizam as atividades
do Escola Ativa, principalmente sobre a fungcdo dos cantinhos de aprendizagem. Na
Comunidade 2, em particular, a professora e o0s estudantes prepararam um
seminario tematico sobre o meio ambiente, o qual nos foi apresentado,
impressionando a desenvoltura, desinibicdo e o dominio dos conteudos por parte
das criancas e dos adolescentes que ali estudam. Outro aspecto relevante do
Governo Estudantii é a producdo de monografias sobre as particularidades
historicas, socioeconémicas e culturais das comunidades, retratando os seus modos
de vida, de trabalho, as crencas, valores e outras particularidades de cada lugar,
além de envolver os estudantes em atividades de pesquisa e estreitar os lacos da
escola com a comunidade.

Ressaltamos ainda, que apds a expansao autbnoma, em 2002, a maioria dos
aspectos relacionados a implementacdo do Escola Ativa passaram para a
competéncia dos municipios. Estes geralmente aderem ao Programa sem o devido
planejamento administrativo, pedagogico e financeiro, acarretando algumas
dificuldades como a falta de orcamento especifico por parte da Prefeitura para a
execucao e/ou de acompanhamento politico-pedagogico, gerado por ndo se atender
as responsabilidades politico-administrativas e pedagdgicas, firmadas no termo de
adesao para a implementacédo. A despeito de se tratar de uma especificidade, os
estudos de Lobo (2007) enfatizam que problemas dessa natureza sdo notadamente
caracteristicos de iniciativas governamentais da administracéo publica brasileira.

Diante dessas reflexdes percebemos que a expansdo autbnoma, como uma
das etapas do Escola Ativa no Brasil, foi implementada em Jardim do Seridé como
uma imposi¢cao do MEC/FUNDESCOLA, conforme € mencionado no Plano Municipal
de Educacdo (RIO GRANDE DO NORTE, 2002). Esse carater impositivo dificultou a
implementacdo em acordo com o desenho original, sobretudo nas dimensdes
administrativas e politico-pedagdégicas, conforme evidenciamos. Essas constatacoes
especificas da implementacdo decorrem da falta de sistematizacdo das politicas
para a educacdo rural, em particular para o meio rural considerando as
particularidades do trabalho com turmas multisseriadas. Nessa realidade, as
condicbes do trabalho docente sdo precarias e diante do aceno de projetos

inovadores, 0s gestores municipais (prefeitos e secretarios) parecem motivar-se,
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ainda que sem as condi¢cBes técnicas e financeiras para a sua execugdo. Sem
planejamento administrativo-financeiro ou pedagdgico, aderem a metodologia pois,
no conjunto das iniciativas governamentais para as escolas rurais com a modalidade
multisseriada, o Escola Ativa se apresenta como institucionalizado para atender aos
anos iniciais do ensino fundamental. Atualmente esse Programa integra o Plano de
AcOes Articuladas do Governo Federal.

Percebemos ainda no processo de pesquisa, que alguns aspectos especificos
do Escola Ativa em Jardim do Seridd, como um programa governamental, reforcam
a necessidade de as politicas publicas serem avaliadas, a fim de confrontar de forma
critica e operacionalmente o desenho da formulacdo, na pratica. Assim, as acdes
podem ser revisadas, corrigindo-se as distor¢oes. No Brasil, em particular, essa
conduta € premente, visto que programas governamentais, como o Escola Ativa, sdo
formulados e implementados mediante diretrizes e financiamento de agentes
externos — como o Banco Mundial —, além da integracdo de varios niveis de governo
e de agentes nao-governamentais, como a Fundacion volvamos a la gente,
coordenada pela colombiana Vick Colbert e que foi responsavel pelas primeiras
capacitacdes do Programa no Brasil, em 1997.

Em que pese o Programa se apresentar como uma alternativa ao
preenchimento de uma lacuna na educacado rural brasileira, em particular para a
multissérie, ndo identificamos nas diretrizes (BRASIL, 2005), por exemplo, um
direcionamento para dotar as escolas de bibliotecas, laboratérios de informatica,
entre outros recursos que contribuam com o trabalho docente nessa modalidade
organizativa de ensino. A pesquisa em Jardim do Seridd mostra que, apesar de
contribuir com o trabalho nas turmas multisseriadas, a implementacdo do Escola
Ativa ainda nao foi capaz de superar a sobrecarga de trabalho, sen&do imprimir novas
exigéncias, algumas gratificantes, conforme ressaltam as supervisoras e professoras
entrevistadas.

Entendemos que para alcancar 0s seus propositos, programas dessa
natureza devem ser acompanhados de acfes politico-administrativas e pedagdgicas
gue oferecam suporte fisico e material, bem como condicfes de trabalho em que os
profissionais se sintam valorizados e possam aperfeicoar permanentemente a sua
formacédo e carreira. Além do mais, para se cumprir os objetivos do Programa seria
necessario também que as escolas fossem dotadas de equipamentos como TV,

aparelhos de DVD e computadores com acesso a internet e ainda que se elaborasse
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e implementasse o projeto politico-pedagdgico das escolas rurais com a identidade
prépria conforme orientam as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas
Escolas do Campo (BRASIL, 2002). Outro ponto a ser lembrado é a necessidade de
se regularizar os terrenos das escolas que ndo possuem escritura publica, a fim de
gue estas possam celebrar convénios com o MEC para melhorar a sua infra-
estrutura fisica.

Percebemos assim que uma metodologia de ensino posta isoladamente nédo é
suficiente para superar as condi¢cfes histéricas de precariedade da educacgéo e do
ensino no meio rural, sobretudo em escolas com turmas multisseriadas. Sabemos
gue o Programa se baseia no pensamento escolanovista, o qual geralmente nao
coteja teorias socio-criticas. No horizonte da transformacdo social como um dos
principios do Escola Ativa, deduzimos que o Programa poderia se revestir de outras
concepcdes, como aquelas que fundamentam a escola do trabalho (PISTRAK) e o
trabalho coletivo como principio pedagoégico (MAKARENKO).

Para ndo concluir, percebemos que a metodologia adotada possibilitou
visualizar o objeto de pesquisa em suas dimensfes, variaveis e indicadores no
campo empirico cotejado, com a teoria que referencia as analises do ciclo das
politicas publicas, contribuindo para que outros estudos avaliativos sobre o Escola
Ativa sejam realizados, a fim de melhor compreendé-lo, sobretudo no contexto de
sua expansao a partir de 2008, como parte das acbes da SECAD para a politica de

educacédo do campo e de outras tematicas como a formacéao e o trabalho docente.



REFERENCIAS

ABUD, Katia. Curriculos de Histdria e politicas publicas: os programas de Histéria do
Brasil na escola secundéaria. In: BITTENCOURT, Circe (Org.). O saber histérico na
sala de aula. Sao Paulo: Contexto, 1998. p. 28-41.

AFONSO, Almerindo Janela. Avaliagdo educacional: regulacdo e emancipacao. 3.
ed. Sao Paulo: Cortez, 2005.

AKKARI, Abdel-Jalil; NOGUEIRA, Natania. As condi¢Bes para uma educacdo basica
de qualidade na América Latina. Didlogo Educ., Curitiba, v. 7, n. 22, p. 131-145,
set./dez. 2007.

ALA-HARJA, Marjukka; HELGASON, Sigurdur. Em direcao as melhores préticas de
avaliacdo. Revista do Servi¢co Publico, Brasilia, ano 51, n. 4, p. 5-60, out./dez.
2000.

ALVES, Eizabeth; ACEVEDO, Rosa. La evaluacion cualitativa: reflexion para la
transformacion de la realidad educativa. Coldmbia: Petroglifo, 2002.

ALVES, Gilberto Luiz. Discursos sobre educac¢do no campo: ou de como a teoria
pode colocar um pouco de luz num campo obscuro. In: ALVES, Gilberto Luiz (Org.).
Educacgao no campo: recortes no tempo e no espaco. Campinas: Autores
Associados, 2009. p. 89-158.

ANDRADE, Joao Maria Valenca de; QUEIROZ, Maria Aparecida de; AZEVEDO,
Marcio Adriano de; MORAIS, Pauleany Simdes de. O papel dos Conselhos para a
criacdo dos Sistema Nacional de Educacéo. In: FRANCA, Magna (Org.). Sistema
Nacional de Educacéo e o PNE: dialogos e perspectivas. Brasilia: Liber Livro,
20009.

ARAUJO, Martha Goretti Vasconcelos Said. A metodologia da escola ativa:
avaliacdo de experiéncias nas escolas municipais de Teresina. Teresina, 2006, 184
f. Dissertacao (Mestrado em Educacéo) — Programa de Pds-Graduacao em
Educacao, Centro de Ciéncias da Educacédo, Universidade Federal do Piaui,
Teresina, 2006.

ARBOLEDA, Vick Colbert de. Marco de referéncia. In: BRASIL. Ministério da
Educacao. Secretaria de Educacéo Infantil e Fundamental. Departamento de
Projetos educacionais — FUNDESCOLA. Escola Ativa: capacitacao de professores.
Brasilia: FUNDESCOLA; MEC, 2004.

ARBOLEDA, Vick Colbert. Sistema Escuela Nueva: reformas Multigrado en
Ameérica Latina. Colébmbia: Fundacion escuela nueva volvamos la gente, [200-7].
Disponivel em: <http//:www.escuelanova.org.>. Acesso em: 17 ago. 2007.

ARRETCHE, Marta Teresa da Silva. Uma contribuicdo para fazermos avaliacdes
menos ingénuas. In: MOREIRA, Maria Cecilia Roxo; CARVALHO, Maria do Carmo



175

Brant de (Orgs.). Tendéncias e Perspectivas na Avaliacdo de Politicas e
Programas Sociais. S&o Paulo: IEE/PUCSP, 2001. p. 43-55.

ARROYO, Miguel Gonzalez. A Educacdo Béasica e o Movimento Social do Campo.
In: ARROYO, Miguel Gonzalez; FERNANDES, Bernardo Mancano. A Educacéo
Basica e o Movimento Social do Campo. Brasilia: Articulacdo Nacional por uma
Educacédo Basica do Campo, 1999 (Colecdo Por uma Educacédo Basica do Campo,
2). p. 13-52.

ARROYO, Miguel. Educagao para novas relagoes de trabalho no campo. In:
SEMINARIO DE EDUCACAO NO MEIO RURAL, 1982, ljui. Anais... ljui, RS: INEP,
1983. 307 p.

ARRUDA, Elcia Esnarriaga; BRITO, Silvia Helena Andrade de. Anélise de uma
proposta de escola especifica para o campo. In: ALVES, Gilberto Luiz (Org.).
Educacgdo no campo: recortes no tempo e no espaco. Campinas: Autores
Associados, 2009. p. 23-62.

AZEVEDO, Francisco Fransualdo de. Serido Potiguar: dindmica socioespacial e
organizacao do espaco agrario regional. Uberlandia: Composer, 2005.

AZEVEDO, Janete M. Lins. Educacéo como politica publica. Campinas: Autores
Associados, 2004.

AZEVEDO, Marcio Adriano de. A gestdo da escola rural Jardim Seridoense: lagos
com a memoria. In: SEMINARIO REGIONAL DE POLITICA E ADMINISTRACAO DA
EDUCACAO DO NORDESTE, 4; ENCONTRO ESTADUAL DE POLITICA E
ADMINISTRACAO DA EDUCACAO, 5, 2006, Natal. Anais... Natal: UFRN, 2006a. p.
1-206.

AZEVEDO, Marcio Adriano de. Descompassos na politica educacional: a
reorganizacao da educacéo rural em Jardim de Piranhas/RN (1999-2006). Natal,
2006, 155 f. Dissertacao (Mestrado em Educacéo) — Programa de Pds-Graduacéo
em Educacéao, Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas, Universidade Federal do Rio
Grande do Norte, Natal, 2006b.

AZEVEDO, Marcio Adriano de. Politica de educacdo do campo: concepcdes e
desafios. In: CABRAL NETO, Anténio; CASTRO, Alda Maria Duarte Araujo;
FRANCA, Magna; QUEIROZ, Maria Aparecida de. Pontos e contrapontos da
politica educacional: uma leitura contextualizada de iniciativas governamentais.
Brasilia: LIBER-LIVRO, 2007. p. 145-169.

AZEVEDO, Marcio Adriano de. Tracos de uma Historia e Lacos com a Memoria
da Educacdo Rural (1970): um estudo do municipio de Jardim de Piranhas/RN, na
Regido do Serido. Currais Novos, 2004. 122 f. Monografia (Especializacdo em
Processos Educacionais) — Centro de Ensino Superior do Seridd, Departamento de
Ciéncias Sociais e Humanas, Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal,
2004.



176

AZEVEDO, Marcio Adriano de; QUEIROZ, Maria Aparecida de. Tragos de uma
historia e lagos com a memoria da educagéo rural na década de 1970: um estudo
com educadoras do campo no municipio de Jardim de Piranhas/RN, na Regi&o do
Seridd. In: MORAIS, Grinaura Medeiros de; DANTAS, Eugénia (Orgs.). Livro de
memoarias. Jodo Pessoa: Idéia, 2006. p. 90-115.

AZEVEDO, Marcio Adriano de; QUEIROZ, Maria Aparecida de; SOUZA, Antonio
Lisboa Leitdo de Souza. Reforma educativa e trabalho docente em escolas rurais no
Brasil: a experiéncia de um municipio do Rio Grande do Norte. In: SEMINARIO DEL
LA RED LATINOAMERICANA DE ESTUDIOS SOBRE TRABAJO DOCENTE, 7,
2008, Buenos Aires. Anais... Buenos Aires: UBA, 2008, p. 1-303.

BACHELARD, Gaston. A formacao do espirito cientifico: contribuicdo para uma
psicandalise do conhecimento. Trad. Estela dos Santos Abreu. Rio de Janeiro:
Contraponto, 1996.

BANCO INTERAMERICANO DE DESENVOLVIMENTO. Departamento de
Desarrollo Sostenible/Division de Medio Ambiente. Estrategia para la reducion de la
pobreza rural. Washington, BID, n. 122. jun. 1998.

BARRETO, Elba Siqueira de Sa et al. Avaliacdo na educacéo basica nos anos 90
segundo os periodicos académicos. Cadernos de pesquisa, Séao Paulo, n. 114, p.
49-88, nov. 2001.

BELLONI, Isaura; MAGALHAES, Heitor de; SOUSA, Luzia Costa de. Metodologia
de avaliacdo em politicas publicas. 4. ed. Sado Paulo: Cortez, 2007.

BOGDAN, Robert C.; BIKLEN, Sari Knopp. Investigacao qualitativa em educacao:
uma introducao a teoria e aos métodos. Porto: 1994.

BORON, Atilio. El Estado y las "reformas del Estado orientadas al mercado". Los
"desempefos"” de la democracia en América Latina. In: KRAWCZYK, Nora Rut;
WANDERLEY, Luiz Eduardo. América Latina: estado e reformas numa perspectiva
comparada. Sao Paulo: Cortez, 2003. p. 52-71.

BOZZI, Sonia Ospina. Evaluacion de la gestidn publica: conceptos y aplicaciones en
el caso latinoamericano. Revista do Servi¢co Publico, Brasilia, ano 52, n. 1, p. 25-
55, jan./mar. 2001.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP. Panorama da educacao do campo. Brasilia: INEP, 2007.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira —
INEP. A educacédo no Brasil rural. Brasilia: INEP; MEC, 2006.

BRASIL. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei n. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996. Brasilia, Diario Oficial da Unido, Brasilia, 23 dez. 1996. Secéo
1, p. 27.8333-27.841.



177

BRASIL. Ministério da Educacao. Diretrizes operacionais para a educacao basica
nas escolas do campo. Brasilia: SECAD, 2002.

BRASIL. Ministério da Educacao e Cultura. Diretrizes para implantacao e
implementacado da estratégia metodologica Escola Ativa. Brasilia:
FUNDESCOLA, 2006.

BRASIL. Ministério da Educacao e Cultura. Educacédo do campo: diferencas,
mudando paradigmas. Brasilia: MEC/SECAD, 2007a. (Colegcado Cadernos
MEC/SECAD, 2).

BRASIL. Ministério da Educacao e Cultura. Escola Ativa: aspectos legais. Brasilia:
FUNDESCOLA, 2001.

BRASIL. Ministério da Educacao e Cultura. Escola Ativa: capacitacao de
professores. Brasilia: MEC; FUNDESCOLA, 2004a.

BRASIL. Ministério da Educacéo e Cultura. Escola Ativa: capacitacao de
professores. Brasilia: MEC; FUNDESCOLA, 1999.

BRASIL. Ministério da Educacéo e Cultura. Escola Ativa: diretrizes para
implantacdo e implementacdo da estratégia escola ativa. Brasilia: MEC,;
FUNDESCOLA, 2005a.

BRASIL. Ministério da Educacéo e Cultura. Escola Ativa: guia orientacdes para a
supervisao municipal. Brasilia: MEC; FUNDESCOLA, 2003a.

BRASIL. Ministério da Educacéo e Cultura. Escola Ativa: guia para a formacao de
professores. Brasilia: MEC; FUNDESCOLA, 2005b.

BRASIL. Ministério da Educacéo e Cultura. Escola Ativa: orientagdes pedagogicas
para formacédo de educadores e educadoras. Brasilia: MEC; FNDE; SECAD, 2008a.

BRASIL. Ministério da Educacao e Cultura. Escola Ativa: projeto base. Brasilia:
MEC; FNDE; SECAD, 2008b.

BRASIL. Ministério da Educacéo e Cultura. Fundo de Fortalecimento da Escola
(Fundescola). Disponivel em:
<http://www.fnde.gov.br/home/index.jsp?arquivo=fundescola.html>. Acesso em: 16
fev. 2009.

BRASIL. Ministério da Educacéo e Cultura. Plano de Desenvolvimento da
Educacéo: razdes, principios e programas. Brasilia: MEC, 2007b.

BRASIL. Ministério da Educacéo e Cultura. Referéncias para uma politica
Nacional de Educacédo do Campo. Brasilia: MEC, 2004b.

BRASIL. Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome. Quilombolas:
servicos e beneficios do Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a Fome.
Brasilia: MDSCF, 2009.



178

BRITO, Diselma Marinho. Educacéo rural no municipio de Abaetetuba/PA: as
especificidades das turmas multisseriadas. In: ENCONTRO DE PESQUISA
EDUCACIONAL DO NORTE NORDESTE, 17., 2005, Belém. Anais... Belém: UFPA,
2005.

CABRAL NETO, Antbnio; SOUZA, José Nicolau de. Proposta pedagdgica adaptada
ao meio rural: educacao das populacdes rurais como prioridade. In: CABRAL NETO,
Antoénio (Org.). Politica educacional: desafios e tendéncias. Porto Alegre: Sulina,
2004. p. 178-213.

CAIDEN, Gerald E.; CAIDEN, Naomi J. Enfoques y lineamentos para el seguimiento,
la medicion y la evaluacion del desempefio en programas del sector publico. Revista
do Servico Publico, Brasilia, ano 52, n. 1, p. 78-104, jan./mar. 2001.

CALAZANS, Maria Julieta Costa. et al. Questbes e contradicdes da educacéo rural
no Brasil. In: WERTHEIN, Jorge; BORDENAVE, Juan Diaz. (Orgs). Educacao rural
no terceiro mundo: experiéncias e novas alternativas. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1981. p. 161-198.

CALAZANS, Maria Julieta. Para compreender a educacao do Estado no meio
rural: tracos de uma trajetoria. Disponivel em:
<http://www.tvebrasil.com.br/salto/boletins2001/cms/cmstxtl.htm.>. Acesso em: 4
maio 2009.

CALDART, Roseli Salete. A escola do campo em movimento. In: BENJAMIN, César;
CALDART, Roseli Salete. Projeto Popular e Escolas do Campo. Brasilia, 2000
(Colecéo Por uma Educacao Basica do Campo, 3). p. 39 — 94.

CALDART, Roseli Salete. Elementos para construcao do projeto politico e
pedagodgico da educacéo do campo. In: JESUS, Sonia Meire Azevedo de; MOLINA,
Ménica Castagna (Orgs.). Contribuicdes para a construcdo de um projeto de
educacdo do campo. Brasilia: Articulacdo Nacional por uma Educacao Basica do
Campo, 2004. (Colecao Por uma Educacéo Basica do Campo, 5). p. 13 — 52

CARONE, Edgard. A republica nova (1930-1937). 2. ed. Rio de Janeiro: DIFEL,
1976.

CASTELLS, Manuel. A era da informacéo. Sao Paulo: Paz e Terra, 1999. v. 1.

CASTRO, Maria Helena Guimaraes. Um painel da avaliacéo educacional no Brasil.
Patio, Porto Alegre, ano 3, n. 12, p. 27-29, fev./abr. 2000.

CAVALCANTI, Mbnica Maria de Arruda. Avaliacdo de politicas publicas e
programas governamentais: uma abordagem conceitual. Disponivel em:
<http//:.www.interfacesdesaberes.fafica.com/seer/ojs/include/getdoc.php?id=34&articl
e=24&mode=pdf->. Acesso em: 11 fev. 2008.

CHATELET, Francois; DUHAMEL, Olivier; PISIER, Evelyne. Dicionario das obras
politicas. Rio de Janeiro: Civilizagéo brasileira, 1993.



179

COELHO, Maria Inés de Matos. Por que a educagéo e a formacado humana na
contemporaneidade? In: COELHO, Maria Inés de Matos; COSTA, Anna Edith Bellico
(Orgs.). A educacao e a formagao humana: tensdes e desafios na
contemporaneidade. Rio Grande do Sul: Artmed, 2009. p.15-47.

COHEN, Ernesto; FRANCO, Rolando. Avaliagdo de projetos sociais. Rio de
Janeiro: Vozes, 1993.

COHN, Gabriel. Problemas da industrializacdo no século XX. In: MOTA, Carlos
Guilherme (Org.). Brasil em perspectiva. 10. ed. Rio de Janeiro: DIFEL, 1978.

COROA-DE-FRADE. Entrevista realizada com a supervisora Coroa-de-Frade
concedida a Marcio Adriano de Azevedo. Jardim do Seridd, 12 mar. 2009.

COSTA, Frederico Lustosa da; CASTANHAR, José Cezar. Avaliagdo de programas
publicos; desafios conceituais e metodologicos. RAP, Rio de Janeiro, n. 37, vol. 5, p.
969-992, set./out. 2003.

COTTA, Tereza Cristina. Avaliagdo educacional e politicas publicas: a experiéncia
do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica (Saeb). Revista do servico
publico, Brasilia, n. 52, p. 89-111, out./dez. 2001.

COUTO FILHO, Victor de Athayde (Coord.). Agricultura familiar no Nordeste:
pluriatividade e alternancias tecnoldgicas de producdo. Coléquio de Ciéncias
Sociais da UFRN: Politica e existéncia. Natal: UFRN, 2005. Mesa redonda realizada
em 24 nov. 2005.

DANTAS, Eduardo Janser de Azevedo. A precarizacdo do emprego no setor da
agropecuaria do Rio Grande do Norte nos anos 90. Natal, 2005. 54 f. Monografia
(Ciéncias Econbmicas) — Departamento de Economia — Centro de Ciéncias Sociais
Aplicadas, Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2005.

DANTAS, Mércia Maria Avelino. Escola Ativa como semeadora de sonhos nas
turmas multianuais: representacdes das(os) professoras(es) da microrregiao
de Mossoro-RN. Natal, 2009. 187 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao).
Programa de Pos-Graduacdo em Educacéo — Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas,
Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2009.

DERLIEN, Hans-Ulrich. Una comparacion internacional en la evaluacion de las
poiticas publicas. Revista do Servi¢o Publico, Brasilia, ano 52, n. 1, p. 105-124,
jan./mar. 2001.

DEWEY, John. Democracia e educacao: introducéo a Filosofia da educacéo. 3. ed.
Trad. de Godofredo Rangel e Anisio Teixeira. Sdo Paulo: Companhia editora
nacional, 1959.

DEWEY, John. Vida e educacéo. 9. ed. Trad. e estudo preliminar por Anisio
Teixeira. S&o Paulo: Melhoramentos, 1975.



180

DIAS SOBRINHO, José. Avaliagdo como instrumento da formacéo cidada e do
desenvolvimento da sociedade democrética: por uma ético-epistemologia da
avaliag&o. In: RISTOFF, Dilvo; ALMEIDA JUNIOR, Vicente de Paula (Orgs.).
Avaliacao participativa: perspectivas e debates. Brasilia: INEP, 2005 (Educagéo
Superior em Debate, 1). p. 15-38.

DIAS SOBRINHO, José; BALZAN, César. Introducao. In: DIAS SOBRINHO, José;
BALZAN, César (Orgs.). Avaliagdo institucional: teoria e experiéncias. 3. ed. Sdo
Paulo: Cortez, 2005. p. 7-13.

DRAIBE, So6nia Miriam. Avaliacado de implementacao: esbo¢o de uma metodologia
de trabalho em politicas publicas. In: BARREIRA, M.C.R.N.; CARVALHO. M.C.B.
(Orgs.). Tendéncias e perspectivas na avaliacdo de politicas e programas
sociais. Sao Paulo: IEE/PUC-SP, 2001. p. 15-42.

DUARTE, Newton. Sociedade do conhecimento ou sociedade das ilusdes?
Campinas: Autores Associados, 2008. (Colecdo Polémicas do nosso tempo, 86).

DURANT, Will. A histéria da filosofia. Rio de Janeiro: Nova cultural, 1996.

DYE, Thomas R. Mapeamento dos modelos de analise de politicas publicas. In:
HEIDEMANN, Francisco G.; SALM, José Francisco (Orgs.). Politicas publicas e
desenvolvimento: bases epistemoldgicas e modelos de anélise. Brasilia: UnB,
2009. p. 99-128.

ECO, Umberto. Como se faz uma tese. Sdo Paulo: Perspectiva, 2005.

ESPERANCA. Entrevista realizada com a supervisora Esperanca concedida a
Marcio Adriano de Azevedo. Jardim do Seridd, 11 abr. 2009.

ESTRADA, Daniela. America Latina: educacion rural, una tarea pendiente.
Disponivel em:<http//: http://ipsnoticias.net/interna.asp?idnews=30891>. Acesso em:
20 mar. 2007.

FAO. La Organizaciéon de las Naciones Unidas para la Alimentacion y la Agricultura;
UNESCO. Organizacao das Nacdes Unidas para a educacao, a ciéncia e a cultura.
Educacién de la poblacion rural en Brasil, Chile, Colémbia, Honduras, México,
Paraguay y Peru. Santiago: FAO; UNESCO, 2004.

FARIA, Carlos Aurélio Pimenta de. A politica da avaliacdo de politicas publicas.
Revista brasileira de Ciéncias Sociais, v. 20, n. 59, p. 97-169, out. 2005.

FARIAS, Ana Elizabete Moreira de. Educacao do campo, politicas publicas e
relacdes de poder em assentamentos. In: COLOQUIO INTERNACIONAL DE
POLITICAS E PRATICAS CURRICULARES, 2., 2005, Jodo Pessoa. Anais... Jodo
Pessoa: UFPB/GEPPC, 2005, 252 p.

FARIAS, Isabel Maria Sabino de. Inovacdo, mudanca e cultura docente. Brasilia:
Liber Livro, 2006.



181

FAUSTO, Boris. A revolucdo de 1930. In: MOTA, Carlos Guilherme (Org.). Brasil em
perspectiva. 10. ed. Rio de Janeiro: DIFEL, 1978. p. 227-255

FAUSTO, Boris. A revolucdo de 1930: historiografia e histéria. 14. ed. Sao Paulo:
Brasiliense, 1994.

FAUSTO, Boris. Histéria do Brasil. 9. ed. Sdo Paulo: EDUSP, 2001.

FERNANDES, Bernardo Mancano. Conflitualidade e desenvolvimento territorial. In:
UNICAMP. Universidade Estadual de Campinas. Luta pela terra, reforma agréria e
gestédo de conflitos no Brasil. Campinas: UNICAMP, 2008. p. 22-39.

FERNANDES, Bernardo Mangano. Diretrizes de uma caminhada. In: KOLLING,
Edgar Jorge; CERIOLI, Paulo Ricardo; CALDART, Roseli Salete. Educacgé&o do
campo: identidade e politicas publicas. Brasilia: Articulagdo Nacional por uma
Educacéo Basica do Campo, 2002. (Colecdo Por uma Educacéo Basica do Campo,
4). p. 89-109.

FERNANDES, Bernardo Mancano. Questao agraria, pesquisa e MST. Sao Paulo:
Cortez, 2001. (Colecdo Questbes da nossa €poca, 92).

FERNANDES, Bernardo Mancano; MOLINA, Ménica Castagna. O campo da
educacédo do campo. In: JESUS, Sonia Meire Azevedo de; MOLINA, Ménica
Castagna (Orgs.). Contribuicdes para a construcdo de um projeto de educacéo
do campo. Brasilia: Articulacdo Nacional por uma Educacéao Basica do Campo,
2004. (Colecéo Por uma Educacédo Béasica do Campo, 5). p. 53-89.

FERREIRA JUNIOR, Amarilio; BITTAR, Marisa. Elitismo e exclusdo na educagao
brasileira. In: ROSARIO, Maria José Aviz do; ARAUJO, Ronaldo Marcos de Lima.
Politicas publicas educacionais. Campinas: Alinea, 2008. p. 129-152.

FERRIERE, Adolfo. A escola activa. Trad. por Jorge Babo. Lisboa: ASTER, 1965.

FERRIERE, Adolfo. A escola por medida, pelo molde do professor. Trad. de
Victor Hugo Antunes. Porto: Educacao Nacional, 1934.

FERRIERE, Adolfo. Transformemos a escola: apelo aos pais e as autoridades.
Trad. de A. Viana de Lemos e J. Ferreira da Costa. Paris: Francesa e Estrangeira
Truchy-Deroy, 1928.

FIGUEIRA. Entrevista realizada com a professora Figueira concedida a Marcio
Adriano de Azevedo. Jardim do Seridd, 10 mar. 2009.

FIGUEIREDO, Marcus Faria; FIGUEIREDO, Argelina Maria Cheibub. Avaliacédo de
politica e avaliacédo de politicas: um quadro de referéncia teérica. Analise &
Conjuntura, Belo Horizonte, v. 1, n. 3, p. 99-118, set./dez. 1986.

FONSECA, Ana. Avaliacado de politicas sociais: o desafio de fazer, analisar e
corrigir simultaneamente. 6 p. Campinas, 2007. Mimeografado.



182

FONSECA, Maria Odila Kahl. Formacéao e capacitacao profissional e a producéao
do conhecimento arquivistico. Disponivel em:<
http://www.conarg.arquivonacional.gov.br/Media/publicacoes/mesa/formao_e_capaci
tao_profissional_e_a_produo.pdf>. Acesso em: 12 fev. 2010.

FORGIONE, Jose D. Ideario de la escuela nueva. Buenos Aires: El ateneo, 1949.

FRANCA, Magna (Org.). Sistema nacional de educacé&o e o PNE: dialogos e
perspectivas. Brasilia: Liber Livro, 2009.

FRANCA, Magna. A descentralizacao financeira e o Fundescola: O Plano de
Desenvolvimento da Escola, O Programa de Adequacao de Prédios Escolares e sua
expanséo no Rio Grande do Norte. In: CABRAL NETO, Antdnio; NASCIMENTO,
llma Vieira do; LIMA, Rosangela Novaes. Politica publica de educacéo no Brasil:
compartilhando saberes e reflexdes. Porto Alegre: Sulina, 2006. p. 147-180.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 2009.

FREY, Klaus. Politicas publicas: um debate conceitual e reflexdes referente a pratica
da analise de politicas publicas no Brasil. IPEA, Brasilia, n. 21, p. 211-259, jun.
2000.

FUNDESCOLA. Sistema escuela nueva — reformas multigrado em la America
Latina. Disponivel em:<http//:www.escuelanueva.org>. Acesso em: 16 abr. 2007.

GADOTTI, Moacir. Histéria das idéias pedagogicas. 8. ed. Sdo Paulo: Atica, 2003.

GAJARDO, Marcela. Reformas educativas em América Latina: balance de uma
década. OPREAL, s.l., n. 15. set. 1998.

GERMANO, José Willington. Estado militar e educacéo no Brasil (1964-1985). 4.
ed. Sao Paulo: Cortez, 2005.

GOMES NETO et al. Educacéao rural: licdes do EDURURAL. Sdo Paulo: Edusp,
1994.

GOMES, Nilma Lino. Trabalho docente, formacao de professores e diversidade
étnico-cultural. In: OLIVEIRA, Dalila Andrade (Org.). Reformas educacionais na
Ameérica Latina e os trabalhadores docentes. Belo Horizonte: Auténtica, 2003. p.
73-94.

GOMES, Romeu. A analise de dados em pesquisa qualitativa. In: MINAYO, Maria
Cecilia de Souza (Org.). Pesquisa social: teoria, método e criatividade. 22. ed.
Petropolis: Vozes, 2003. p. 32-53.

GONCALVES, Gustavo Bruno Bicalho. Programa Escola Ativa: educacgao do
campo e trabalho docente. Rio de Janeiro, 2009 208 f. (Tese de Doutorado).



183

Programa de Pés-Graduacdo em Politicas Publicas e Formacdo Humana,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2009.

GRUPO DE EDUCACION RURAL. Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de
Colombia. S.I: s.n., 2007.

GUANZIROLI et al. Agricultura familiar e reforma agréaria no século XXI. Rio de
Janeiro: Gramond, 2001.

HAGE, Salomao Mufarrej. A realidade das escolas multisseriadas frente as
conguistas na legislacdo educacional. Disponivel em:
<www.anped.org.br/reunioes/29ral/trabalhos/.../GT13-2031--Int.pdf>. Acesso em: 20
set. 2009.

HARGREAVES, Eleanore. Multigrade teaching: one response to Jomtien.
Disponivel em: <http://multigrade.ioe.ac.uk/fulltext/fulltexthargreaves.pdf>. Acesso
em: 14 abr. 2009.

HOLANDA, Anténio Nilson Craveiro. Avaliacéo de politicas publicas: conceitos
basicos, o caso do Proinfo e a experiéncia brasileira. In: CONGRESSO
INTERNACIONAL DEL CLAD SOBRE LA REFORMA DEL ESTADO Y DE LA
ADMINISTRACION PUBLICA, 8., 2003, Panama. Anais... Panama: 2003. p. 1-11.

HORTA NETO, Joao Luis. Um olhar retrospectivo sobre a avaliacdo externa no
Brasil: das primeiras medicdes em educacédo até o SAEB de 2005. Revista
Iberoamericana de Educacién, n. 42, p. 1-14, 25 abr. 2007.

IANNI, Octéavio. Estado e planejamento econdmico no Brasil (1930-1970). 2. ed.
Rio de Janeiro: Civilizacao brasileira, 1977.

IANNI, Octavio. Origens agrarias do Estado brasileiro. Sdo Paulo: Brasiliense,
2004.

IANNI, Octavio. Relac6es de producéo e proletariado rural. In: SZMRECSANYI,
Tamas; QUEDA, Oriowaldo (Orgs.). Vida rural e mudanca social. 2. ed. Sdo Paulo:
Nacional, 1976. p. 148-159.

[ICA. Instituto Interamericano de Cooperacao para a Agricultura; FAO. La
Organizacion de las Naciones Unidas para la Alimentacién y la Agricultura,
UNESCO. Organizacdo das Nacdes Unidas para a educacéo, a ciéncia e a cultura.
Educacién para la Poblacion Rural: Organizacién de Alianzas y Redes de
Articulacion Publica, Privada y su Contribucion al Desarrollo de Politicas del Sector.
S.L.: ICA; FAO; UNESCO, 2005.

IBERNON, Francisco. Formac&o docente e profissional: formar-se para a
mudanca e a incerteza. 6. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2006.

IPE. Entrevista realizada com a supervisora Ipé concedida a Marcio Adriano de
Azevedo. Jardim do Seridd, 11 abr. 2009.



184

JANUZZI, Paulo de Martino. Indicadores sociais no Brasil: conceitos, fontes de
dados e aplicagfes. 3. ed. Campinas: Alinea, 2004.

JESUS, Sonia Meire Azevedo de; MOLINA, Monica Castagna (Orgs.).
Contribuicbes para a construgcédo de um projeto de educacao do campo.
Brasilia, 2004. (Colecdo Por uma Educacao Basica do Campo, 5).

JUAZEIRO. Entrevista realizada com a professora Juazeiro concedida a Marcio
Adriano de Azevedo. Jardim do Seridd, 11 mar. 2009.

LAVILLE, Cristian; DIONNE, Jean. A construcdo do saber: manual de metodologia
da pesquisa em ciéncias humanas. Porto Alegre: EDUFMG, 1999.

LEITE, Sérgio Celani. Escola Rural: urbanizacao e politicas educacionais. 2. ed.
Séo Paulo: Vozes, 2002.

LEITE, Siomara Borba. Considera¢des em torno do significado do conhecimento. In:
MOREIRA, A. F. B. (Org.). Conhecimento educacional e formagéao do professor.
Campinas: Papirus, 1994.

LEMME, Paschoal. O Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova e suas
repercussdes na realidade educacional brasileira. Revista brasileira de estudos
pedagogicos, Brasilia, v. 86, n. 212, p. 163-178, jan./abr. 2005.

LIBANEO, José Carlos. Didatica. Sdo Paulo: Cortez, 1994.

LIBANEO, José Carlos. Organizacéo e gestio da escola: teoria e pratica. 5. ed.
Goiania: Alternativa, 2004.

LIMA JUNIOR, Olavo Brasil. Intervencéo planejada na realidade social: escopo e
limites da pesquisa de avaliagdo. Rio de Janeiro: IUPERJ, 1978.

LITTLE, Angela W. Education for All and Multigrade Teaching: Challenges and
Opportunities. London: Springer, 2006.

LITTLE, Angela W.; PRIDMORE, Pat. The MUSE Training programme: a final
evaluation. London: Institute of Education University of London, 2004.

LOBO, Thereza. Avaliacdo de processos e impactos em programas sociais: algumas
guestdes para reflexdo. In: RICO, Elizabeth Melo (Org.). Avaliacdo de politicas
sociais: uma questdo em debate. 5. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2007.

LOURENCO FILHO, Ruy. Preparacao de pessoal docente para escolas primarias
rurais. In: LOURENCO FILHO, Ruy (Org.). A formacéao de professores: da Escola
Normal a Escola de Educacédo/Manoel Bergstrom Lourenco Filho. Brasilia: INEP;
MEC, 2001. p. 72-91.

LOURENCO FILHO, Ruy. Introducao ao Estatuto da Escola Nova. 14. ed. Rio de
Janeiro: EDUERJ, 2002.



185

LOWI, Theodor. American business, public policy, case studies and political theory.
Word politics, s.l., n. 16, p. 677-715, 1964.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Filosofia da educagé&o. S&o Paulo: Cortez, 1994.

LUCKESI, Cipriano. Avaliagcao da aprendizagem escolar. 18. ed. S&o Paulo:
Cortez, 2006.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli E. D. A. Pesquisa em educac&o: abordagens
gualitativas. Sdo Paulo: EPU, 1986.

MAGALHAES JUNIOR, Antonio Germano; FARIAS, Isabel Maria Sabino de.
Ruralismo, memoarias e praticas educativas no cotidiano da primeira Escola Normal
rural do Brasil: a Escola Normal do Juazeiro do Norte — CE (1934-1946). In: WERLE,
Flavia Obino Corréa (Org.). Educacao rural em perspectiva internacional:
instituicdes, praticas e formacgéo do professor. ljui: Unijui, 2007. p. 53-78.

MAIA, Luciola Andrade. O problema agrario brasileiro e a luta do MST por uma
educacédo do meio rural. In: MATOS, Kelma Socorro Lopes de (Org.). Movimentos
sociais, educacao popular e escola: a favor da diversidade. Fortaleza: UFC, 2003.
p. 224-237.

MANACORDA, Mario Alighiero. Histdria da educacéao: da antiguidade aos nossos
dias. 12. ed. Séo Paulo: Cortez, 2006.

MANDACARU DO SERTAO. Entrevista realizada com a professora Mandacaru
do Sertdo concedida a Marcio Adriano de Azevedo. Jardim do Serid6, 11 mar.
20009.

MARIZ, Maria Marcia. Programa Escola Ativa: do discurso a pratica. Caico, 2005,
64 f. Monografia (Licenciatura em Pedagogia) — Centro de Ensino Superior do
Seridd, Departamento de Estudos Sociais e Educacionais, Universidade Federal do
Rio Grande do Norte, Caico, 2005.

MARTINS, José de Souza. A reforma agréria e os limites da democracia na
“Nova Republica”. Sdo Paulo: Hucitec, 1986.

MARTINS, José de Souza. O poder do atraso: ensaios de sociologia da historia
lenta. 2. ed. Sdo Paulo: Hucitec, 1999.

MARTINS, José de Souza. Reforma agraria: o impossivel didlogo. Sdo Paulo:
EDUSP, 2000.

MARX, Karl; ENGELS, Friedrich. A ideologia alema. Trad. Luis Claudio de Castro e
Costa. Sao Paulo: Martins Fontes, 2002.

MENEZES NETO, Antdnio Julio. Educacéo, sindicalismo e novas tecnologias
NOS processos sociais agrarios. Disponivel
em:<http//www.senac.br/informativo/BTS/233d.htm>. Acesso em: 28 fev. 2005.



186

MENY, Ives; THOENIG, Jean-Claude. Las politicas publicas. Barcelona: Ariel,
1992.

MIGUEL, Maria Elisabeth Blanck. As escolas rurais e a formacao de professores: a
experiéncia do Parana. In: WERLE, Flavia Obino Corréa (Org.). Educacéo rural em
perspectiva internacional: instituicdes, praticas e formacgéo do professor. ljui:
Unijui, 2007. p. 79-98.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza et al. Métodos, técnicas e relacdes em
triangulacdo. In: MINAYO, Maria Cecilia de Souza; ASSIS, Simone Gongalves;
SOUZA, Edinilsa Ramos de. Avaliacdo por triangulacdo de métodos: abordagem
de programas sociais. Rio de Janeiro: Fiocruz, 2005. p. 71-103.

MOLINA, Ménica Castagna. O Pronera como construcao pratica e tedrica da
Educacgéo do Campo. In: ANDRADE, Marica Regina; DI PIERRO, Maria Clara;
MOLINA, Ménica Castagna; JESUS, Sonia Meire Santos Azevedo de. A educagéao
na reforma agraria: uma avaliacdo do Programa Nacional de Educacao na Reforma
Agraria. Brasilia: Acao educativa, 2004. p. 61-88.

MONARCHA, Carlos. Canon da reflexao ruralista no Brasil: Sud Mennuci. In:
WERLE, Flavia Obino Corréa (Org.). Educacéao rural em perspectiva
internacional: instituicdes, praticas e formacao do professor. ljui: Unijui, 2007. p.
19-51.

MORAES, Barbara Danielle Damasceno. et al. O curriculo na escola multisseriada
do campo: um olhar sobre a realidade educacional do ribeirinho. IN: ENCONTRO DE
PESQUISA EM EDUCACAO DO CAMPO DO ESTADO DO PARA, 1., 2008. Anais...
Belém. UFPA: 2008.

MORAIS, lone Rodrigues Diniz. Seridé Norte Rio-Grandense: uma geografia da
resisténcia. Natal, 2005. 421 f. Tese (Doutorado em Ciéncias Socais) — Programa de
Pos-Graduacao em Ciéncias Sociais, Universidade Federal do Rio Grande do Norte.
Natal, 2005.

NICOLAU, Isabel. O conceito de estratégia. Lisboa: ISCTE, 2001.

NOBERTO, Ramén Suarez Josue. La escuela rural experimental colombo-
venezolana. In: RED INTERNACIONAL DE INVESTIGACION EN EDUCACION
RURAL. Grupo de Investigacion en Educacion Rural Universidad de Pamplona.
Venezuela, 2007.

NOGUEIRA, Delane Lima. Amélia Xavier e a escola normal rural de Juazeiro do
Norte: registros sobre a constituicdo de uma cultura docente para a educagéo no
campo. Fortaleza, 2008. 200 f. Dissertacdo (Mestrado em educac¢éo) — Centro de
Educacao, Universidade Estadual do Ceara, Fortaleza, 2008.

OLIVEIRA, Dalila Andrade; DUARTE, Marisa R. T. Politica e trabalho na escola:
administracdo dos sistemas publicos de educacao basica. 3. ed. Belo Horizonte:
Auténtica, 2003.



187

OLIVEIRA, lIzolina; SERRAZINA, Lurdes. A reflexdo e o professor como
investigador. Disponivel em:<http://ia.fc.ul.pt>. Acesso em: 24 fev. 2008.

OZMON, Howard A.; CRAVER, Samuel M. Fundamentos filoséficos da educacao.
6. ed. Porto Alegre: Artmed, 2004.

PAU-DARCO. Entrevista realizada com a professora Pau-Darco concedida a
Marcio Adriano de Azevedo. Jardim do Seridd, 10 mar. 2009.

PEDONE, Luiz. Formulacédo, implementacéao e avaliacdo de politicas publicas.
Brasilia: FUNCEP, 1986.

PERES, Eliane. A escola ativa na visdo de Adolphe Ferriére: elementos para
compreender a escola nova no Brasil. In. STEPHANOU, Maria; BASTOS, Maria
Helena Camara (Orgs.). Histérias e memoérias da educacdo no Brasil: século XX.
Petropolis: Vozes, 2005. v. 3. p. 114-128.

PEREZ, José Roberto Rus. Avaliacdo do processo de implementacdo: algumas
guestdes metodoldgicas. In: RICO, Elizabeth Melo (Org.). Avaliacéao de politicas
sociais: uma questao em debate. Sdo Paulo: Cortez, 2007. p. 65-73.

PERFETTI, Mauricio. Estudio sobre la educacién para la poblacion rural en
Colombia. Disponivel em: <www.redler.org/estudio_educacion_poblacion_
rural_colombia.pdf>. Acesso em: 22 maio 2009.

PERONI, Vera. Politica educacional e papel do Estado: no Brasil dos anos de
1990. Séo Paulo: Xama, 2003.

PIMENTA, Selma Garrido. Para uma re-significacdo da didatica: ciéncias da
educacéo, pedagogia e didatica (uma revisao conceitual e uma sintese provisoria).
In: PIMENTA, Selma Garrido (Org.). Didatica e formacao de professores:
percursos e perspectivas no Brasil e em Portugal. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2000. p.
19-76.

PINHEIRO, Antonio Carlos Ferreira. Da era das cadeiras isoladas a era dos
grupos escolares na Paraiba. Campinas: Autores Associados, 2002.

PINHO, Ana Sueli Teixeira de. Classes multisseriadas do meio rural: alternativas
curriculares que tratam a diferenca como possibilidade de aprendizagem. 2009.

PINHO, Ana Sueli Teixeira de; SANTOS, Stella Rodrigues dos. As potencialidades
do heterogéneo nas classes multisseriadas do meio rural. In: ENCONTRO DE
PESQUISA EDUCACIONAL DO NORTE NORDESTE, 17. 2005, Belém. Anais...
Belém: UFPA, 2005. p. 1-12.

POLIDORI, M. M; ARAUJO, C. M.; BARREYRO, G .B. SINAES: perspectivas e
desafios na avaliacdo da educacédo superior brasileira. Ensaio, s.l., v. 14, n. 53, p.
425-436, 2006.


http://www.red-ler.org/estudio_educacion_poblacion_rural_colombia.pdf
http://www.red-ler.org/estudio_educacion_poblacion_rural_colombia.pdf

188

PONCE, Anibal. Educacéo e luta de classes. Trad. José Severo de Camargo
Pereira. 21. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

POULANTZAS, Nicos; MILIBAND, Ralph. Debate sobre o Estado capitalista.
Porto: Critica e sociedade, 1975.
PRADO JUNIOR, Caio. A questao agraria. Sdo Paulo: Brasiliense, 2007.

PRESSMAN, Jeffrey L.; WILDAVSKY, Aaron. Implementacion: como grandes
expectativas concebidas en Washington se frustan en Oakland. México: Fondo de
Cultura Econ6mica, 1998.

PRIORE, Mary Del; VENANCIO, Renato. Uma historia da vida rural no Brasil. Rio
de Janeiro: Ediouro, 2006.

PSACHAROPOULOS, George; ROJAS, Carlos; VELEZ, Eduardo. Achievement
evaluation of colombia’s Escuela Nueva: is multigrade the answer? S.I.: Technical
Department Latin America and the Caribbean Region, 1992.

QUEIROZ, Maria Aparecida de. A Questéo Rural e os desacertos da educacao: o
caso de Ceara-Mirim. Campinas, 1984. 157 f. Dissertacao (Mestrado em Educacéo)
— Faculdade de Educacéo, Universidade Estadual de Campinas, Campinas, SP,
1984.

QUEIROZ, Maria Aparecida de. EDURURAL/NE no Rio Grande do Norte: o
desafio de transformar a administracao educacional municipal (1980/1985-1987).
Sao Paulo, 1997. 173 f. Tese (Doutorado em Educacéo) — Faculdade de Educacéao -
Programa de PoOs-graduacao em Educacao, Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo,
1997.

QUEIROZ, Marta Maria Azevedo. Classes multisseriadas: uma pratica que resiste ao
tempo. In: ENCONTRO DE PESQUISA EDUCACIONAL DO NORTE NORDESTE,
17., 2005, Belém. Anais... Belém: UFPA, 2005. p. 1-13.

RANGEL, Mary. Consideracdes sobre o papel do supervisor como especialista em
educacdo na América Latina. In: SILVA JUNIOR, Celestino Alvas da; RANGEL, Mary
(Orgs.). Nove olhares sobre a supervisdo. 12. ed. Campinas: Papirus, 2006a. p.
147-162.

RANGEL, Mary. O estudo como pratica de supervisdo. In: RANGEL, Mary (Org.).
Supervisao pedagdgica: principios e préticas. 6. ed. Campinas: Papirus, 2006b. p.
57-68.

REIS, Douglas Sathler dos. O rural e o urbano no Brasil. In: ENCONTRO NACIONAL
DE ESTUDOS POPULACIONAIS (ABEP), 15., 2006. Anais... Caxambu, MG, 2006.
p. 1-18.

RIBEIRO, Darcy. Reforma Agraria e Jodo Goulart. Revista Pense Século 21, Natal,
p. 28-30, jun. 2004.



189

RIBEIRO, Vanda Mendes; GUSMAO, Joana Buarque de. Indicadores da qualidade
na educacgéo. 3. ed. Sao Paulo: Acédo Educativa, 2007.

RIO GRANDE DO NORTE. Secretaria de Estado da Educacao e Cultura. Formacéao
de educadores na metodologia do Programa Escola Ativa. Natal: UFRN; SEEC,
20009.

RIO GRANDE DO NORTE. Decreto n. 14.543, de 03 de setembro de 1999. Plano
de Desenvolvimento Sustentavel da Regido do Serid6 do Rio Grande do Norte.
Caicd, RN: Secretaria de Planejamento e Financas-SEPLAN; Instituto
Interamericano de Cooperacgéo para a Agricultura-11ICA; Conselho de
Desenvolvimento Sustentavel do Seridé, 2000. v. 1,

RIO GRANDE DO NORTE. Governo do Municipio de Jardim do Seridé. Secretaria
Municipal de Educacéo e Cultura — SEMEC. Plano Municipal de Educacgéo. Jardim
do Serid6: SEMEC, 2002.

ROSA, Maria Virginia de F. P. de Couto; ARNOLDI, Marlene Aparecida G. Colombo.
A entrevista na pesquisa qualitativa: mecanismos para validacao dos resultados.
Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

RUDIO, Franz Victor. Introducéo ao projeto de pesquisa cientifica. Petropolis:
Vozes, 1986.

SA, Miranda. Reflexdes sobre a reforma agréaria. Revista Pense Século 21, Natal,
p. 33-36, jun. 2004.

SANTOS, Luis Carlos Rodrigues dos. A educacao nova, a escola moderna e a
construcdo da pessoa: desenvolvimento, cidadania, educacao e liberdade. Lisboa,
2006. 158 f. Dissertacao (Mestrado em Educacéo) — Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia, Departamento de Ciéncias da Educacédo, Universidade Nova de Lisboa.
Lisboa, 2003.

SANTOS, Milton. Por uma outra globalizacdo: do pensamento Unico a consciéncia
universal. 11. ed. Rio de Janeiro: Record, 2004.

SAUL, Ana Maria. Avaliagcdo emancipatoria: desafio a teoria e a pratica de
avaliacdo e reformulacao de curriculo. 7. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2006.

SAVIANI, Dermeval. Escola e democracia: polémicas de nosso tempo. 36. ed.
Campinas: Autores Associados, 2003.

SAVIANI, Dermeval. O Legado Educacional do Século XX no Brasil. Campinas:
Autores Associados, 2004.

SCHON, Donald A. A formacé&o de professores: novas perspectivas baseadas na
investigacdo sobre o pensamento do professor. In: NOVOA, Antdnio (Coord.). Os
professores e sua formacao. Trad. Graca Cunha et al. Lisboa: Dom Quixote, 2005.
p. 77-92.



190

SEVERINO, Antbénio Joaquim. Metodologia do trabalho cientifico. 22. ed. S&o
Paulo: Cortez, 2004.

SILVA, José Graziano da. O novo rural brasileiro. 2. ed. Campinas: UNICAMP,
1999. (Colecéao Pesquisas, 1).

SILVA, José Graziano da. Quem precisa de uma estratégia de desenvolvimento? In:
SILVA, José Graziano da; BIANCHINI, Valter; WEID, Jean Marc Von Der. O Brasil
rural precisa de uma estratégia de desenvolvimento. Brasilia: MDA, 2001. p. 33-
59.

SILVA, Lourdes Helena; COSTA, Vania Aparecida. Educacéo rural. Presenca
pedagdgica, Belo Horizonte, v. 12, n. 69, p. 63-69, maio/jun. 2006.

SILVA, Maria Abadia da. Do projeto politico do Banco Mundial ao projeto politico-
pedagdgico da escola brasileira. Cadernos CEDES, Campinas, v. 23, n. 61, p. 283-
301, dez. 2003.

SILVA, Maria do Socorro. Da raiz a flor: producédo pedagogica dos movimentos
sociais e a escola do campo. In: MOLINA, Ménica Castagna (Org.). Educacéo do
campo e pesquisa: questdes para reflexdo. Brasilia: Ministério do Desenvolvimento
Agrario — MDA, 2006. p. 29-42.

SILVA, Pedro Luiz Barros; COSTA, Nilson do Rosario. Avaliacao de politicas
publicas na América do Sul. Avaliacéo de programas publicos: uma estratégia de
andlise. In: CONGRESSO INTERNACIONAL DEL CLAD SOBRE LA REFORMA
DEL ESTADO Y DE LA ADMINISTRACION PUBLICA, 5., 2000, Santo Domingo,
Republica Dominicana. Anais... Santo Domingo, Republica Dominicana: 2000, p. 1-
22.

SILVA, Rose Neubauer da; DAVIS, Claudia; ESPOSITO, Yara Lucia; MELLO,
Guiomar Namo de. O descompromisso das politicas publicas com a qualidade do
ensino. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, n. 84, p. 5-16, fev. 1993.

SIMPOSIO NACIONAL DE GEOGRAFIA AGRARIA, 3. 2005. SIMPOSIO
INTERNACIONAL DE GEOGRAFIA AGRARIA JORNADA ARIOVALDO UMBELINO
DE OLIVEIRA, 2., 2005. Anais... Presidente Prudente, 2005.

SOUSA, Sandra Zakia Lian. A prética avaliativa na escola de ensino fundamental. In:
SOUSA, Clarilza Prado de (Org.). Avaliacdo do rendimento escolar. Campinas:
Papirus, 1991. p. 83-108.

SOUSA, Sandra Zakia. 40 anos de contribuicdo a avaliacdo educacional. Estudos
em Avaliacdo Educacional, v. 16, n. 31, p. 7-36, jan./jun. 2005.

SOUZA, Celina. Politicas publicas: uma revisdo da literatura. Sociologias, Porto
Alegre, ano 8, n. 16, p. 20-45, jul./dez. 2006.

SOUZA, José Nicolau de; CABRAL NETO, Antbnio. Proposta pedagogica adaptada
ao meio rural: educacao das populacdes rurais como prioridade. In: CABRAL NETO,



191

Anténio (Org.). Politica Educacional: desafios e tendéncias. Porto Alegre: Sulina,
2004. p. 178-213.

SOUZA, José Nicolau de; CABRAL NETO, Anténio; YAMAMOTO, Oswaldo Hajime.
O Programa de Expansao e Melhoria da Educacgé&o Rural do Nordeste
(EDURURAL/NE) 1980/1985 no Rio Grande do Norte: um estudo da proposta
pedagdgica adaptada ao meio rural. In: EPENN - ENCONTRO DE PESQUISA
EDUCACIONAL DO NORDESTE, 13., 1997, Natal. Anais... Natal: UFRN, 1997. p.
333-344.

SOUZA, Lincoln Moraes de. Origens das politicas publicas. Natal, mar. 2008. 6 p.
Notas de aula da disciplina Seminario especial: temas de politicas publicas —
Programa de Pés-Graduacdo em Ciéncias Sociais/Universidade Federal do Rio
Grande do Norte.

SOUZA, Maria Antbnia de; SANTOS, Fernando Henrique Tisque dos. Educacao do
campo: pratica do professor em turma multisseriada. Dialogo Educ., Curitiba, v. 7,
n. 22, p. 211-227, set./dez. 2007.

STAVENHAGEN, Rodolfo. A comunidade rural nos paises subdesenvolvidos. In:
SZMRECSANYI, Tamas; QUEDA, Oriowaldo (Orgs.). Vida rural e mudanca social.
2. ed. Sdo Paulo: Nacional, 1976. p. 26-38.

STEDILE, Jo&o Pedro. (Org.). A questdo agraria no Brasil (1964-1990): a classe
dominante agraria: natureza e comportamento. Sdo Paulo: Expressao Popular,
2006.

TEIXEIRA, Anisio. Educacédo € um direito. Sdo Paulo: Companhia editora nacional,
1968.

TEIXEIRA, Anisio. Educac¢édo no Brasil. Sdo Paulo: Melhoramentos, 1976.

TEUBAL, Miguel. Globalizacion y nueva ruralidad em América Latina. Disponivel
em <http//: www.scholar.google.com.br>. Acesso em: 20 maio 2006.

TONELLI, Maria Luiza. Reforma Agraria e violéncia urbana. Revista Pense Século
21, Natal, p. 8-11, jun. 2004.

TORRES, Rosa Maria. Alternativas dentro de la educacion formal: el programa
Escuela Nueva de Colombia. Perspectivas, Paris, n. 84, p. 1-14, set. 1992.

TORRES, Rosa Maria. Repeticion escolar: ¢ Falla del alumno o falla del
sistema? Disponivel em:<http//:www.fronesis.org/documentos/torres1995
repeticion.pdf>. Acesso em: 22 abr. 2005.

TRIVINOS, Augusto, N. S. Introducéo & pesquisa em Ciéncias Sociais: a
pesquisa qualitativa em educacao; o positivismo, a fenomenologia, o
marxismo. S&o Paulo: Atlas, 1987.



192

UNESCO. Organizacdo das Nag¢des Unidas para a educacao, a ciéncia e a cultura.
Educacién parala poblacién rural (EPR): situacion y perspectivas de América
Latina. Santiago: Oficina Regional de Educacion para América Latina y Caribe.
2004a.

UNESCO. Organizacdo das Nag¢des Unidas para a educacao, a ciéncia e a cultura.
Proyeto Regional de educacién para América Latina y el Caribe. Primera reunién
intergubernamental del proyeto regional de educacion para América Latinay el
Caribe. Havana: UNESCO, 2002.

UNESCO. Organizacdo das Nag¢des Unidas para a educacao, a ciéncia e a cultura.
Declaracion de Cochabamba y recomendaciones sobre politicas educativas al
inicio del siglo XXI. Cochabamba: UNESCO, 2001.

UNESCO. Organizacdo das Nag¢des Unidas para a educacao, a ciéncia e a cultura.
Educacion del la poblacion rural: uma baja prioridad. Educacién Hoy - Boletin del
sector educaciéon de la UNESCO, Paris, n. 9, p. 4-8, abr./jun. 2004b.

VALE, Ana Rute do. O rural brasileiro frente a urbanizacao: velha ou nova
ruralidade? in: SIMPOSIO NACIONAL DE GEOGRAFIA AGRARIA, 3. SIMPOSIO
INTERNACIONAL DE GEOGRAFIA AGRARIA JORNADA ARIOVALDO UMBELINO
DE OLIVEIRA, 2., 2005. Anais... Presidente Prudente, 2005.

VEIGA, llma Passos A. a pratica pedagdgica do professor de didéatica. 10. ed.
Campinas: Papirus, 2008.

VEIGA, José Eli da. et al. O Brasil precisa de uma estratégia de
desenvolvimento. Brasilia: MDA/CNDRS/NEAD, 2001.

VESENTINI, José Willian. Geografia critica e ensino. In: OLIVEIRA, Ariovaldo
Umbelino de; BRABANT, Jean-Michel; VESENTINI, José W. et al. Para onde vai o
ensino de geografia? Sao Paulo: Contexto, 2005. p. 30-38.

WERLE, Flavia Obino Corréa (Org.). Educacéao rural em perspectiva
internacional: instituicdes, praticas e formacao do professor. ljui: Unijui, .2007.
XAVIER, Elizabete Xavier; RIBEIRO, Maria Luisa Ribeiro; NORONHA, Olinda.

Histéria da educacédo: a escola no Brasil. Sado Paulo: FTD, 1994.

ZABALA, Antoni. A préatica educativa: como ensinar. Trad. Ernani F. da F. Rosa.
Porto Alegre: Artmed, 1998.



ANEXOS



194

ANEXO 1

QUADRO DE REFERENCIA METODOLOGICA (DIMENSOES, VARIAVEIS,
INDICADORES E INSTRUMENTOS)

) DIMENSAO 1 — AMBIENTE FISICO-ESCOLAR
VARIAVEL: 1.1: Suficiéncia e qualidade do ambiente fisico-escolar.

ESCOLA:

COMUNIDADE:

DOCENTE:

N° DE ESTUDANTES/SERIES:

INDICADORES:

1.1.1 A escola possui energia elétrica?

1.1.2 A escola possui biblioteca? Em caso positivo, possui acervo organizado, ambiente
agradavel, arejado e iluminado? (Quando e como é usada)

1.1.3 A escola possui laboratério de informatica ou computador (es)? Em caso positivo:
estdo em boas condicdes de uso? Esta conectado a internet? Sdo desenvolvidas atividades
de pesquisa ou outras? (Quando, quem orienta, 0 qué?).

1.1.4 A escola possui televiséo, video, aparelho de DVD, aparelho de som, CDs, DVDs,
videos, etc? Em caso positivo, como séo usados? O conteudo dos videos, programas de
tevé e musicas usados na escola se associam aos contetdos curriculares? (Como se faz).
Os membros da comunidade escolar participam de atividades educacionais que usam esses
recursos? (Quem, quando, como, objetivos).

1.1.5 A escola possui patio escolar e/ou espaco para ensino de praticas esportivas,
culturais, etc? (Em caso negativo, isso imprime implicacBes na execucdo da estratégia? —
Quiais, por qué?)

1.1.6 A escola possui carteiras mesas e cadeiras individuais para o professor e 0s alunos?
Estdo em boas condi¢Ges de uso?

1.1.7 A escola possui mobilia escolar suficiente (estantes, armarios, etc)? Estdo em
boa condicdo de uso?

1.1.8 Os espacos fisicos das salas de aula sdo suficientes para o nimero de alunos da
escola e satisfatorios a organizacdo e execucdo da estratégia metodolégica do programa
Escola Ativa? Sao arejados, iluminados e bem conservados fisicamente?

1.1.9 A escola possui cozinha, refeitorio, banheiros? Estdo em boas condi¢des de uso?

1.1.10 A escola possui agua filtrada ou tratada? Ha filtros ou algum tipo de tratamento de
agua que permite a disponibilizacdo de agua potavel a todos? Os filtros ou
bebedouros estdo em boas condi¢bes de uso?

1.1.11 Existem plantas, arvores e flores na escola? Em caso positivo, sdo bem cuidadas?
Quem cuida?

INSTRUMENTOS:

Observages, notas de campo, fotografias e analise documental.




195

DIMENSAO 2- FORMACAO E ACOMPANHAMENTO DO PROGRAMA ESCOLA
ATIVA
VARIAVEL: 2.1- Capacitacdo para trabalhar com a metodologia do Programa Escola
Ativa

INDICADORES:

2.1.1 Existe um calendario de formacao docente? Quem ministra? Qual a carga-horéaria?
Onde ocorre? E destinado algum recurso financeiro e material para os participantes?
Quem financiava?

2.1.2 Qual é a dinamica dos encontros de capacitacdes (aulas expositivas, oficinas,
estudos em grupo, etc)? Que material € usado no processo? Quem produz? Do que
tratam os contetdos?

2.1.3 Os encontros de capacitacbes estabelecem a relacao teoria/pratica quanto ao
desenvolvimento da metodologia?

INSTRUMENTOS:
Entrevistas semi-estruturadas e andlise documental

VARIAVEL: 2.2 - Acompanhamento e educacédo continuada do Programa Escola Ativa
INDICADORES:

2.1.1 A coordenacédo estadual e/ou a equipe de acompanhamento do Programa no
municipio oferecem educacao continuada para os professores que trabalham
com a metodologia? Existe um cronograma de atividades? Quem ministra?
Com que regularidade? Qual a carga-horaria? Onde ocorrem? E destinado
algum recurso financeiro e material para os participantes? (Quando, onde,
como, com quem, o qué).

2.1.2 A supervisdo municipal do Programa acompanha a aplicacdo da metodologia,
realizando visitas sistematicas as escolas e intervindo pedagogicamente?
(Quando, como, o que fazem).

2.1.3 A formacédo continuada do Programa Escola Ativa é contemplada no Projeto
politico-pedagdgico do Centro de Ensino Rural em Jardim do Serid$?

2.1.4 Existe um calendario de monitoramento e de avaliacdo do Programa Escola
Ativa no municipio? E cumprido? Quem é o responsavel? Com que
regularidade? O que e como é feito?

2.1.5 O que sdo microcentros? Como se organizam? Quando acontecem?

INSTRUMENTOS:
Entrevistas semi-estruturadas e analise documental

DIMENSAO 3 — CICLO DIDATICO DA METODOLOGIA DO PROGRAMA ESCOLA ATIVA
VARIAVEL: 3.1 - Planejamento

INDICADORES:

3.1.1 As professoras que trabalham no Escola Ativa elaboram um plano de agéo para a
aplicabilidade da metodologia? (Quem orienta, quem participa, periodicidade, conteudos e
tematicas abordados, orientagdo sobre a aplicagdo dos componentes, uso do material
didatico-pedagdgico da metodologia, abordagem de problemas, dificuldades para trabalhar
com a metodologia, encaminhamentos didatico-pedagdgicos).

3.1.2 A sra. usa recursos pedagoégicos e materiais para planejar? (0 que, como, quem
disponibiliza).

3.1.3 O planejamento articula os contetdos do curriculo formal da escola aos componentes
da metodologia? Articula-se também ao cotidiano dos alunos? (como, o0 que, quando).
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INSTRUMENTOS:
Entrevistas semi-estruturadas e analise documental

VARIAVEL: 3.2 - Aplicag&o didatica da metodologia do Programa Escola Ativa
INDICADORES:

3.2.1 A Sra. trabalha com os contetdos de ensino previstos no curriculo formal da escola?
Eles se articulam aos componentes do Programa Escola Ativa? Como se organiza a
seqliéncia didatica para trabalhar com alunos de diferentes séries?
3.2.2 Qual a funcdo dos Cantinhos de Aprendizagem? Como se organizam? Qual a sua
aplicabilidade didatico-pedagdgica? Os materiais dos Kkits pedagodgicos sao usados,
suficientes e de facil manuseio?
3.2.3 Qual a funcdo do Governo Estudantil? Como se organiza? Como se desenvolve a
aplicabilidade didatico-pedagdgica?
3.2.4 Qual a funcéo dos Guias de Aprendizagem? Eles sdo usados? Como? A Sra. também
usa o livro didatico selecionado pelo Centro de Ensino Rural para as escolas rurais em
Jardim do Serid6?
3.2.5 A escola Ativa promove atividades de articulacdo da escola com a comunidade?
(Quais, o que, periodicidade, como).
3.2.6 Como se organizam os diferentes alunos das turmas multisseriadas atendidas pela
metodologia? (trabalho individual, coletivo, agrupamento, etc.). O espaco fisico da escola é
suficiente?
INSTRUMENTOS:
Entrevistas semi-estruturadas, analise documental, observacao, notas de
campo e fotografias.

VARIAVEL: 3.3 - Avaliag&o da aprendizagem aplicada pelo Programa

INDICADORES:
3.3.1 Qual (quais) concepcbes de avaliagdo norteiam o Programa Escola Ativa? Que
instrumentos sdo usados pelos docentes para avaliar a aprendizagem dos alunos? Quem
elabora os instrumentos?
3.3.2 Ocorre um processo de recuperacdo paralela e de promocéo flexivel? Como é feito?
3.3.3 A promocéao flexivel (progressdo continuada) estd regulamentada pelo Conselho
Municipal de Educacao, conforme orienta a LDB — Lei n. 9.394/967
3.3.4 E reservado um momento para a comunidade escolar (incluindo os alunos e seus pais
e/ou responsaveis) participarem do processo de avaliacdo? S&o informados sobre os
conteudos nos quais progrediram e em quais precisam estudar e avangar? Quando? Como?

INSTRUMENTOS:

Entrevistas semi-estruturadas e analise documental
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS APLICADAS
DEPARTAMENTO DE EDUCAGAQ

PROGRAMA DE POS GRADUAGAO EM EDUCAGAQ

OFICIO 001/09

Natal/RN, 09 de margo de 2009,

Ilma. Senhora Secretaria de Educagfo de Jardim do Serido

Pelo presente, apresentamos ¢ doutorando MARCIC ADRIANO DE AZEVEDO, devidamente
matricuiado no Programa de Pas-Graduagfio em Educagfio (PPGED), vinculado ao Centro de Ciéncias Sociais
Aplicadas (CCSA) da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). A pesquisa empirica do
doutorando tem como foce o Programa Escola Ativa, para o seu campo empirico elegeu o municipio de
Jardim do Seridé/RN.

Para tanto, presisa coletar dados sobre o referido programa em documentos nacionais. estaduais e
locais, hem como realizar entrevistas ¢ observar situagdes didético-pedagdgicas nas escolas rurais organizadas
em turmas multisseriadas que integram as agBes do Programa Escola Ativa. Nesse sentido. esperamos contar
com o apoio de V. Sa., da gestdo do Centro de Ensino Rural, da supervisio municipal do Programa e das
professoras que trabalham com essa metodologia.

Certos de contar com sua colaboragiio € das pessoas envolvidas com as atividades, manifestamos o

nosso agradecimento, votos de estima e consideragio.

Atenciosamente,

Profa. [a. Maria Aparégida de Queiroz
Orientadora e
Matricula SIAPT n® 0347271

[lma. Sra

Wanderley dos Santos
tiria Municipal de Educacio — Jardim do Seridd/RN
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ANEXO 3

DECLARACAO DE SIGILO ETICO-CIENTIFICO

Eu, MARCIO ADRIANO DE AZEVEDO, doutorando pelo Programa de Pos-
Graduacao em Educacao, sob matricula de n°® 200781812, declaro para os devidos
fins que se fizerem necessarios que o uso do contetdo das entrevistas realizadas

junto a tem a

finalidade exclusiva de atender aos objetivos académico-cientificos da tese em
construcao, conforme foi mencionado nas orientacdes e nos esclarecimentos prévios
e, em protecdo a imagem e a ndo-estigmatizacdo dos sujeitos entrevistados,

utilizaremos codinomes ao referenciarmos o seu conteuddo.
Jardim do Serid6/RN, 18 de novembro de 2009.
Marcio Adriano de Azevedo

Doutorando — Programa de Pos-Graduacédo em Educacdo/CCSA/UFRN
Matricula n® 200781812
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ANEXO 4

CONSENTIMENTO ESCLARECIDO

Eu, , RG: n°

, residente e domiciliada a

_, autorizo a publicacdo do contetdo da entrevista concedida ao doutorando Marcio
Adriano de Azevedo, para fins académico-cientificos, conforme foi esclarecido na
declaracéo de sigilo ético-cientifico, a qual me foi entregue, devidamente assinada
pelo pesquisador.

Jardim do Serid6/RN, 18 de novembro de 2009.

Entrevistada

Codinome para publicacéo:
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ANEXO 5

DECLARACAO DE USO ETICO-CIENTIFICO DE FOTOGRAFIAS COMO
PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

Eu, MARCIO ADRIANO DE AZEVEDO, doutorando pelo Programa de POs-
Graduacdo em Educacao, sob matricula de n°® 200781812, declaro para os devidos
fins que se fizerem necessérios que o uso das fotografias produzidas junto a

tem a finalidade

exclusiva de atender aos objetivos académico-cientificos da tese em construcao e,
em protecao a imagem e a ndo-estigmatizacéo dos sujeitos fotografados, ndo usarei
as suas imagens frontais e/ou a explicita identificacdo. Garanto, ainda, que nao farei
das fotografias em prejuizo das pessoas e/ou da comunidade onde esta situada a

escola atendida pelo Programa Escola Ativa.
Jardim do Serid6/RN, 18 de novembro de 2009.
Marcio Adriano de Azevedo

Doutorando — Programa de Pos-Graduacédo em Educacdo/CCSA/UFRN
Matricula n® 200781812
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ANEXO 6

CONSENTIMENTO ESCLARECIDO PARA PUBLICACAO DAS FOTOGRAFIAS

Eu, , RG: n°

, residente e domiciliada a

_, gestor(a) escolar responsavel pelas escolas rurais multisseriadas atendidas pelo
Programa Escola Ativa, em Jardim do Serid6/RN, autorizo a publicacdo das
fotografias produzidas pelo doutorando Marcio Adriano de Azevedo, para fins
académico-cientificos, conforme foi esclarecido na declaracéo de uso ético-cientifico
de fotografias como procedimento de pesquisa, a qual me foi entregue, devidamente

assinada pelo pesquisador.

Jardim do Serid6/RN, 18 de novembro de 2009.

Diretora
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ANEXO |

ESPECIFICACOES TECNICAS DOS MATERIAIS DIDATICOS QUE
COMPOEM O KIT PEDAGOGICO DA ESCOLA ATIVA

GLOBO TERRESTRE

01 globo, com o objetivo de trabalhar nocdes basicas sobre o planeta Terra e de
identificar movimenios de rotacao e translacéo e a relacdo do homem com a
natureza e o meio ambiente.

Descricao:

Confecgao: esfera de material plastico ABS rigido ou em material prensado,
biodegradavel (celulose ou resina) e resistente a impactos. O arco de sustentagao
do globo (regua de meridiano) devera ser confeccionado em plastico PS
(poliestireno) resistente a alto impacto, com gravacao dos pontos cardeais em
alto relevo. com 23 graus de inclinacao, permitindo sua rotagao sobre sua base.

Contelido: divisdo politica dos paises em cores e destaques para os estados
brasileiros e suas capitais; destagque de pontos principais, tais como picos mais
elevados, ponios extremos, grandes hidroelétricas; oceanos; mares; rios e
cidades principais: fusos horarios e linhas internacionais de data, nomenclatura
em lingua portuguesa.

Medida: 30 cm de diametro.

Escala: aproximadamente 1:42.000.000.

MAPA-MUNDI

01 mapa-mundi, politico e geografico, com o objetivo de localizar paises e regides
e trabalhar a relacédo do homem com a natureza e o meio ambiente.

Descrigéo:

Confecgéo: impresso em cores, em papel especial plastificado e telado no verso,
com molduras de madeira nas extremidades superior e inferior, com suporte
para fixacao na parte em velcro.

Contelido: diferenciacédo e nomeacao dos continentes e oceanos, divisao dos
paises em cores, destaque para as capitais, cidades, rios, mares. Lista com
alguns dados atualizados: populagao mundial, maiores cidades, montanhas mais
altas, dimensoes da Terra, etc.
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Medida: 1,20 x 0,90 m, aproximadamente.
Escala: 1:30.000.000.

Edigao: atualizada, contendo titulos, legendas e nomenclatura em lingua
portuguesa.

MAPA DO BRASIL

01 mapa do Brasil, politico e geografico, com o objetivo de desenvolver a nogao
de espacgo temporal, identificar regides e estados brasileiros e trabalhar a relagao
do homem com a natureza e o meio ambiente.

Descrigao:

Confecgéo: impresso em cores, em papel especial plastificado e telado no verso,
com molduras de madeira nas extremidades superior e inferior, com suporte
para fixacdo na parte em velcro.

Contelido: divisdo regional em cores especificas e estados em tonalidades
individualizadas, destaque para as capitais, cidades, rios e rodovias; encartes
histéricos da divisdo politica, fusos horarios e ilhas oceanicas, relevo, hidrografia,
temperatura e chuvas, clima e vegetacéao.

Medida: 1,20 x 0,90 m, aproximadamente.
Escala: 1:5.000.000.

Edigao: atualizada, contendo titulos, legendas e nomenclatura em lingua
portuguesa.

MAPA DO ESTADO:

01 mapa do estado X, com o objetivo de desenvolver a nogéo de espago temporal
e de identificar os principais municipios geograficos por meio do trabalho da
relacdo do homem com a natureza e o meio ambiente.

Descricao:

Confecgéo: impresso em cores, em papel plastificado e telado no verso, com
molduras de madeira nas extremidades superior e inferior, com suporte para
fixacdo na parede em velcro.

Contelido: sedes municipais e distancias para a capital destacadas em cores
contrastantes; respectivos distritos, povoados, aeroportos, portos e ferrovias,
rodovias principais e secundarias, com indicagéao de pavimentagao e distancia
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quilométrica; hidrografia, represas, rios navegaveis, relevos principais e
coordenadas geograficas; continuidade cartografica nos estados vizinhos e
sistemas de localizacéo das sedes municipais.

Medida: 1,20 x 0,90 m, aproximadamente.
Escala: variavel de acordo com o estado.

Edi¢do: atualizada, contendo titulos, legendas e nomenclatura em lingua
portuguesa.

MAPA DA REGIAO X

01 mapa da regiao X, com o objetivo de desenvolver a nogao de espaco temporal
e de identificar os principais municipios geograficos por meio do trabalho da
relagao do homem com a natureza e o meio ambiente.

Descricao:

Confecgao: impresso em cores, em papel plastificado e telado no verso, com
molduras de madeira nas extremidades superior e inferior, com suporte para
fixacdo na parede em velcro.

Contetdo: destaque dos estados em tonalidades individualizadas, destaque
para a capital, principais cidades e rios. Rodovias principais e secundarias;
hidrografia, represas, rios navegaveis, relevos principais e coordenadas
geograficas; continuidade cartografica nas regides vizinhas.

Medida: 1,20 x 0,90 m, aproximadamente.
Escala: variavel de acordo com a regiéo.

Edicdo: atualizada, contendo titulos, legendas e nomenclatura em lingua
portuguesa.

MAPA DO MUNICIPIO X

01 mapa do municipio X, com o objetivo de desenvolver a nocéo de espaco
temporal, identificando limites geograficos, rios, rodovias e coordenadas
geograficas.

Descrigéo:

Confecgéo: impresso em cores, em papel plastificado e telado no verso, com
molduras de madeira nas extremidades superior e inferior, com suporte para
fixacdo na parede em velcro.
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Contetdo: destaque para os limites geograficos, rios, rodovias e coordenadas
geograficas.

Medida: 1,20 x 0,90 m, aproximadamente.
Escala: variavel de acordo com o municipio.

Edicéo: atualizada, contendo titulos, legendas e nomenclatura em lingua
portuguesa.

RELOGIO DE PAREDE

01 reldgio de parede, com o objetivo de desenvolver a nocao de tempo € a
compreensao e o uso do relégio como objeto social.

Descrigdo: com algarismos indo-arabicos, divisao dos minutos e ponteiro de
segundos.

Confecgéo: de plastico, preto e branco, com aproximadamente 25 cm de altura
por 25 cm de largura, com funcionamento a pilha (AA).

CORDA
05 metros de corda de sisal para pular.
Confecgéo: sisal.

Diametro: 1 cm.

ABACO ABERTO

01 abaco aberto no sentido vertical, para efetuar as operacoes de adi¢éo, divisao,
subtracdo e multiplicagdo e para facilitar a compreensao do sistema de
numeracgao decimal.

Descrigao:

Dimensao aproximada: base de 35 x 10 x 2 cm — 5 hastes com 22 x 1cm de
didmetro — 50 argolas coloridas 3,5 x 1,5 cm.

Confecgéo: madeira.
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MATERIAL DOURADO

01 estojo com 611 pecas em polipropileno, representando as unidades, as
dezenas, as centenas e o milhar, sendo: 01 cubo milhar, 10 placas centenas,
100 prismas dezenas e 500 cubos unidades. Permite compreender a idéia de
sistema decimal, o conceito de ordem e classe e efetuar operacdes bésicas.

BONECOS DE FANTOCHE

Bonecos de feltro, com tamanho aproximado de 14 x 24 cm, compondo uma
familia branca, com 7 personagens, com aproximadamente 10 tipos de profissdes
como: médico, policial, professor, enfermeira, engenheiro, lavrador, pescador,
musico, barqueiro e agrbnomo.

Aproximadamente 15 espécies de animais domésticos.

ATLAS GEOGRAFICO

01 atlas destinado a alunos e professores do Ensino Fundamental, de
complexidade média, garantindo uma qualidade grafica condizente com as
modernas técnicas de impressao, apresentando titulos claros e precisos, escalas
nas formas numeérica e grafica, simbologia de acordo com a légica da semiologia
gréfica e ainda com énfase no Brasil e na América do Sul, nos aspectos fisicos,
humanos e econdmicos e das grandes regides brasileiras.

indice remissivo dos mapas e nomes geogréficos citados no atlas; mapas que
permitam uma viséo global do mundo (paginas iniciais), com distribuicao de
chuvas e temperaturas, correntes marinhas, fusos horarios, densidade
demogréfica, recursos econdbmicos, etc.

Nomes em portugués (quando existir tradugao), por exemplo: Nova lorque e
nao “New York”, Colénia e nao “Koln”; capa dura.

ALFABETO MOVEL

04 jogos formados por 72 pecas com letras script mailsculas, para a construcéao
de palavras, a exploracao e o desenvolvimento da leitura e da escrita em
atividades dirigidas.

Descricéo:
Confecgéo: material emborrachado, colorido, lavavel e atoxico.

Dimensodes: 12 x 12 x 6 cm.
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BOLA

03 bolas de borracha n° 03, para jogar queimada e outros jogos.
Descricéo:

Confecgéo: borracha.

Diametro: 60 mm.

PINCEIS
05 jogos de pincéis redondos para tinta guache, com 08 tamanhos diferentes.
Descricao:

Confecgéo: pélos de camelo, finos e flexiveis, com pontas finas naturais. Virolas
plasticas brancas. Cabo de pléstico.

Tamanho: do n° 0 ao n° 14,

TINTA GUACHE

* 02 tubos de tinta guache amarela;

* 02 tubos de tinta guache azul;

e 02 tubos de tinta guache vermelha;

02 tubos de tinta guache branca;

* 02 tubos de tinta guache preta.

Descricao:

Embalagem: tubo plastico redondo com tampa de rosca.

Tamanho: 500 ml.

TORSO HUMANO ASSEXUADO

01 torso humano destinado ao estudo de ciéncias naturais, favorecendo o
conhecimento e a identificacéo das partes internas do corpo humano.

Descricéo:

Confecgéo: em resina pléstica rigida e inquebravel, apresentando todos os
detalhes anatbmicos e fissuras da mesma maneira que os de tamanho natural.
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O modelo é dissecavel em 11 partes: dorso, cabega (em trés partes), pulmao
(em duas partes), coracao (em duas partes), figado, estbmago e intestino.
Acompanha um guia para anatomia humana.

Dimensdes: 50 x 20 x 12 cm.

ESQUELETO

01 esqueleto em material plastico de PVC, desmontavel, fixado com pinos, com
coloragao e textura semelhantes ao real, com o objetivo de desenvolver o
raciocinio logico, a atencao concentrada, a associacao, a identificagcédo das
funcdes dos ossos e a divisao do esqueleto.

Descrigao:

Tamanho: 85 x 21 x 14 cm.

TRENA:

01 trena com fita metalica de 2,00 m de comprimento, com recolhimento por
presséao.
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ANEXO 8

Escola

® MAURICIO DE SOUSA PRODUGOES - BRASIL/2001

ista Criada e Produzida nos Esttdios Mauricio de Sousa para o
Fundescola (Ministério da Educagéo — Banco Mundial)

parte desta obra pode ser reproduzida ou utilizada de qualquer forma

ter método, eletronico ou mecanico, sem autorizagao, solicitada via carta
ao Ministério da Educacéo — Assessoria de Comunicagao Social,
Esplanada dos Ministérios, Bloco L, 92 andar, Brasilia/DF

CEP 70047-900. Tel.: (61) 410-8523 — Fax: (61) 410-9191.

Instituto Cultural Mauricio de Sousa
a do Curtume, 745 - Sdo Paulo - SP - Brasil - CEP 05065-001
Tel.: (Oxx11) 3613-5000 / Fax: (Oxx11) 3611-2004

MINISTERIO
FUNDESCOLA paroucacio | EeDERss B

BOA ESCOLA PARA TODOS Trabalhando em todo o Brasil
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26 DIRETRIZES PARA IMPLANTAGAO E IMPLEMENTAGAO DA ESTRATEGIA METODOLOGICA EscoLa Ativa

Geralmente a informacéo sobre a estratégia metodoldgica Escola Ativa vem
de diversas formas: informalmente, em conversas e comentarios, por meio de
noticias e reportagens veiculadas na midia, em palestras, etc. Mas poucos
gestores procuram se atualizar sobre as informacoes técnicas ou as condicoes
gue existern para se implantar a estratégia.

Para a implantacao da estratégia metodoldgica Escola Ativa, os estados e/
ou municipios devem reunir as seguintes condigdes:

® possuir classes multisseriadas;

@ assinar o Acordo de Cooperagéo e Apoio Técnico entre a DIPRO/FNDE/
MEC, estados e municipios?®;

e monitorar os processos de implantagédo e implementagéo, por meio de
uma supervisédo pedagdgica sistematica;

@ dotar as escolas de condigcdes minimas de funcionamento?;

e prover as escolas de materiais didaticos'® e de kit pedagdgico.

Além das condigdes acima, o estado e os municipios devem seguir processos

para a implantacéo e implementacao da Escola Ativa que obedecem as seguintes
etapas:

1. solicitar informagdes técnicas sobre a Escola Ativa ao érgao gestor
central, para decidir sobre a implantagédo ou nao da estratégia
metodoldgica'l;

2. demonstrar intengdo e condicdes de implantar com qualidade a estrategia
metodoldgica Escola Ativa e solicitar, por meio de comunicacao formal
ao 6rgao gestor central, a sua implantacao;

3. assinar o Acordo de Cooperacao entre estados/municipios/DIPRO/FNDE/
MEC;

4. selecionar escolas que implantarédo a estratégia metodoldgica Escola
Ativa'z; :

s Documento a ser solicitado & Diretoria de Programas Especiais/FNDE/MEC para a implantagao da estratégia
Escola Ativa.

° Garantir as escolas: ambiente salubre, carteiras individuais para o trabalho em grupo.

10 Prover de material escolar (caderno, lapis, borracha e apontador) e didatico (livros didaticos e de literatura infantil)
permanente.

11 As informagoes técnicas sobre a estratégia metodologica Escola Ativa poderéo ser obtidas por meio de contato
com a DIPRO/FNDE/MEC ou com a Coordenacao Estadual da Escola Ativa nos 19 estados das regides Norte,
Nordeste e Centro-Oeste. Recomendamos que o municipio que tenha a intengdo de implantar a Escola Ativa
visite inicialmente uma escola que tenha a estratégia implantada. Esta visita podera demonstrar a efetividade da
estratégia, como é desenvolvida e, principalmente, se esta se adequa ou nao a realidade do municipio.

12 Recomenda-se implantar a estratégia em um numero reduzido de escolas, garantindo o trabalho efetivo de
monitoramento e o sucesso da implantacdo. Apds a avaliagdo da implementagao, caso o municipio ou estado
queira expandi-la, esta agéo devera ser feita gradativamente.
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10.
115

12

13.

adequar as escolas com condigdes minimas de funcionamento:

selecionar técnicos estaduais e/ou municipais com formacao adequada
para prestarem assessoramento pedagbgico aos professores:

capacitar técnicos e professores na estratégia metodoldgica Escola
Ativa;

solicitar os Guias de Aprendizagem ao 6rgéo gestor central:
implantar a estratégia metodoldgica Escola Ativa nas escolas;
acompanhar, monitorar e avaliar a implantac&o;

promover reunides e encontros para a formagé&o continuada de técnicos
e professores de sua rede:

institucionalizar a estratégia metodolégica Escola Ativa junto aos
conselhos de educacéo;

avaliar institucionalmente a implementagéo da Escola Ativa.

Para a efetividade dessas etapas, varias so as responsabilidades que
cada gestor possui. S30 elas:

a)

b)

DIPRO/FNDE/MEC

definir politicas e estratégias para aimplantagdo e a implementagdo da
estratégia metodoldgica Escola Ativa em ambito nacional:

prestar assessoramento técnico as Secretarias Estaduais e Municipais
de Educacéo durante os processos de implantagédo e implementagao
da estratégia metodoldgica Escola Ativa;

disponibilizar material instrucional, para técnicos e professores, que
propiciem a formacéo inicial da estratégia metodoldgica Escola Ativa
no estado ou no municipio;

disponibilizar Guias de Aprendizagem de 12 a 4@ séries aos alunos das
escolas beneficiadas com a estratégia Escola Ativa;

acompanhar, por meio de avaliagéo externa, o impacto da implantacéo
da estratégia metodolégica Escola Ativa no desempenho dos alunos
(indices de promogao, diminuigao do indice de evasao e de distorgao
idade-série) e na formagéo dos professores das classes multisseriadas
que adotaram a estratégia.
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SECRETARIA ESTADUAL DE EDUCACAO

coordenar e monitorar, em &mbito estadual, o processo de implantagéo
e implementacao da estratégia metodologica Escola Ativa;

garantir as condigoes basicas de infra-estrutura para o funcionamento da
coordenacéo estadual da Escola Ativa, para a realizacao do monitoramento
e assessoramento técnico indispensaveis ao bom andamento da
implementag&o da estratégia metodolégica Escola Ativa no estado;

promover e viabilizar encontros, palestras e seminarios, com vistas a
andlise, a discusséo e a avaliacdo do desenvolvimento dos trabalhos;

viabilizar a distribuigédo dos Guias de Aprendizagem e de outros materiais
instrucionais destinados as agbes de implantacao e implementacao da
estratégia metodologica Escola Ativa;

elaborar o Plano de Trabalho Anual, em consonancia com as Normas e
Diretrizes da DIPRO/FNDE/MEC, com vistas a celebracéo e a execugao
de convénio(s) destinado(s) a formagéo inicial e continuada dos
professores e técnicos estaduais ou municipais;

coordenar a execugao dos eventos de formacao inicial e continuada
promovidos pelo DIPRO/FNDE/MEC, no &mbito do estado e dos
municipios;

garantir condigdes para o deslocamento dos técnicos estaduais as
escolas que adotaram a estratégia metodolégica Escola Ativa;

prestar assessoramento técnico-pedagégico as Secretarias Municipais;

regularizar, junto ao Conselho de Educagéo pertinente, a situagao das
escolas beneficiadas com o projeto Escola Ativa.

MUNICIPIO

assegurar, COm recursos proprios, a participagéo de 02 (dois) técnicos
nos eventos de formagéo inicial da estratégia metodoldgica Escola Ativa
ou em encontros pedagdgicos promovidos pelo estado;

responsabilizar—se pela formagao inicial e continuada de seus professores;

dotar as escolas de infra-estrutura fisica adequada ao desenvolvimento
das atividades inerentes & implantagéao e aimplementacéo da estratégia
metodolégica Escola Ativa;

garantir que os professores capacitados na estratégia metodologica
Escola Ativa permanegam na escola;
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designar e manter um técnico da Secretaria Municipal de Educacgéo,
capacitado na estratégia metodolégica Escola Ativa, para realizar o
assessoramento pedagdgico junto as escolas;

regularizar, junto ao Conselho de Educagéo pertinente, a situagao das
escolas beneficiadas com estratégia metodologica Escola Ativa;

suprir as escolas selecionadas com mobiliario, kit pedagogico, material
escolar basico (cademos, lapis, borracha, apontador), bem como com
material de consumo necessario ao pleno desenvolvimento das
atividades pedagogicas e administrativas relativas a estrategia;

distribuir, em tempo habil, os Guias de Aprendizagem, bem como
acompanhar sua utilizagao junto aos professores e alunos;

viabilizar o deslocamento dos técnicos municipais ou da Coordenagao
Estadual as Escolas Ativas, de forma a garantir orientagcéo e
acompanhamento aos professores;

garantir o deslocamento e a participagéo dos supervisores e professores
municipais nos momentos destinados a formagé&o continuada
(encontros, palestras, seminérios, capacitagdo e microcentro).

Cabe a Secretaria Estadual designar um técnico habilitado na area
pedagdgica para acompanhar as agdes de implantagao e implementagao da
estratégia Escola Ativa no estado. Este técnico é chamado de Coordenador
Estadual. Sao responsabilidades do Coordenador Estadual da Escola Ativa:

1
2.

6.

Divulgar o programa junto as Secretarias Estaduais € Municipais de Educacao.

Planejar e executar cursos e oficinas a partir das dificuldades detectadas
na acao de monitoramento.

Realizar reunides com técnicos municipais ou estaduais e com
formadores, para acompanhamento e monitoramento do programa.

Elaborar, organizar e prestar orientagcoes aos técnicos estaduais e
municipais na aplicacéo, corre¢éo e sistematizagao dos instrumentos
de avaliacdo da aprendizagem dos alunos das Escolas Ativas.

Elaborar e organizar os instrumentos estaduais de monitoramento
(relatérios, planos de agédo, dados estatisticos das escolas).

Prestar assessoria técnica e pedagdgica ao municipio, objetivando a
qualidade e a sustentabilidade da Escola Ativa.

Durante a implantacéo e, posteriormente, implementacdo da estratégia
metodoldgica Escola Ativa, existem responsabilidades dos atores que atuam
diretamente na escola — técnico, professor e aluno. Sua atuagéo determinara o
sucesso no desenvolvimento dos trabalhos. Por isso, definimos a seguir uma
matriz de responsabilidades e as acdes a serem realizadas por cada um.
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