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Resumo

A analise, nesse artigo, propde uma reflexdo sobre as relagdes entre as politicas
educacionais e a convivéncia escolar, trazendo para a discussdo a triangulagdo
entre dados empiricos, tracos da legislagdo educacional recente e argumentos
de autores contemporaneos. O estudo enfatiza as contradi¢cdes entre diretrizes
politicas de curriculo e avaliago, pois enquanto para o curriculo o principio € a
diversidade, a avaliacdo esta marcada pelos tragos da padronizagdo. Nesse sentido,
indagamos de que modo os principios e praticas da diversidade e da padronizagdo
incidem na convivéncia no contexto escolar? Os resultados apresentam indicios
de tensdes, divergéncias e possiveis conflitos que pautam as percepcdes e agdes
de professores e estudantes no cotidiano escolar. E possivel constatar que os
professores ainda se pautam preponderantemente em concepgdes que dificultam a
superacdo das praticas de hierarquizagdo e subordinagdo nas relagdes pedagogicas
que se manifestam na convivéncia escolar.
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1 Introducao

Os modos como a convivéncia escolar é percebida e normatizada no cotidiano escolar
revelam tragos dos pressupostos advindos de politicas educacionais, fortemente
influenciadas pelas relagdes de poder e interesses econdmicos. A influéncia de tais
relagdes, intensificadas no contexto contemporaneo, via processos avaliativos seletivos e
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regulatorios, atua nas politicas e praticas curriculares. Constata-se que enquanto as politicas
curriculares adotam como principio a diversidade, as politicas e praticas de avaliagdo
estdo marcadas pelos tragos da padronizagdo. Assim, cabe analisarmos as percepgdes
de professores e estudantes num contexto marcado pelas tensdes produzidas no jogo de
influéncias e interesses que confluem na definigao das politicas educacionais de curriculo
e avaliacdo, definindo modos de convivéncia escolar.

Nesse sentido, nossa questao estd na indagacao sobre de que modo os principios
e praticas da diversidade e da padronizacdo incidem na convivéncia no contexto
escolar. Portanto, como objetivo, procuramos estabelecer, na reflexao, as relagdes
entre politicas educacionais e convivéncia escolar, com base em percepcdes de
estudantes e professores da educacdo basica.

A anélise, nesse texto, considera os pressupostos das recentes politicas
educacionais para a educagdo basica, com destaque para o Decreto n.° 6.094/2007,
que estabelece o “Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagao”,
num processo de colaboracdo entre Estados, Municipios e Distrito Federal,
considerando a participagdo da familia e da comunidade, tendo em vista a busca
da mobilizagdo social pela melhoria da qualidade da educacdo basica, a Resolugdo
CNE/CEB n° 04/2010, que define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para
a Educagdo Basica, a Resolugdo CNE/CP n° 01/2012, que definiu as Diretrizes
Nacionais para a Educa¢do em Direitos Humanos com fundamentos no Parecer
CNE/CP 08/2012. Tais pressupostos sdo problematizados em didlogo com autores
contemporaneos e dados coletados por meio de entrevistas estruturadas pela
equipe de pesquisadores do Observatorio de Violéncias nas escolas da PUCPR,
membros da Catedra UNESCO Juventude, Educagdo e Sociedade. A discussdo
traz aspectos da argumentag@o apresentada por Afonso (1999), Pacheco (2000),
Ball (2001), Garcia e Moreira (2005), Saviani (2005), Candau (2005), Silva
(2007), Charlot (2008), Lessard (2008), Fernandes ¢ Freitas (2008), Dias Sobrinho
(2008), Moreira e Candau (2008) e nos resultados das avaliagdes em larga escala.

A pesquisa intitulada “Educacdo Bésica de Qualidade para Todos: Politicas e
abrangeu 14 escolas publicas de
sete municipios? do Estado do Parana, ouvindo 51 professores e 489 alunos, 148

9]

Praticas no Contexto das Escolas Publicas

! Pesquisa desenvolvida pela equipe do Observatério de Violéncias nas Escolas da PUCPR, sob a coorde-
nacdo da Prof.? Dra. Ana Maria Eyng.

2 Curitiba e seis municipios da regido metropolitana de Curitiba: Almirante Tamandaré, Araucaria, Campo
Largo, Colombo, Pinhais e Sdo José dos Pinhais.
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pais, 24 gestores, 47 funcionarios e 14 conselheiros tutelares. Em cada municipio,
foram contempladas na pesquisa uma escola estadual e uma escola municipal de
um mesmo bairro, escolhido em virtude da vulnerabilidade social.

Da pesquisa empirica, sdo consideradas as respostas dos professores e de
estudantes, obtidas mediante entrevistas estruturadas, que contemplam as
percepgoes de professores sobre como as diferengas interferem no relacionamento
e o preparo para trabalhar com a diversidade, o que entendem por qualidade; e
posicionamentos de professores e estudantes sobre como consideram as relagdes
e como as relagcdes podem melhorar.

Ao longo da discussdo da tematica anunciada, abordaremos, inicialmente,
as tensdes entre padronizacio e diversidade nas politicas educacionais,
em seguida diversidade e padronizacao nas percepcdes de professores,
percepcoes de estudantes e professores sobre a convivéncia e concluimos
esbogando aspectos da inter-relagdo convivéncia, diversidade e garantia
de direitos no espaco escolar.

2 Tensoes entre padronizacao e diversidade nas
politicas educacionais

As transformagdes econdmicas ocorridas em especial na década de 1990,
decorrentes do “Consenso de Washington”, que propds um ajuste estrutural
aos paises, entre os quais o Brasil, desencadearam profundas reformas nas
politicas sociais e entre estas as politicas educacionais. Essas reformas incidiram
na educagdo basica e superior ao colocar o conhecimento como central para
que empresas e instituicdes adquiram vantagem competitiva. A partir dessa
proposi¢do, iniciou-se uma preocupagdo com a aprendizagem dos estudantes,
com implica¢des na formulagdo dos curriculos e no sistema de avaliacdo. E, de
acordo com Lopes (2004, p.110)

[...] as reformas educacionais sdo constituidas pelas mais diver-
sas a¢des, compreendendo mudangas nas legislagdes, nas formas
de financiamento, na relag@o entre as diferentes instancias do
poder oficial (poder central, estados e municipios), na gestdo das
escolas, nos dispositivos de controle da formagao profissional,
especialmente na formacdo de professores, na instituicdo de
processos de avaliagdo centralizada nos resultados.
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As reformas politicas, em si, geram tensdes em virtude das mudangas que
objetivam e provocam, além dos conflitos produzidos em fung¢do dos interesses
dos envolvidos na sua implementacao.

E, sem duvida, o sinal de que toda reforma implica
necessariamente um certo numero de compromissos entre
visdes diferentes e grupos de interesses diversificados. Essas
escolhas nunca foram unanimidade. Tudo acontece como se
a cada etapa da implementagdo de uma reforma ou de uma
politica, o debate retomasse seu vigor, porém, de uma maneira
diferente e com objetivos adaptados a situacdo; todavia, ele ndo
se apaga. (LESSARD, 2008, p. 45).

Nessa perspectiva, Bourdieu (2004) contribui com o debate a partir da nogéo de
campo. No campo, para esse autor, estdo inseridos os agentes e as instituigdes
que tém uma autonomia relativa e que, no caso da educacdo, produzem e
reproduzem ou difundem as normativas desse campo. O campo, para Bourdieu,
¢ um microcosmo dotado de leis proprias e assim “[...] as pressdes externas,
sejam de que natureza forem, sé se exercem por intermédio do campo [...]. Uma
das manifestagdes mais visiveis da autonomia do campo ¢ a sua capacidade de
refratar, retraduzindo [....] as pressdes ou as demandas externas”.

Quando o campo, ou subcampo possui pouca autonomia, isto €, pouco poder
de contestacdo, ou nos dizeres de Bourdieu, pouca possibilidade de refracao, as
politicas educacionais sdo formuladas atendendo demandas do campo econémico,
sem contestacdo e participagdo dos professores na sua proposi¢do, muitas vezes
sem a minima condi¢@o de infraestrutura ou preparo do corpo docente.

Com a implantaggo do projeto neoliberal no pais e a construgdo de um novo modelo
econdmico, surgiu maior interesse na avaliagdo até por exigéncia de organismos
internacionais interessados na afericdo dos resultados para avaliar o impacto das
politicas implantadas. Entre, essas politicas educacionais, observou-se grande énfase
na avaliagdo, presente nas reformas realizadas, sobretudo, a partir do final da década
de 1990. Tais politicas envolvem os profissionais da educagdo e a escola diretamente
nos processos de avaliagdo que, por sua vez, repercutem nas praticas curriculares. Os
pressupostos que fundamentam tais reformas apresentam perspectivas contraditdrias,
tendo por um lado a opgao por logicas neoliberais e, por outro, as diretrizes que
indicam respeito aos principios democraticos.
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No que se refere aos pressupostos da logica neoliberal, busca-se a performatividade, a
meritocracia, que se alimenta dos indices, da primazia do mercado e da regulagdo das
relagdes sociais. Assim, as mudangas indicadas nas reformas, “incluidas aquelas que
dizem respeito a escola, decorrem das novas logicas neoliberais, impondo a sua versao
da modernizagdo econdmica e social” (CHARLOT, 2008, p. 20). Na perspectiva
de uma democracia social, busca-se a participagdo, a inclusdo da pluralidade que se
pauta no respeito da identidade da escola, na corresponsabilidade e envolvimento
de toda a comunidade. E o que se espera, em uma sociedade democrética, em que
as reformas politicas assumem “‘um perfil igualitario: a esperanga de que as coisas
melhorem, de um bem-estar geral, de um progresso para todos e ndo para um grupo
particular em detrimento de outros” (LESSARD, 2008, p. 44).

Assim, na perspectiva democratica, os sistemas de avaliagdo “cumprem a funcao
de tracar para professores, pesquisadores e para a sociedade, em geral, um
panorama da situagdo da educagdo no pais, em seus diversos niveis de ensino”
(FERNANDES; FREITAS, 2008, p. 39). Contudo, os programas de avaliacao e,
sobretudo, a publicizacdo dos resultados sob a forma de ranqueamento pressiona
professores e gestores, distorcendo o foco do trabalho pedagdgico, passando a
valorizar apenas os resultados, mais alinhados as 16gicas neoliberais.

Por essa razdo, questiona-se a capacidade de os sistemas de avalia¢do de atender os
propositos assinalados por Fernandes e Freitas (2008) ao indicarem que ““Tais sistemas
cumprem um papel social importante, na medida em que t&ém como proposito dar
subsidios para a construg¢do de uma escola de melhor qualidade” (p. 39).

A melhoria da qualidade da educagdo basica para todos € o propdsito do Decreto
n.° 6.094/2007, que estabelece o Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educagdo, como uma “conjugacao dos esfor¢os da Unido, Estados, Distrito
Federal e Municipios, em regime de colaboragdo, das familias e da comunidade,
em proveito da melhoria da qualidade da educacdo basica” (BRASIL, 2007).
Esse documento apresenta vinte e oito diretrizes, nas quais a melhoria da
qualidade da educagdo se pauta, sendo a primeira diretriz “estabelecer como foco
a aprendizagem, apontando resultados concretos a atingir” (BRASIL, 2007). A
segunda diretriz indica que a avaliagdo deve permitir “acompanhar cada aluno da
rede individualmente, mediante registro da sua frequéncia e do seu desempenho
em avaliagdes, que devem ser realizadas periodicamente” (BRASIL, 2007).
Supoe-se que a concretizacdao dessas e das demais vinte e seis diretrizes possa
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elevar o indice de desenvolvimento da educacao basica — IDEB, explicitado no
artigo terceiro do Decreto a resolugdo, conforme segue

A qualidade da educagdo basica sera aferida, objetivamente,
com base no IDEB, calculado e divulgado periodicamente pelo
INEP, a partir dos dados sobre rendimento escolar, combinados
com o desempenho dos alunos, constantes do censo escolar e
do Sistema de Avalia¢do da Educacdo Basica — SAEB, com-
posto pela Avaliagdo Nacional da Educacdo Basica — ANEB e
a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (Prova Brasil).
(BRASIL, 2007).

Estabelecendo que o “IDEB sera o indicador objetivo para a verificagdo do
cumprimento de metas fixadas no termo de adesdo ao Compromisso”, no
parégrafo unico.

O desenvolvimento de uma educagao basica de qualidade para todos, conforme
Moreira e Candau (2008, p. 21-22.), “[...] requer a sele¢do de conhecimentos
relevantes, que incentivem mudancas individuais e sociais, assim como formas
de organizacdo e de distribuicdo dos conhecimentos escolares que possibilitem
sua apreensao e sua critica”. Assim, pode-se afirmar que um processo educativo
de qualidade requer politicas e praticas

[...] cuja vivéncia seja marcada pela l6gica da inclusdo, do
dialogo, da construc¢do da autonomia, da mediacao, da partici-
pacdo, da construcdo da responsabilidade com o coletivo. Tal
perspectiva [...] alinha-se com a proposta de uma escola mais
democratica, inclusiva, que considera as infindaveis possibili-
dades de realizacao de aprendizagens por parte dos estudantes.
(FERNANDES; FREITAS, 2008, p. 20).

Isso supde relagcdes democraticas, curriculos interculturalmente orientados,
dialogando com a diversidade como forma de superar a padronizagdo pautada
nos preconceitos e nas desigualdades. Nesse sentido, a Resolugdo CNE/CEB
04/2010, que Define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagio
Basica, no artigo 8°, indica que:

[...] a garantia de padrdo de qualidade, com pleno acesso, inclu-
sdo e permanéncia dos sujeitos das aprendizagens na escola e
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seu sucesso, com reducdo da evasdo, da retencao e da distor¢ao
de idade/ano/série, resulta na qualidade social da educacgao,
que ¢ uma conquista coletiva de todos os sujeitos do processo
educativo (BRASIL, 2010).

De acordo com essa Resolucdo, para a conquista da qualidade social,
um dos requisitos ¢ a “consideracdo sobre a inclusdo, a valorizacao das
diferencas e o atendimento a pluralidade e a diversidade cultural,
resgatando e respeitando as varias manifestacées de cada comunidade”
(BRASIL, 2010, grifo nosso). Nesse mesmo viés, Maria Abadia da Silva
(2009, p. 224) destaca os elementos que sinalizam a qualidade social da
educagdo no interior da escola:

[...] organizagdo do trabalho pedagogico e gestdo da escola; os
projetos escolares; as formas de interlocucdo da escola com as
familias; o ambiente saudavel; a politica de inclusdo efetiva; o
respeito as diferencas e o didlogo como premissa basica; o
trabalho colaborativo e as praticas efetivas de funcionamento
dos colegiados e/ou dos conselhos escolares (grifo nosso).

A relagdo intrinseca entre curriculo, avaliacdo e diversidade ¢ evidenciada no
artigo 10 da Resolugéo 04/2010.

A exigéncia legal de defini¢do de padrdes minimos de qualida-
de da educacdo traduz a necessidade de reconhecer que a sua
avaliacdo associa-se a acdo planejada, coletivamente, pelos
sujeitos da escola. § 1° O planejamento das agdes coletivas
exercidas pela escola supde que os sujeitos tenham clareza
quanto: I - aos principios e as finalidades da educagao, além do
reconhecimento e da analise dos dados indicados pelo Indice
de Desenvolvimento da Educac¢ao Basica (IDEB) e/ou outros
indicadores, que o complementem ou substituam; II - a rele-
vancia de um projeto politico-pedagdgico concebido e assumido
colegiadamente pela comunidade educacional, respeitadas as
multiplas diversidades e a pluralidade cultural; I11 - 4 riqueza
da valorizacio das diferencas manifestadas pelos sujeitos do
processo educativo, em seus diversos segmentos, respeitados o
tempo e o contexto sociocultural; IV - aos padrdes minimos de
qualidade (Custo Aluno-Qualidade Inicial - CAQi). (BRASIL,
2010, grifos nossos).
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No que concerne a necessidade de que no espaco escolar sejam estabelecidas relagoes
de convivéncia democratica, por meio de curriculos interculturalmente orientados
que dialoguem com a diversidade, é fundamental também a clareza das fun¢des de
controle, autonomia, emancipac@o que a avaliagdo precisa assumir, pois

A avaliagdo ndo se confunde com o controle, mas este também € uma
fungdo da avaliagdo. O controle apresenta dois aspectos: um pertence
aordem juridica e burocratica, ao campo das legislagdes e normas que
regulam os procedimentos e asseguram a legitimagdo daqueles que
as cumprem. Este aspecto poderia ser definido como um modelo que
leva a regularizacdo. (DIAS SOBRINHO, 2008, p. 204).

Ao vincular-se o modelo de avaliacdo a regulagdo, busca-se a conformidade
com a norma. Mas ao se referir a regulacdo, Dias Sobrinho (2008) destaca uma
segunda dimensdo “aqui entendida num sentido mais amplo, ndo meramente
como conformidade, mas como dindmica que utiliza todas as referéncias para
avangar dentro dos limites superiores das possibilidades” (p. 204). Essa dimensao
da regulagdo aproxima-se e permite o didlogo com a perspectiva da autonomia.

Este conceito de regulagdo dialoga com o de autonomia, isto
¢, com a promogao dos possiveis, a invencdo dos caminhos e a
projecédo dos horizontes proprios. A autonomia ndo se confunde
com a soberania, estd sempre em relacdo com a alteridade e,
portanto, com a heteronomia. Enquanto a regulariza¢do como
mera conformagao a norma e aos regulamentos ¢ uma abdicacdo
da autonomia, a regulagdo é um processo que faz intervir o dia-
logo ou a relacdo entre a autonomia, que € o exercicio criativo
e critico da autorregulacdo, e o quadro normativo externo, isto
¢, a heteronomia. (DIAS SOBRINHO, 2008, p. 204).

Esse sentido da regulag@o que se deseja como efetivo, como capaz de suscitar o
processo dialdgico no qual se faga o exercicio criativo e critico dos resultados
e que viabilize a autorregulacdo. Entretanto, as repercussdes dos resultados das
avaliacdes em larga escala, nos curriculos escolares, parecem ndo favorecer a
qualidade esperada, prevalecendo a padronizacdo em detrimento da inclusdo na
perspectiva intercultural, visto que

Tensdes e conflitos se multiplicam, interesses ¢ mentalidades
se articulam, confrontam ou justapdem. Por outro lado, as re-
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lagdes assimétricas de poder, as demandas de justi¢a social e
a questdo da crescente desigualdade presente no mundo atual
sao realidades que nao podem ser dissociadas das preocupagdes
multiculturais. (CANDAU, 2005, p. 9).

Acredita-se que os professores estejam conscientes de tais atravessamentos,
contudo, também € possivel admitir que ndo estejam muito confortaveis para tratar
essas questOes nas praticas curriculares. Esses sinais precisam ser considerados
para que a esperancga do didlogo intercultural e da valorizagdo da diversidade
nao seja apagada por uma sociedade que enfatiza e reforca a padronizagdo, os
indices descontextualizados.

Nesse sentido, torna-se fundamental que se possa mudar a narrativa das reformas,
considerando os processos, a implementacdo e os resultados produzidos, pois

A narrativa das reformas, de suas implementagdes e resultados,
muitas vezes se revela uma historia de esperangas quebradas,
sendo de profundas desilusdes. A decep¢do ¢ tdo grande quanto
as esperancas e expectativas eram inicialmente elevadas, de
tal maneira que um sentimento de ceticismo, até de cinismo, é
comum nos meios institucionais que experimentaram reformas
ou uma profusdo de reformas. (LESSARD, 2008, p. 55-56).

Assim se constitui e sdo reforcadas as tensdes entre as politicas e praticas de curriculo e
avaliacdo produzidas pelas recentes reformas no contexto contemporaneo. O propdsito
da melhora da qualidade da educagdo basica para todos constitui-se necessidade e
propésito inegavel, como também ndo se pode negar que as avaliacdes em larga
escala parecem reforgar as praticas conservadoras.

O artigo n°® 24 da Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional, Lei n® 9394/96,
estabelece a “avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com
prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados
ao longo do periodo sobre os de eventuais provas finais” (BRASIL, 1996).
Entretanto, os programas de avaliagdo em vigor, tanto da educagdo superior
quanto da educacao basica, enfatizam os ranqueamentos, a producao de indices
comparativos que indicam concepgdes alinhadas as loégicas de mercado. Esse
alinhamento ndo é recente e vem ocorrendo em diversos paises, com os propdsitos
assinalados por Afonso (1991, p. 144):
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Em termos de politica educativa, mais especificamente, trata-se
agora de tentar conciliar o Estado-avaliador — preocupado com
a imposi¢@o de um curriculo nacional comum e com o controle
dos resultados (sobretudo académicos) — e a filosofia de mercado
educacional assente, nomeadamente, na diversificacdo da oferta
e na competicdo entre escolas. Sendo a avaliacdo um dos vetores
fundamentais nesse processo, ¢ necessario saber qual a modalidade
que melhor serve a obtencao simultanea daqueles objetivos.

Seguindo a logica do mercado, sdo estabelecidas, a0 mesmo tempo, a descentralizacao
e a centralizagdo nas politicas educacionais contemporaneas. No que se refere a
descentralizagdo, “as responsabilidades de gestdo sdo delegadas ¢ as iniciativas e a
resolugdo de problemas sdo supervalorizadas” (BALL, 2001, p. 109). A descentralizacao,
derivada do enxugamento das responsabilidades do Estado’, pode favorecer a
democratizacdo, a autonomia, a consideragdo da pluralidade e a especificidade de cada
escola e contexto educativo no curriculo escolar. Por outro lado, sdo adotadas estratégias
de controle, de centralizacgo e “sdo colocadas em pratica novas formas de vigilancia e
automonitoramento, como, por exemplo, sistemas de avaliagdo, determinagio de objetivos
e comparagao de resultados” (BALL, 2001, p. 109).

Nesse contexto, a centralizagdo via controle externo dos exames padronizados,
em larga escala, desconsideram a pluralidade e especificidade de cada
escola, do contexto e do curriculo praticado. A agdo do professor também é
consideravelmente afetada por essa tensdo entre padronizagdo e pluralidade. Tal
questdo ¢ assim ilustrada por Charlot (2008, p. 20):

O professor ganhou uma autonomia profissional mais ampla,
mas, agora, ¢ responsabilizado pelos resultados, em particular
pelo fracasso dos alunos. Vigia-se menos a conformidade da
atuagdo do professor com as normas oficiais, mas avaliam-se
cada vez mais os alunos, sendo a avalia¢do o contrapeso l6gico
da autonomia profissional do docente.

Desse modo, os professores dos diferentes niveis sdo pressionados a produzir
continuamente melhores resultados a0 mesmo tempo em que sao conclamados a trabalhar
pelos resultados, conforme assinala Ball (2001), com a “aten¢do mais focada nos resultados

3 No entanto, cabe destacar que o enxugamento das responsabilidades do Estado para com a educagdo
gerou um excesso de responsabilizacdo para as escolas, sem os subsidios necessarios, como infraestrutura
e recursos financeiros.
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em termos de eficiéncia, eficacia e qualidade dos servigos” (p. 104). Além dessa pressdo,
podem ser identificados pressupostos diferenciados e, por vezes, em conflito entre a esfera
de atuagdo docente ¢ a esfera em que sdo produzidas as politicas educativas. “De fato, é
comum se oporem as producoes da noosfera educativa e o cotidiano dos docentes, o topo
do sistema e sua base, utopias consideradas impraticaveis e as limitagdes de realidades
incontornaveis” (LESSARD, 2008, p. 43).

Conforme assevera Dias Sobrinho (2008), “Avaliar a educacao exige considerar
propositos e contextos em que se desenvolve essa educagdo, mas, sobretudo os
sujeitos, suas esferas de atuagdo e influéncia” (p. 200). Pois,

A avaliagdo da educagdo ndo pode deixar de envolver os sujeitos
concernidos pelas atividades educativas (professores, estudantes,
técnicos, administradores, membros da sociedade, responsaveis
pelas politicas publicas...). A avalia¢do se realiza numa comunida-
de de sujeitos que se relacionam, se comunicam com linguagens
¢ objetivos compreensiveis € mais ou menos comuns, ainda que
sempre necessitando de acordos nem sempre plenos, nem sempre
duraveis. Segundo regras democraticas, a comunicagdo entre
sujeitos autdnomos resulta de processos de negociagéo publica de
sentidos. (DIAS SOBRINHO, 2008, p. 200).

Espera-se que o envolvimento dos sujeitos, especialmente os professores, de forma
mais efetiva na avaliacdo, assegure a articulagdo entre curriculo e avaliagdo que permita
“compreender e melhorar a realizagao dos processos educativos, cognitivos, psicossociais,
estruturais e organizacionais, entdo, ela ¢ um patriménio publico, ¢ um bem comum a
servigo da formagao dos individuos para a vida social, do desenvolvimento institucional
e dos projetos do Estado” (DIAS SOBRINHO, 2008, p. 205).

3 Diversidade e padronizacao nas percepgoes
de professores
A diversidade, do ponto de vista cultural, segundo Gomes (2007, p. 17), pode ser

compreendida como ““construcao historica, cultural e social das diferengas”. Sendo que

A construgdo das diferencas ultrapassa as caracteristicas biolo-
gicas, observaveis a olho nu. As diferengas sdo também cons-
truidas pelos sujeitos sociais ao longo do processo histdrico e
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cultural, nos processos de adaptagdo do homem e da mulher ao
meio social e no contexto das relagdes de poder. Sendo assim,
mesmo 0s aspectos tipicamente observaveis, que aprendemos
a ver como diferentes desde o nosso nascimento, s6 passaram
a ser percebidos dessa forma, porque nds, seres humanos e
sujeitos sociais, no contexto da cultura, assim 0os nomeamos e
identificamos. (GOMES, 2007, p. 17).

Entender a diversidade a partir dessa perspectiva, considerando que a institui¢ao
escolar € [ocus dessa diversidade, requer que a escola, seus agentes e suas praticas
promovam o didlogo intercultural e agdes que visem a garantia e a vivéncia dos
direitos na escola. Para que esses propodsitos se efetivem, uma das condigdes
fundamentais esta na formagao e agdo dos professores como agentes promotores
do didlogo intercultural.

Nesse sentido, buscamos ouvir as percepgoes de professores sobre seu preparo
para trabalhar com a diversidade no contexto escolar. As respostas, diante dessa
primeira questdo, entre os professores, foram: 58,8% alegaram estar preparados
para trabalhar com a diversidade, enquanto 33,3% disseram ndo estar preparados
para esse trabalho, sendo que 2% afirmam que estdo parcialmente preparados e
5,9% ndo responderam a questao.

Em seguida, foi solicitado aos professores que justificassem as razdes pela quais
responderam de forma afirmativa ou negativa sobre seu preparo para trabalhar
com a diversidade.

As razdes apresentadas para justificar por que se sentem preparados para
trabalhar com a diversidade estdo relacionadas a formagdo, a experiéncia,
ao tipo de tracos da diversidade, aos posicionamentos e valores e as
caracteristicas do contexto atual.

As respostas que se relacionam a formacao sdo as seguintes: Gostaria de buscar
mais, ndo estou satisfeito com a formagdo (Prof. 1); Fiz cursos para este assunto
(Prof. 5); Fiz diversos cursos (Prof. 23); Fiz uma pos-graduagdo EJA (Prof. 26);
Aprendo ou ndo trabalho (Prof. 34); Estou sempre estudando, buscando leituras
sobre a diversidade e procurando compreender a individualidade de cada um
(Prof. 40); Porque fiz especializa¢do (Prof. 46).
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A experiéncia como condicao para o trabalho com a diversidade foi outro aspecto
destacado pelos entrevistados: Com o dia a dia vai adquirindo experiéncia (Prof-
12); Porque ja trabalhei com varios grupos (Prof. 30); A convivéncia vocé adquire
uma experiéncia (Prof. 35).

Mencionaram facilidades ou dificuldades diante do tipo de tragos/grupos
especificos em suas razoes para justificarem a afirmacdo de que estao preparados
para trabalhar com a diversidade. Foram as seguintes respostas: Tem um menino
cego e ndo tem material especial para trabalhar com ele (Prof. 15); Ja fui
coordenadora, porém, em uma questdo ética/religiosa é dificil pelo conflito
nacional (Prof. 25); Das pessoas com deficiéncias (Prof. 33); O trabalho sendo em
artes aborda todos estes aspectos o mais ruim é em relagdo a religido (Prof. 51).

Ter posicionamentos ou valores favoraveis ao trabalho com a diversidade foi a
justificativa de alguns professores: Em todos os sentidos mente aberta (Prof. 2);
E bom trabalhar com as diferencas (Prof. 20); Mostrando para o aluno que cada
um tem um modo de viver (Prof. 21); Porque gosta (Prof. 48).

Relacionam o fato de sentirem-se preparados para trabalhar com a diversidade as
caracteristicas do contexto atual, as respostas dos seguintes professores: Porque
vivemos em um mundo diverso cultural, sexual (Prof. 7); Valorizar as diferencas
culturais e sociais (Prof. 47).

Dentre os professores que afirmam ter condigdes para o trabalho com a
diversidade, obtiveram-se as seguintes respostas: Ndo interferem no meu trabalho
essas diferencas (Prof. 36); Quando ndo estou estressada eu me sinto (Prof. 37);
Eu estou preparado (Prof. 39).

No conjunto, as razdes apresentadas nas justificativas sdo quanto a formagao
(30,4%), a experiéncia (13%), ao tipo de tracos da diversidade (17,3%), aos
posicionamentos e valores (17,3%) e as caracteristicas do contexto atual (8,6%)
e outros (13%).

Entre os professores que indicaram nio se sentirem preparados para o
trabalho com a diversidade, relacionaram essa dificuldade a formacao,
ao tipo de tracos da diversidade, aos posicionamentos e valores e as
caracteristicas do contexto atual.
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As respostas, indicando que ndo estdo preparados para o trabalho com a
diversidade, cujas razdes sdo relacionadas a aspectos da formagao dos professores:
Ainda me perco, é impossivel agradar a todos (Prof. 14); Ndo tem uma formagdo
para isso. Agora que ja esta tendo (Prof. 19); As criangas especiais eu preciso
aprender a lidar (Prof. 28); Porque eu ndo estudei para a diversidade (Prof. 29);
Tem que ter um conhecimento mais profundo (Prof. 38); Falta de conhecimento,
teoria (Prof. 50).

As dificuldades relacionadas ao tipo de tragos da diversidade, em especial aos
aspectos da inclusdo de estudantes com necessidades especiais e das diferengas
na orientacdo sexual, demonstram a falta de preparo para o trabalho com a
diversidade: Com a diversidade cultural sim, mas de inclusdo ndo (Prof. 4);
Nao me sinto preparada para trabalhar com as criangas especiais (Prof. 8); A
inclusdo ainda ndo estou (Prof. 10); As criangas especiais eu preciso aprender
a lidar (Prof. 28);, Ndo me sinto preparada para trabalhar a parte “sexual”
(Prof. 31); Quando ha problemas mentais (Prof. 32); Aluno de inclusdo, ndo se
sente preparada (Prof. 49).

Razdes vinculadas aos posicionamentos e valores envolvidos no trabalho com
a diversidade s3o a justificativa para a dificuldade dos professores, segundo
respostas: Porque é muito delicado tratar com esse assunto (Prof. 24); Porque
temos valores e limitagdes, mas busco o que é de bom para o outro (Prof. 27).

Houve também a indicagdo que relaciona o fato de ndo se sentir preparado para
o trabalho com a diversidade ao contexto profissional, na resposta do seguinte
professor: A nossa realidade de professor ndo estd preparada para algumas
situagoes (Prof. 22). A negagdo da presenga da diversidade na escola também
foi uma justificativa apresentada: Nao percebo diferencas na escola (Prof. 45).

Por sua vez, as razdes apresentadas relativas a falta de preparo para o trabalho com
a diversidade relacionam-se a formacgao (35,2%), ao tipo de tragos da diversidade
(41,1%), aos posicionamentos e valores (11,7%), as caracteristicas do contexto
atual (5,8%) e que ndo ha diferengas (5,8%).

As razdes apresentadas, mesmo nas respostas afirmativas, indicam

fragilidades concernentes aos processos formativos e também quanto as
percepcoes que manifestam sobre a diversidade, ao enfatizarem a inclusdo
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de estudantes com necessidades especiais. Esses posicionamentos levam
a constatacdo de que entendem diversidade no espaco escolar, sobretudo
nesse aspecto, deixando de perceber a miriade de tragos que constituem
os sujeitos e contextos escolares.

Para aprofundar o didlogo com as percep¢des dos professores, foi perguntado se
adiversidade presente no contexto escolar interfere no seu trabalho. Diante dessa
questdo, 54,8% afirmam que interferem e apresentam razdes que agrupamos
em categorias: 1. Nessa primeira categoria estdo as respostas que simplesmente
reafirmam: interferem (13,2%); 2. Interferem, pois geram conflitos, discussoes
(15,1% ); 3. Interferem, pois ha preconceitos (9,4%); 4. Interferem em virtude
das diferencas socioculturais e econdmicas; 5. Interferem, prejudicam, o
objetivo é a padronizacao (5,7%); 6. Interferem, pois ha desrespeito (3,8%) e
7. Razdes que agrupamos como outras (7,6%).

A maior incidéncia de respostas simplesmente referendou o posicionamento
afirmativo dizendo que interferem, contudo, sem justificar no que percebem a
interferéncia.

Na segunda categoria, as indicagdes quanto aos conflitos e discussdes provocadas
pela diversidade, obtiveram-se as seguintes respostas: Gera conflito, ndo
aceitagcdo (Prof. 7); Os alunos ndo sabem trabalhar com essa diferenca, deste
modo, provocam a violéncia (Prof. 24); Provocar muitos conflitos, discussdo
(Prof. 25); Com a violéncia, gera-se um tratamento diferente (Prof. 28).

Na categoria que destaca os preconceitos gerados pela diversidade, ha
posicionamentos, como: Ainda ha preconceitos, pois alguns se acham melhores
que outros (Prof. 14); Interferem. A gente ndo sabe conviver com a diferenga
(Prof. 16); Exclusdo, se vocé ndo é igual eu te tiro fora (Prof. 37); As crian¢as
fazem “brincadeiras” com as situagoes diferentes (Prof. 40),; Preconceito entre
religiosidade, morar em invasao (Prof. 48).

Sobre a interferéncia das diferengas socioculturais e econdmicas, ha respostas
como: questoes socioculturais interferem. Falta de acesso, alunos tém mais
dificuldades (Prof. 6); Porque as criangas trazem de casa atos, comportamentos,
que levam a violéncia (Prof. 27); Cada um faz uso dos seus valores (Prof. 46);
Existe um barreira muito grande, principalmente socioeconéomica (Prof. 22).
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Os posicionamentos que permitem inferir sobre a idealizagdo da
“igualdade”, como fator positivo na convivéncia escolar, sdo os seguintes:
Ndo coloco na sala nada que valorize a diferenga, mas ha relagdo de
grupo de classe (Prof. 4); Eles prejudicam o andamento da aula (Prof.
23); Interferem negativamente (Prof. 31).

A falta de respeito diante da diversidade, gerando interferéncia no trabalho do
professor, estd indicada em respostas como: Desrespeito (Prof. 1), Interfere nos
aspectos como brincadeiras de mau gosto (Prof. 41).

As respostas que indicam que as diferencgas interferem, agrupadas na categoria
“outros”, mencionam a “competi¢do entre as criangas” (Prof. 21), inclusive em
relacdo a posse de objetos como ténis e celulares que fazem com que “um se sinta
maior do que o outro” (Prof. 17). Ainda na categoria “outros”, ¢ mencionada a
dificuldade de trabalhar a disciplina de Ensino Religioso devido as diferengas
(Prof. 24) e as “diferencas no sentido da aprendizagem” (Prof. 10).

Por outro lado, 37,8% dos professorem afirmam que a diversidade néo interfere,
cujas respostas foram agrupadas em quatro categorias: 1. Em primeiro lugar
estdo aquelas respostas que simplesmente reafirmam: néo interferem (13,2%);
2. Néo interferem, pois ha homogeneidade de classe e sociocultural (13,2%);
3. Nao responderam, mantendo-se em siléncio diante do pedido de justificativa
(7,6%); 4. Nao sabem dizer por que (3,8%).

A maior incidéncia de respostas evidencia a visdo que destaca a
homogeneidade e padronizagdo dos estudantes como aspecto positivo. Essas
percepgdes estdo ilustradas em respostas como: Aqui ha homogeneidade
sociocultural (Prof. 11); Nao interfere, tudo da mesma classe (Prof. 12);
Nao interferem, pois todos estdo num mesmo nivel (Prof. 15); Ndo tem
tanta diferen¢a, sao do mesmo nivel (Prof. 19); Na escola ndo interferem,
todos tém o mesmo nivel social (Prof. 50); Ndo interferem, as condi¢oes
entre eles sao as mesmas (Prof. 51).

Tais posicionamentos indicam que os professores parecem desconhecer a
existéncia da diversidade e ainda operam com a padronizacdo advinda dos
pressupostos da modernidade, tdo fortemente presentes nas politicas e na cultura
escolar, incidindo na convivéncia.
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As politicas e praticas de avaliagdo podem favorecer processos de
mudanga nos contextos imediatos do professor, da escola e da sociedade
em geral, a partir da melhora da qualidade da escola de educacgdo basica.
Nessa dire¢do, nas entrevistas com os professores, foi perguntado o que
representa qualidade em educacio.

Nos posicionamentos dos professores, sdo destacados como aspectos que
configuram a qualidade da educacgdo: as condicées de ensino (32,8%); os
resultados alcancados (32,8%); trabalho em conjunto (10,8%), valorizacio de
aspectos qualitativos (10,3%); capacitacio de professores (8,6%); condicdes
sociais (3,5%) e motivacao dos estudantes (1,7%). Tais aspectos, fundamentais
para a constituicdo da qualidade da educacdo escolar, sdo referendados nos
estudos de Silva (2009).

Para tanto, a discuss@o dos processos, contextos e resultados da avaliacdo precisa
ser ampliada. Dessa forma, pode-se objetivar a superagdo das praticas curriculares
conservadoras que se pautam em visdes hegemonicas, objetivando a padronizagéo
e favorecer a aquisi¢do coletiva de conhecimentos e habilidades necessarios para
a efetivagdo da mudanga.

Enquanto elemento central na politica curricular, a escola
¢ o palco permanente de decisdo, de acordo com o qua-
dro de competéncias curriculares que sobressai de cada
sistema educativo e que, explicita ou implicitamente, €
determinado por confrontos ideoldgicos e por perspectivas
econdmicas. (PACHECO, 2000, p. 140).

Para compreender as composi¢des que se esbogam no contexto escolar, foi
investigado como os professores avaliam a escola e a docéncia. As percepgdes
dos professores podem ser confrontadas com os resultados indicados no IDEB.

Os indices oficiais indicam resultados ainda longe do indice idealizado de 6,0,
embora a média do municipio e do estado, no qual foi desenvolvida a pesquisa,
esteja melhor do que o resultado alcangado no pais como um todo, conforme
indicam os dados apresentados no quadro 2.
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Quadro 1 - IDEB 2011 dos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental

Anos iniciais do ensino fundamental Anos finais do ensino fundamental

BRASIL PARANA CURITIBA BRASIL PARANA CURITIBA

4,7 54 58 39 4,1 41

Fonte: Elaborado com base nos dados: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — INEP

As escolas pesquisadas estdo localizadas em bairros considerados de grande
vulnerabilidade e risco para a violéncia. Assim, as condicionalidades que
configuram as praticas curriculares certamente incidem nos resultados das escolas.

Quadro 2 - IDEBs por municipio e escolas investigadas

ESCOLA -
. IDEB IDEB | IDEB IDEB IDEB IDEB
MUNICIPIO 2007 | 2009 | 2011 POR DEP. 2007 2009 2011
ADMIN.

5,1 57 5,8 Municipal 4,8 4,8 5,1
CURITIBA

41 41 4,1 Estadual 3,2 34 33
CAMPO 48 52 |54 Municipal | 3,8 42 34
LARGO 43 45 4,6 Estadual 4,7 47 5,1

52 53 54 Municipal 52 54 57
PINHAIS

34 3,5 3,6 Estadual 3,0 2,7 3,1
SAO JOSE 47 51 |52 Municipal | 4,4 53 5,7
DOS PINHAIS | 38 3,9 37 Estadual 37 2,4 2,9

, 4,8 4,8 5,0 Municipal 4,7 4,7 4,5

ARAUCARIA

39 39 33 Estadual 4.2 41 41
ALMIRANTE 43 4,2 43 Municipal 4,4 4,2 43
TAMANDARE | 33 33 33 Estadual 3.2 2,9 3,5

4.4 50 4,6 Municipal 4,0 49 4,4
COLOMBO

3,5 38 39 Estadual 34 3,5 3,7

Fonte: Elaborado com base nos dados: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — INEP

As percepgdes dos professores, ao avaliarem a escola e a docéncia, sdo
diferentes dos resultados dos indices oficiais: 56,9% dos professores
consideram seu trabalho como excelente, 6timo ou bom, enquanto 60,8%
consideram a escola como excelente, 6tima ou boa. No entanto, apenas 7,8%
consideram a aprendizagem dos estudantes como boa. As razdes apontadas
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sdo relacionadas ao contexto social, econdomico e familiar da comunidade no
qual a escola se situa. Essas condi¢des poderiam estar afetando os resultados
da aprendizagem dos alunos. Entretanto, esses resultados também sao
relacionados as condigdes das proprias escolas e de seus professores.

Com relagdo aos aspectos avaliados, foi solicitado que os participantes indicassem
aqueles que poderiam estar intervindo nos resultados alcancados pela escola.
Diante da pergunta: Quais problemas a escola apresenta? Nas respostas sobre
os problemas da escola, 56,9% dos professores indicaram que os problemas sao
relacionados a infraestrutura; 31,4% indicaram problemas relacionados com
os alunos e 11,8% apontaram problemas relacionados com os pais. Indicam
problemas relacionados aos professores, 5,9% dos professores entrevistados,
enquanto 2% indicam problemas relacionados a equipe técnico-administrativa,
mesmo percentual que relaciona os problemas a equipe pedagodgica e aos
funcionarios. Nao responderam a essa questdo 5,9% dos entrevistados.

Cada um desses aspectos precisa ser analisado e discutido no ambito das escolas,
das mantenedoras e da comunidade, pois interferem nos processos e nos resultados
das praticas curriculares. Esses dados precisam também ser confrontados com
os indices advindos das avaliagdes em larga escala, pois conforme assinalam
Fernandes e Freitas (2008), “Os resultados dessas grandes avalia¢des devem ser
amplamente divulgados e debatidos nas escolas, redes, meios de comunicagdo
para que, de fato, se tornem um instrumento de democratizagdo do sistema
educacional brasileiro” (p. 39).

As concepgdes que constituem a percep¢do dos professores produzem e
influenciam a convivéncia. Considera-se, nesse sentido, o papel do professor no
processo relacional como fundamental. Ele ¢ um dos grandes artifices, consciente
ou ndo, da constitui¢ao das formas de convivéncia que se materializam nas escolas
e nas salas de aula.

4 Percep¢oes de estudantes e professores sobre
a convivéncia

No decorrer das entrevistas, foi solicitado aos professores e estudantes que se
manifestassem sobre as relacdes que mantém com os diferentes grupos de sujeitos
com 0s quais convivem cotidianamente, mediante questdo fechada.
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Quadro 3 - Convivéncia segundo percepcao dos alunos

Avaliacao da Relagdo com os Relagdo com cole- Relagdo com os
Convivéncia professores gas (outros alunos) pais
Excelente 40,9% 30,9% 50,1%
Boa 44,8% 51,1% 40,1%
Regular 11,0% 13,7% 7,0%
Ruim 2,0% 2,7% 1,8%
Péssima 1,0% 1,4% 0,8%
N&o resposta 1,0% 0,2% 0,2%

Fonte: Dados da pesquisa Educagdo bdsica de qualidade para todos: politicas e praticas no contexto
das escolas publicas, realizada pela equipe do Observatério de Violéncias nas Escolas PUCPR

Segundo as percepcdes dos estudantes, pode-se inferir que a convivéncia parece-
lhes bem, na maior parte das situagdes. Os posicionamentos dos professores
parecem referendar essa tendéncia. Contudo, merece destaque a relagdo percebida

pelos professores com os pais.

Quadro 4 — Convivéncia segundo percepcdo dos professores

Avaliacao da Relagdo com os Relagdo com os cole- Rela}gao com os
A pais dos seus
Convivéncia alunos gas (professores)
alunos

Excelente 37,3% 49,0% 25,5%
Boa 51,0% 45,1% 47,1%
Regular 9,8% 3.9% 11.8%
Ruim - - 3,.9%
Péssima - - _
N&o resposta 2,0% 2,0 11,8%

Fonte: Dados da pesquisa Educagdo bdsica de qualidade para todos: politicas e praticas no contexto
das escolas publicas, realizada pela equipe do Observatério de Violéncias nas Escolas PUCPR

Em seguida, foi perguntado aos participantes como a convivéncia pode melhorar,
mediante questio aberta. As respostas foram agrupadas conforme quadro 5 a seguir.
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Quadro 5 - Percep¢des de alunos e professores sobre melhora da convivéncia

Melhora da convivéncia Alunos Professores

Mudanca pessoal 20,5% 3,4%
Mudanga de atitude coletiva (grupo) 20,3% 51%
Pais/familia 10,8% 32,2%
Amizade/aceitacao 5,0% 13,6%
Nada (esta bem) 4,8% 3,4%
Dialogo/comunicacdo 3,0% 17,0%
Superacao de preconceito 0,8% 1.7%
Participacdo coletiva 0,2% 10,2%
Problema alheio 0,2% 1,7

Nao resposta 14,0% 11,9%

Fonte: Dados da pesquisa Educagdo bdsica de qualidade para todos: politicas e praticas no contexto
das escolas publicas, realizada pela equipe do Observatdrio de Violéncias nas Escolas PUCPR.

A indicacdo de que a melhora da convivéncia esta relacionada aos pais, familia,
conforme indicag¢do de 32,2% dos professores, refere-se predominantemente a
expectativa de maior presenca dos pais/familia na escola. No entanto, tal afirmagao
¢ incoerente com a afirmacdo dos mesmos, de que o relacionamento com com
os pais € excelente (25,5%) e boa (47, 1%).

Se por um lado, professores e alunos indicam que o relacionamento é
predominantemente bom, por outro observa-se, por parte dos professores, uma
tentativa de responsabilizar o outro pelas melhorias nesses relacionamentos.
Essa mesma percepcdo alheia a si aparece quando os professores apontam
que os problemas da escola estdo relacionados, predominantemente, a
infraestrutura e aos alunos.

Destaca-se ainda a autopercepg¢ao dos alunos, que se colocam como protagonistas
das mudangas necessarias para a melhoria dos relacionamentos, seja com
mudangas pessoais (20,5%), ou como mudangas de atitudes coletivas (20,3%)

Além dessas agdes/atitudes citadas por professores e alunos para a melhoria

ER]

dos relacionamentos, foram indicadas pelos alunos: “a melhora docente
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(9,3%); “controle/punigao (1,0%); educacao (0,7%); qualidade (0,2%) e
“melhora infraestrutura” (0,2%). Ainda entre os alunos, 0,2% disse que “tudo”
precisa melhorar, 0,8% disse “ndo ter” no que melhorar e 8,0% respondeu
“ndo sei”. No conjunto, 14,0% dos alunos e 11,9% dos professores nao
responderam, mantendo-se em siléncio.

Tais encaminhamentos podem contribuir para que as escolas alcancem as
caracteristicas de uma escola de qualidade social, descrita por Silva (2009).

A escola de qualidade social ¢ aquela que atenta para um
conjunto de elementos e dimensdes socioecondmicas e
culturais que circundam o modo de viver e as expectativas
das familias e de estudantes em relacdo a educagdo; que
busca compreender as politicas governamentais, os projetos
sociais e ambientais em seu sentido politico, voltados para
o0 bem comum; que luta por financiamento adequado, pelo
reconhecimento social e valorizacdo dos trabalhadores em
educacdo; que transforma todos os espagos fisicos em lugar
de aprendizagens significativas e de vivéncias efetivamente
democraticas. (SILVA, 2009, p. 225).

Entretanto, ¢ possivel constatar que os professores ainda se pautam
preponderantemente em concepgdes que dificultam a superacdo das praticas
educativas que afirmam a homogeneidade de sujeitos e contextos educativos.
Assim, parecem ser fortalecidas as praticas educativas que dificultam a efetivagao
da escola de qualidade social.

Verifica-se, também, que prevalece no processo de formacdao dos
professores, em muitos casos, a concepc¢do curricular monocultural,
com pretensdes hegemodnicas de padronizagdo, com isso, os docentes
ndo aprendem a dialogar com as diferentes racionalidades, diferentes
logicas e efetivar o didlogo com a pluralidade. Assim, ha dificuldade para
interpretar, com adequagdo, os significados dos resultados que a avaliagao
tem produzido. Espera-se que os professores possam subsidiar-se nos
pressupostos da teorizacdo critica e pds-critica de curriculo e avaliagdo,
passando a assumir as responsabilidades pertinentes a fung¢do docente e
deixando de assumir, mas reivindicando, que as responsabilidades das
demais instincias e sujeitos também sejam assumidas.
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5 Consideracoes Finais: convivéncia, diversidade e
garantia de direitos

Os modos como os principios e praticas da diversidade e da padronizagdo sdo
percebidos e incidem na convivéncia no contexto escolar, torna imprescindivel
pensar na formacao para o trabalho com a diversidade.

O discurso dos professores aponta a falta de preparo, formagao para o trabalho
com a diversidade, com énfase especificamente na diversidade relacionada
a inclusdao de alunos com necessidades especiais, como se a diversidade se
reduzisse somente a esse grupo. No entanto, € necessaria a reflexdo em relacao
a esses discursos, pois podem refletir menos a falta de formacao para trabalhar
em uma perspectiva intercultural, e mais a dificuldade em mudar concepgoes e
praticas homogeneizantes, ja cristalizadas no cotidiano da escola. Nesse caso,
o discurso da falta de formag¢do seria uma forma de racionalizar e evitar as
mudangas propostas pelas politicas, em especial, pelas politicas curriculares.
Por outro lado, as politicas de avaliacdo, e seu viés regulador e padronizante,
refor¢am tais posicionamentos.

O desafio dos processos formativos, tanto na formagao inicial, quanto na formacao
continuada de professores esta no preparo para perceberem-se e atuarem como
protagonistas da formagao humana proposta pela educacdo em direitos humanos.
Assim, a formagdo podera lhe dar condi¢cdes para perceber que a melhora da
convivéncia se constitui tarefa coletiva.

A educagdo em direitos humanos, conforme previsto na Resolugdo CNE/CP n°
01/2012, se constitui em possibilidade de melhora da convivéncia escolar.

A Educagdo em direitos Humanos, um dos eixos fundamentais
do direito a educacdo, refere-se ao uso de concepgoes e praticas
educativas fundadas nos direitos Humanos e em seus processos
de promocao, protegdo, defesa e aplicacdo na vida cotidiana e
cidada de sujeitos de direitos e de responsabilidades individuais
e coletivas (BRASIL, 2012).

Nessa perspectiva, poderemos pensar numa escola na qual se efetive o que prevé

a resolucdo CNE/CEB n.° 4 de 13 de julho de 2010, no artigo 5°. “A educag@o
Basica ¢ direito universal e alicerce indispensavel para o exercicio da cidadania
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em plenitude, da qual depende a possibilidade de conquistar todos os demais
direitos,. (BRASIL, 2010). Desse modo, o esfor¢o coletivo pode nos aproximar
do ideal descrito, no artigo 8° da mesma resolugao.

A garantia de padrao de qualidade, com pleno acesso, inclu-
sdo e permanéncia dos sujeitos das aprendizagens na escola e
seu sucesso, com reducdo da evasio, da retencdo e da distor¢do
de idade/ano/série, resulta na qualidade social da educacio,
que ¢ uma congquista coletiva de todos os sujeitos do processo
educativo. (BRASIL, 2010, grifo nosso)

Propiciar um espago para convivéncia implica superar “[...] o enfoque do ensino
disciplinar, fragmentado, livresco, desconectado na formagao académica como se
a ciéncia e as praticas cotidianas estivessem separadas” (SILVA, 2011, p. 327).
O direito a educagdo requer uma educacdo com qualidade social que pressupde
participacdo e inclusdo em um espaco escolar no qual a gestdo € democratica.

Tais questdes remetem para uma escola em que seja possivel a educagdo em
direitos humanos, uma escola que, segundo Teixeira (2011), seria espaco de
exercicio da autonomia no que se refere a tomada de decisdes, isto ¢, uma escola
com uma gestdo democratica, na qual a convivéncia diaria ocorre em clima de
participacdo democratica, que tem a possibilidade do aprendizado da solidariedade
e o valor de institui¢des democraticas na sociedade. Uma participacdo que vai
além da construgdo do projeto pedagogico a medida que se refere a construgio
do trabalho diario, suas regras, suas normas, seus valores.

Para tanto, é preciso pensar em uma escola aberta ao dialogo intercultural: “[...]
formada e forjada nos mais diversos espagos educacionais”. Estes vao além
do espaco educativo que devera ser um “espago relacional”. “Escola fechada,
conteudos fechados, curriculos fechados, sdo a morte da educacgdo e apequenam
o humano. [...] o grande desafio é exatamente este: fazer da escola um espago
de qualidade relacional, para que seja um espago efetivamente de educagdo”
(CARBONARI, 2008, p. 171).

Um espago em que se torne possivel falar em valorizagao das diferencas e da diversidade
cultural, em que a avaliagdo seja parte do processo de compreensdo da realidade
educacional em todas as suas dimensdes e que tenha somente como finalidade contribuir
para a aprendizagem dos alunos e a melhoria das condi¢des de ensino.
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Diversity and standardization in education policy:
settings of school coexistence

Abstract

The analysis in this paper proposes a reflection on the relationship between educational
policies and school coexistence, bringing to the discussion the triangulation among
empirical, traces of recent educational legislation and arguments of contemporary
authors. The study emphasizes the contradictions between policy guidelines and
curriculum evaluation, because while for the curriculum, the principle is the diversity,

the assessment is marked by traces of standardization. Accordingly, we ask how do the
principles and practices of diversity and standardization happen in the coexistence of
the school context? The results show evidence of tensions, divergences and possible
conflicts that guide the perceptions and actions of teachers and students in school life.

1t can be seen that teachers still guided primarily on concepts that make it difficult to
overcome the practices of hierarchy and subordination in pedagogical relationships
that manifest themselves in school life.

Keywords: Educational Policies. Curriculum. Evaluation. School coexistence.

Diversidad y padronizacion en las politicas
educacionales: ajustes de la convivencia escolar

Resumen

Este analisis se propone reflexionar sobre las relaciones existentes entre las politicas
educacionales y la convivencia escolar, trayendo para el didalogo, la triangulacion
entre datos empiricos, particularidades de la legislacion educacional reciente y
argumentos de autores contemporaneos. El estudio pone de relieve las contradicciones
entre directrices politicas de curriculo y la evaluacion: para el curriculo, el principio
que impera es la diversidad, y en el caso de la evaluacion, sus caracteristicas se
aproximan a la padronizacion. Frente a esa situacion, nos preguntamos ;como
los principios y las practicas de la diversidad y de la estandarizacion inciden en
la convivencia dentro del contexto escolar? Los resultados muestran indicios de
tensiones, diferencias y posibles conflictos que guian las percepciones y acciones
de los profesores y alumnos en la vida cotidiana escolar. Se puede observar que los
profesores aun guian sus acciones principalmente en concepciones que dificultan
el poder superar las prdcticas de jerarquia y subordinacion en las relaciones
pedagogicas de la convivencia escolar.

Palabras clave: Politicas educacionales. Curriculo. Evaluacion. Convivencia escolar.
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