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HOMENAGEM A BENNO SANDER

BENNO SANDER (Ex-presidente da Anpae: 1976-1984; 2006-2011)

Benno Sander, natural de Sio Luiz Gonzaga, Rio Grande do Sul, e
Cidadiao Honorario de Niterdi, Rio de Janeiro. Foi normalista ¢ professor de
musica, bacharel e licenciado em letras pela Universidade Federal Fluminense
(UFF) e mestre e doutor (PhD) em educagao pela Pontificia Universidade Catdlica
da América (The Catholic University of America), em Washington, DC.

Seu principal interesse académico foi o estudo da politica e da gestao da
educacio. F autor de numerosas publicacdes e centenas de conferéncias proferidas
em reunides nacionais e internacionais. Foi professor da Universidad Del Valle
na Colombia, da FLACSO em Buenos Aires e da Universidade de Harvard nos
Estados Unidos. No Brasil, foi professor titular da Universidade de Brasilia
(UNB) e da Universidade Federal Fluminense (UFF). Foi consultor e dirigente
da Organizaciao dos Estados Americanos (OEA) por 30 anos, concluindo sua
carreira internacional como diretor de educagio da OEA, em Washington, DC.
Foi membro titular da Academia Brasileira de Educa¢ao, membro honorario da
Academia Paulista de Educaciao, membro do Conselho Nacional de Educacio
(CNE) e membro ativo de associa¢des nacionais e internacionais de Educacao e
Ciéncias Sociais.



Benno Sander teve extensa atuacdo na vida da ANPAE. Foi eleito
presidente em 13 de julho de 1976 e. consecutivamente, reeleito em 1978, 1980 e
1982. Em 1984, transmitiu o cargo de presidente a professora Maria Beatriz Luce,
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

Deu continuacio a sua longa trajetéria internacional na Argentina e nos
Estados Unidos. De regresso ao Brasil, foi novamente eleito, no dia 18 de janeiro
de 2006 para presidir a ANPAE no biénio 2006-2008 e reeleito, no dia 1° de
marco de 2008, para o biénio 2008-2010. Em 12 de agosto de 2009, a Assembleia
Geral estendeu seu mandato por mais um ano para que conduzisse 0 processo
de reforma institucional da Associacdo. No dia 27 de abril de 2011, transmitiu
o cargo de presidente da Anpae a professora Marcia Angela da Silva Aguiar, da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE).

Como presidente da ANPAE, organizou e presidiu sete Simpodsios
Brasileiros, quatro Congressos Interamericanos, quatro Congressos Luso-
Brasileiros e dois Congtessos

Ibero-Americanos. Em 1980, presidiu a Assembleia Geral Extraordinaria
que modificou o Estatuto da ANPAE, ampliando seu raio de agao e introduzindo
as Se¢des Estaduais na estrutura organizacional da Associacao. Em 1983, fundou
a Revista Brasileira de Politica e Administracio da Educa¢io, em cooperagao
com Maria Beatriz Luce, sua primeira Editora. Em 2010, presidiu a Assembleia
Geral Extraordinaria para a reforma do Estatuto da Associacdo e coordenou a
preparacio das celebracoes do Jubileu de Ouro da ANPAE.
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EDITORIAL

Benno Sander — 0 memoravel pesquisador de politica e gestao
da educagao no Brasil e na América Latina

Iniciar 2017 com o editorial da abertura do Numero 1 do Volume
33, da Revista Brasileira de Politica ¢ Administracio da Educacio (RBPAE),
que tem como homenageado nosso memoravel e indelével companheiro e
reconhecido pesquisador de politica e gestdo da educagio na América Latina,
em especial no Brasil, tornou-se tarefa muito prazerosa e, a0 mesmo tempo, de
muita responsabilidade. Com efeito, esse prazer e responsabilidade decorrem da
amplitude, trajetéria e representatividade de suas contribuicdes para o campo das
pesquisas e das praticas em politica, administracdao e gestdo da educacio.

Aideia desta homenagem nasceu no ambito das reunides das presidéncias
da ANPAE, do Férum Portugués de Administracdo Educacional (FPAE) e do
Férum Europeu de Administradores da Educagao na Espanha (FEAE), o que foi
acolhido pelas Editoras da RBPAE.

Para iniciar a referéncia a seus feitos e contribui¢cdes, nada mais justo do
que comegar pela Associagao Nacional de Politica e Administracio da Educacgao
(ANPAE) e pela fundacdo da Revista Brasileira de Politicas e Administracao da
Educacao (RBPAE). Foi Presidente eleito da ANPAE em 1976 e reeleito em 1978,
1980 e 1982. De 1970 a 2000 foi funcionario internacional da Organizacio dos
Estados Americanos (OEA), Especialista Internacional em Educacao e, depois,
Representante Residente da OEA no Brasil e na Argentina, finalizando suas
atividades internacionais como Diretor de Educacio e Desenvolvimento Social
da OEA em Washington, DC.

Apbs retorno de sua trajetoria internacional, atuando na Argentina
e Estados Unidos, foi eleito em 2006 para presidit a ANPAE no biénio 2006-
2008 e reeleito em 2008 para o biénio 2008-2010. Em 12 de agosto de 2009, a
Assembléia Geral estendeu seu mandato por um ano mais, a fim de conduzir
o processo de reforma institucional da Associacdo para que pudesse ter uma
estrutura organizacional descentralizada.

Foi em sua gestido proposto e aprovado o lancamento da RBPAE, em
1981, enquanto “periédico de debate cientifico da ANPAE e veiculo de opinido
e divulgacido de pesquisas e experiéncias no campo da politica e da gestdo da
educacio” (SANDER, 2007, p. 6). Em 1983 foi distribuido o primeiro nimero da
Revista, sob a dire¢do editorial de Maria Beatriz Luce (UFRGS), materializando-se
como projeto prioritario da ANPAE.

RBPAE -v. 33,n.1,p. 009 - 014, jan./abr. 2017 « 9



Nessa tarefa de fundar a Revista, Sander (2007) dizia que, desde seu
primeiro numero, a RBPAE assumiu, por meio de seus trabalhos publicados, a
responsabilidade do deslocamento da discussdo tedrica tradicional, positivista
e funcionalista na teoria organizacional para o ambito socio-histérico com
protagonismo “da resisténcia politica e do pensamento ctitico” (p. 7), o que
persiste até os dias atuais, “como uma sintese simbolica de sua contribui¢do ao
estudo e a pratica da politica e do governo da educagdo” (Idem, p. 8) e de seus
processos de formulagio, implementacio e avaliacio.

Ao considerar suas pesquisas e produgdes, deixamos nosso respeito por
sua trajetoria e dedicagao, que jamais se distanciaram do objeto, politicas e gestao
da educacio, com foco na democracia e no processo de democratizagio do pais,
na participagio coletiva da cidadania no controle social do cumprimento e efetivo
exercicio da fung¢ao publica e do governo da educacio, do direito a educacio e da
gestido democritica, considerando a dimensao estruturante dos direitos humanos
e da qualidade de vida humana coletiva, ou seja, que a luta sempre continua no
chio da escola, no ambito dos sistemas de ensino e das entidades da sociedade
civil SANDER, 2012).

Para finalizar nossa homenagem, com toda admira¢do, destacamos sua
assertiva que conclama a todos nés pesquisadores e educadores a consciéncia de
que ¢ preciso

Um esforco renovado da comunidade académica e das entidades de educadores
como a ANPAE, a ANPEd e outras sociedades profissionais, com o objetivo de
construir novos caminhos patra o estudo e a pritica da administragio da educagio.
Caminhos que sejam eficientes sim, mas que acima de tudo sejam pertinentes, que
preservem e enriquegam a identidade cultural, que propiciem o desenvolvimento
de condi¢oes politicas, econémicas e pedagdgicas capazes de promover niveis mais
elevados de qualidade ¢ eqiiidade na escola ¢ na sociedade (SANDER, 2002, s/p.).

Na secdo especial, temos a contribuicio de reflexdes e desafios
apresentados por Carlos Roberto Jamil Cury, com o ensaio “A globalizagio ¢ os
desafios para os Sistemas Nacionais: agenda internacional e praticas educacionais nacionais”.
Professor Cury perpassa autores de diversos tempos para discutir a intensificacao
das trocas comerciais, da producio de bens e servicos, de culturas e das
comunicagdes em tempo real e suas consequéncias devastadoras, principalmente
para os pafses periféricos, carregados de disparidades acentuadas em tempos
atuais. Da globalizagdo as politicas de avaliagdo no Brasil, o autor reflete sobre
a mediacao na educa¢ido nacional com a presenca da influéncia internacional
num contexto historico e processual no pafs. Elementos dessas reflexdes foram
apresentados inicialmente por ocasido da Conferéncia de abertura no V Congresso

10 « RBPAE-v.33,n.1,p.009-014, jan./abr. 2017



Ibero-Americano e VIII Congresso Luso-Brasileiro de Politica e Administracio
da Educacio, realizado no periodo de 14 a 16 de setembro de 2016, em Goiania,
Goias.

Para abrir a secio Arzgos, composto de 12 trabalhos, Graciela Clotilde
Riquelme, Natalia Herger e Alexander Ivan Kodric a iniciam com o artigo
desenvolvido a partir de uma pesquisa maior realizada na Argentina Dexda
Social con la edncacion y formacion de jovenes y adultos: accesibilidad, barreras y escenarios
complejos. Procuram realizar uma revisio da noc¢io de direito a educagio a partir
da perspectiva da politica e planejamento da educacio de jovens e adultos.
Demonstram o impacto das politicas publicas na area e institui¢bes de educacao
e formacido para o trabalho local e a importancia da abordagem quantitativa e
qualitativa para identificar fatores envolvidos na regulacao das politicas do Estado
nacional, provincial, regional e local em termos dos problemas de coordenacio e
integracao inter-setorial.

Sob a autoria de Luciana Rosa Marques, Edson Francisco de Andrade
e Janete Maria Lins de Azevedo, o texto Pesquisa em politica educacional e discurso:
sugesties analiticas identifica na Andlise Critica do Discurso, em sua abrangéncia
tridimensional (texto, pratica discursiva e pratica social), possibilidades de
apreensio de sentidos produzidos no processo de elaboracdo e implementagao
de politicas publicas, concluindo que, nessa perspectiva, deve-se analisar as lutas
hegemonicas que resultam das disputas por esses sentidos no campo da politica
educacional.

O estudo Educagio superior: processos motivacionais estudantis para a evasao e a
permanéncia, das autoras Bettina Steren dos Santos, Tarcia Rita Davoglio, Carla da
Conceicio Lettnin, Carla Spagnolo e Lorena Machado do Nascimento, analisa os
motivos para a evasao e permanéncia apresentados por estudantes de graduagao
de uma instituicdo privada, por meio do uso de questionarios e analise de
conteudo, indicando que, dentre as categorias analisadas, as expressas na categoria
‘por motivo Pessoal’” foram as mais frequentes, demonstrando a necessidade de
pesquisas voltadas para esse aspecto.

Michele Rejane Coura da Silva, Cristiano Maciel e Katia Morosov
Alonso subscrevem o trabalho Hibridizacio do ensino nos cursos de graduagao presenciais
das universidades federais: uma andlise da regulamentacao, no qual analisam como as
universidades federais estio ofertando o ensino hibrido em cursos de graduacio
presenciais, considerando sua regulamenta¢ao. Afirmam que o ensino hibrido ja
faz parte do contexto da educagio contemporanea, existindo, porém, falta de
informacdes sobre sua oferta, além de certa incompreensio no uso das tecnologias
da informacido e comunicagao e de como podem ser utilizadas para fomentar a
hibridiza¢io do ensino.
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Politica priblica de formagao docente na perspectiva dos professores universitarios,
artigo de Valeria Moreira Rezende e Rogéria Moreira Rezende Isobe, trata de uma
investigagdo sobre como os professores universitarios que atuam no Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacio a Docéncia (Pibid) o concebem e o avaliam
enquanto politica de formacio docente. As andlises das autoras demonstram
que o Pibid é visto como oportunidade de aproximar universidade e escola;
seu desenvolvimento, porém, apresenta problemas: dificuldades estruturais, alta
rotatividade e as limitag¢oes relacionadas a formagao politica dos licenciados.

O artigo seguinte, de Eliana Povoas Pereira Estrela Brito, sob o titulo 4
interdisciplinaridade e a arte do malabarismo na formagdo de professores e professoras, analisa
como a interdisciplinaridade é apresentada em dois Projetos de Curso (PPC) de
licenciaturas interdisciplinares em humanidades e quais as implicagcdes do perfil
profissional que se propdem formar. As autoras finalizam seu estudo com algumas
indagagbes, pois perceberam abordagens diferentes de interdisciplinaridade
em cada PPC estudado e a presen¢a de uma légica curricular disciplinar que
compromete a formacio interdisciplinar proposta.

No texto Documentos de politica cientifica e educacional: convergéncias em torno da
Educacao Bdsica, os autores Adriano de Oliveira e Lucidio Bianchetti analisam o
conteddo e o significado politico, econdémico, social e educacional dos conceitos
e prescri¢des presentes nos livros ditos ‘Coloridos’, Livros Verde (2001), Branco
(2002) e Azul (2010), e o Relatério Mundial da UNESCO Rumo as Sociedades
do Conbecimento (2007). Concluem que os livros ‘Coloridos’ convergem com 0s
pressupostos tedrico-metodolégicos e as recomendacdes do relatério Bindé da
UNESCO, apontando para a inser¢do subordinada dos paises periféricos e uma
convergéncia na politica cientifica proposta de priorizacio e expansao da iniciagao
cientifica, inclusive no ensino médio.

Dinair Leal da Hora e Luziane Said Cometti Lelis apresentam os resultados
iniciais de uma pesquisa por meio do artigo Escola justa e organizacao escolar: a percepeao
de professores brasileiros do Ensino Médio para verificar o significado que estudantes
e professores do Ensino Médio atribuem para justica. O estudo antecipa a
contribui¢do de que seus resultados possibilitardo uma melhor compreensio de
concepgoes que fundamentam as propostas para uma organizagao escolar mais
justa para a educacao brasileira.

Na sequéncia, o artigo intitulado Estudo sobre os vencimentos de professores da
rede estadual de Sao Paunlo (1996-2014), de Rubens Barbosa de Camargo, Jodo Batista
da Silva dos Santos e José Quibao Neto, analisa e considera os vencimentos dos
professores da rede estadual de ensino de Sao Paulo e suas relagdes com o Piso
Salarial Profissional Nacional do Magistério da Educacgao Basica. Dentre as varias
constatagbes apresentadas, destaca-se que o estado de Sdo Paulo ndo ¢ o que
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paga melhor inicialmente seus professores e que estes tém perdido seu poder de
compra, prejudicado no que tange a remunera¢io inicial minima para suprir as
necessidades basicas de suas familias.

No artigo A agdo direta de inconstitucionalidade 2501-5: conflitos federativos na
organizacdo dos sistemas de ensino, Adriane Peixoto Camara e Rosimar de Fatima
Oliveira examinam a problematica exposta da supervisao pedagogica do Conselho
Estadual de Educac¢ao de Minas Gerais em instituicbes de ensino superior privadas
nesse estado, provocada pela A¢ao Direta de Inconstitucionalidade 2501-5. Esse
exame permitiu as autoras uma analise da organizac¢io da educac¢io no Brasil
delineada pelo seu desenho federativo.

Sabrina Moehlecke, no artigo O coordenador pedagdgico nos sistemas de ensino
do Rio de Janeiro: uma nova aposta da gestao das escolas? tem o proposito de identificar
os desafios da gestdo escolar nos sistemas de ensino do Rio de Janeiro e o lugar
do coordenador pedagogico enquanto mediador na gestao das escolas. Dentre as
conclusGes apontadas pela autora, verificou-se um crescimento na demanda por
essa funcdo no perfodo analisado e mudanca no perfil e na qualificacio exigidos
do coordenador, de formagao especifica na area de Pedagogia ou de especializaciao
em Coordenagao Pedagdgica.

Por fim, o artigo de Edson Maciel Peixoto e Vania Carvalho de Aradjo
com o titulo Educagio de qualidade na Educagio Infantil: quanto custari aos municipios
capixabas esse direito a partir do PNE 2014-20247 apresenta como as politicas
educacionais para a Educacao Infantil dependem de novas fontes de recursos
financeiros e de uma nova matriz de financiamento que contemplem a qualidade
na perspectiva democratica para nio colocar em risco a implementagio do Custo-
Aluno-Qualidade Inicial (CAQI) no contexto das previsdes do PNE 2014-2024.

Este numeroilustra e articula diferentes objetos de pesquisa, contemplando
as diversas etapas da educacio, discutindo temas e contextos que articulam as
politicas publicas de educacio, a gestdo e os desafios para os Sistemas Nacionais.
Esperamos que apreciem esse primeiro nimero de 2017, que optamos por iniciar
com esta homenagem a nosso grande pesquisador, colega, amigo e companheiro
anpaeano Benno Sander, na perspectiva de seguir na mesma direcdo de seus ideais:
na luta pelo desenvolvimento da educacdo publica, gratuita, democratica, com
qualidade, respeitando os principios da liberdade individual e da equidade social
na América Latina e, em espacial, no nosso Brasil. Otima leitura!
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SEGAO ESPECIAL

A globalizagao e os desafios para os sistemas nacionais:
agenda internacional e praticas educacionais nacionais

CARLOS ROBERTO JAMIL CURY

INTRODUCAO

Em texto instigante publicado no Brasil em 1992, Norberto Bobbio re-
fletia sobre a Era dos Direitos. Respondia ele a um entrevistador que o perquiria
sobre as caracteristicas do tempo presente e sua relacio com o futuro da humani-
dade. Bobbio responde assinalando uma tensao existente de cuja atualidade nao
se pode duvidar: de um lado, as sombras trazidas “pelo aumento cada vez mais
rapido e até agora incontrolado da degradac¢io do ambiente, o aumento cada vez
mais rapido, incontrolado e insensato do poder destrutivo dos armamentos e, de
outro, as luzes acenadas pelo reconhecimento dos direitos do homem” (p. 49).
Para esse licido pensador, na esteira de Kant, os direitos humanos seriam um
indicador do “progresso moral da humanidade” que teria na “vertiginosa corrida
armamentista um freio” na via desse progresso, freio manipulado por forcas po-
liticas imobilistas.

Em outra chave, no Manifesto, Karl Marx também apontava, na bur-
guesia de entdo, essa tensdo de luzes e sombras. O termo burguesia, utilizado
por Marx em texto emblemadtico da Era Moderna, pode muito bem, em nossa
atualidade, ser substituido pelo termo globalizagdo. De um lado, a aproximacao
entre povos, o avango tecnolégico e o aumento da produtividade e, de outro, a
exploracio social aprofundada no interior das na¢oes e dominac¢io entre nagdes
pelas barreiras a circulagao do trabalho. Poder-se-ia, para os dias de hoje, assinalar
a busca de uma escala planetaria mediada pela tecnologia, a celeridade da informa-
¢io e da comunicacio, a nanotecnologia e a biotecnologia. Concomitantemente,
convive-se com a producio de riscos que ameagam o planeta, como a poluigao,
os agrotoxicos, o aquecimento global, o comércio, até mesmo o legalizado, das
armas proéprias das praticas militares, o trafico ilegal de armas e as drogas.

Por seu turno, Zygmunt Bauman (20006), sociélogo que em varios dos
seus livros tece reflexdes sobre as consequéncias humanas da modernizacdo em
escala global, também coloca a pobreza como item importante da pauta das dis-
cussdes contemporaneas. Num livro denominado significativamente [zdas des-
perdicadas, aproxima a producio do lixo s#ricto sensu, as montanhas de dejetos des-
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cartados por sociedades que ndo conseguem consumir tudo o que produzem, a
simultanea produgio dos seres humanos refugados, os ‘excessivos’, os ‘redundan-
tes’.

Refere-se assim aos que sdo esquecidos, aos indesejados, as massas de
ano6nimos subempregados ou mendigos, aos pobres, aos excluidos do progresso

econdmico.

Os refugiados, os deslocados, as pessoas em busca de asilo, os migrantes, os “sans
papiers”, constituem o refugo da globalizagao. Mas nio, nos nossos tempos, o Gni-
co lixo produzido em escala crescente. Ha também o lixo “tradicional” da indus-
tria, que acompanhou desde o inicio a producdo moderna. Sua remogao apresenta
problemas nio menos formidaveis que a do refugo humano, e de fato ainda mais
aterrorizantes — e pelas mesmissimas razoes: o progresso econémico que se espalha
pelos mais remotos recantos de nosso planeta “abarrotado”, esmagando em seu ca-
minho todas as formas de vida remanescentes que se apresentem como alternativa

a sociedade de consumo. (BAUMAN, 2006, p.76).

Lixo urbano e lixo humano: corolarios dos processos acelerados de uma
globalizacdo desigual, assimétrica e antiecologica.

Mais recentemente, o papa Francisco lancou a Enciclica Laudato Si: so-
bre o cuidado da Casa Comum (BERGOGLIO, 2015), que trata, de modo abran-
gente, da questdo ambiental em nosso tempo, sinalizando aspectos éticos relativos
a preservacgao ambiental, redefinindo relagdes de poder. Segundo essa Enciclica,

Torna-se dificil parar e retomar a profundidade da vida. Se a arquitetura reflete o
espirito duma época, as megaestruturas ¢ as casas em série expressam o espirito da
técnica globalizada, onde a permanente novidade dos produtos se une a um tédio
enfadonho. Nao nos resignemos a isto e nem renunciemos a perguntar pelos fins e
pelo sentido de tudo. Caso contrario legitimaremos o estado de fato e precisaremos
de mais sucedaneos para suportar o vazio. (p. 113)

Torna-se imperativo lembrar-se da obra do artista plastico brasileiro,
Vick Muniz, que, servindo-se de materiais descartaveis, aponta para o desperdicio
de vidas humanas e do meio ambiente como subprodutos de uma globalizacdo
sem freios.

Hste quadro, que aproxima varios pensadores e artistas distantes no tem-
po e em suas concepgoes, embora proximos na acuidade analitica, tem um funda-
mento real no processo hoje vivenciado pelos paises e pelas pessoas, envolvendo
uma intensifica¢do inaudita das trocas comerciais, da produc¢io de bens e servicos
a partir de multiplos polos econémicos; da aceleracdo das comunicacdes e infor-
magdes em tempo real; das trocas culturais. Costuma-se, por vezes, denominar
esse processo Aldeia Global, cujo amago teria como base uma ‘sociedade do co-
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nhecimento’ de tal modo que a circulagido dos conhecimentos nao ficaria fora de
nenhum aspecto da existéncia social, ai compreendida a educacio. Tal processo
real também pode ser flagrado na tendéncia homogeneizadora que caracteriza
a metropolizacio urbana em escala mundial, bem como no carater fragil dessas
metropoles, sobretudo nos seus espacos periféricos, exemplos contundentes da
acentua¢do das disparidades internas. De qualquer modo, a tensio permanece
entre dinamicas tendencialmente homogeneizadoras vistas em fluxos de capitais
com as praticas e os sentidos que os acompanham, tanto quanto os fluxos mi-
gratérios quanto a fragmentagdo, caracteristicas das periferias urbanas, isoladas e
fragmentadas.

Este quadro contraditério e perverso se nutre, na expressio de Dardot e
Laval (2016) de uma nova razao do nundo.

GLOBALIZACAO

Essa razao engendra e supde um sistema de produgio de relagdes econod-
micas que, forcados pela concorréncia mundial, os Estados buscam trazer para
si vantagens competitivas. Desse modo, postula-se uma maior relagdo entre o
sistema de producio e as necessidades exigidas por ele. Boa parte de tais exigén-
cias passa a ser solicitada da educagdo porque, afinal, uma ‘sociedade do conhe-
cimento’, calcada na competi¢ao, exige conhecimentos de base, competéncias e
habilidades préprias da realidade existente.

E certo que a educagao escolar se expandiu no mundo todo, generalizan-
do o ensino fundamental e, em muitos paises, o ensino médio. Essa realidade de
acesso alargado também se deu no Brasil. Se a atratividade em disputa entre os
paises é consequéncia da globalizagao e se a generalizacdo da escola se deu, ainda
que diferencialmente, entre os paises, entio a busca de modelos de comparagao
entre os sistemas nacionais ¢ uma consequéncia. E, para tanto, serilam necessarias
referéncias, tais como avalia¢coes em larga escala, que dessem sustentagdo a com-
parabilidade na denominada ‘sociedade do conhecimento’ dentro de cada pafs e
entre paises.

Assim, duas realidades, objeto deste Seminario, se cruzam: a da educa-
¢io escolar e a presenca de organismos multilaterais como o Banco Mundial,
a Organizacdo para a Cooperacao ¢ Desenvolvimento Econoémico (OCDE), a
Organizagao das Nag¢oes Unidas para a Educacgao e a Ciéncia (UNESCO) cujas
diretrizes e orientagdes tornam-se parametros de referéncia da qualidade dos co-
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nhecimentos, habilidades e competéncias. Esses organismos passaram por uma
mudanga interna havida no final dos anos 80, pela qual os economistas, € nao os
juristas, passaram a set grupo hegemonico dentro deles.'

O Banco Mundial, criado em 1945, com a finalidade de auxiliar a re-
construcio dos paises devastados pela 2* Guerra, reorientou essa finalidade para
a ajuda financeira por empréstimos aos paises pobres em dificuldades no seu
desenvolvimento. Em seu relatério “Uma perspectiva de estudo a longo prazo”
de 1989, propde um maior protagonismo para o sistema contratual de mercado
articulado a uma governanga caracterizada, de um lado, pela eficiéncia e, de outro,
pela accountability (prestagio de contas)™.

A OCDE, existente desde os anos 60, com sede em Paris, desde os anos
90, vem apoiando formas de avaliacio educacional que buscam influenciar nao
s6 o Brasil mas muitos outros pafses. De acordo com a pagina oficial da OECD
(www.oecd.org), a missao dessa organizagao ¢ promover, no mundo, politicas que
facam crescer e desenvolver a economia de mercado com vista ao bem estar das
populag¢oes.

Para tais organismos, o setor publico, para ajustar-se a0s 10vVOs tempos,
deveria revestir-se de um novo modus operandi caracterizado pelo melhor design
do setor privado em termos de gestdo, revendo custos e apoiando a severidade
nos gastos com vistas ao ajuste fiscal. Trata-se do denominado new public manage-
ment (NPM), pelo qual o setor publico adapta-se internamente a0s novos tempos
por meio de uma reengenharia interna que supoe a diminui¢do do tamanho do
Hstado, o aumento da eficiéncia e a publicizacdo de seus atos. Tanto a OCDE
quanto o Banco Mundial apelam para pessoas, no governo ou fora dele, dispostas
a reformar os servigos publicos a fim de que abracem um modo de oferta-los
que estabeleca objetivos de desempenho eficaz e se coloca como parceiros nessa
tarefa. Ou, como dizem Dardot e Laval (2010),

O neoliberalismo antes de ser uma ideologia ou uma politica econ6mica, é em pri-
meiro lugar e fundamentalmente uma ‘racionalidade’ e, como tal, tende a estruturar
e organizar nio apenas a acio dos governantes, mas até a propria conduta dos
governados (p. 17).

O conceito préprio de governanga que anima tais organismos se refere
a capacidade do Estado de p6r em acio as politicas publicas orientadas por pat-
cerias entre o setor publico e privado, como, por exemplo, Organizagdes Nao-
-Governamentais (ONG), diminuindo custos, estimulando a busca de resultados

1 Cf. Almeida, 2008; 2009
2 Cf. Meyer, Trohler, Labaree e Hutt (2014).
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positivos e expondo seus resultados de modo transparente, prestando contas a
sociedade’. A partir dos anos 80 a aceleragio da concorréncia mercantil, gene-
ralizando-a para todas as esferas de governo, da vida social e do proéprio sujeito,
ganharia a denominagio de neoliberalismo.

Continuando com Dardot e Laval (2016), “O neoliberalismo pode ser
definido como o conjunto de discursos, praticas e dispositivos que determinam
um novo modo de governo dos homens segundo o principio universal da concor-
réncia” (p. 17).

E o tema da acconntability, ligado a desempenho e resultados, representa
uma significativa mudanga no ambito das politicas publicas, constituindo o mote
para uma presenca desses organismos no ambito nacional, implicando um balan-
¢co entre nacional e internacional.®

Por se tratar de organismos internacionais, eles apresentam orientagoes e
diretrizes. Quando os paises aceitam empréstimos do BM ou as orienta¢des gerais
da OCDE, entio acatam todo um conjunto de medidas de ajuste de contas com
planejamento, medidas e, sobretudo, avaliagdes, das quais decorrem uma classifi-
cagdo, um ranking com as distintas posicdes de cada pafs.

Ao contrario de certa percepcao imediata, ¢ de certa ideia demasiado simples, de
que os mercados conquistaram a partir de fora os Estados e ditam a politica que
estes devem seguir, foram antes os Estados, e os mais poderosos em primeiro lugar,
que introduziram e universalizaram na economia, na sociedade e até neles proprios
alégica da concorréncia e o modelo de empresa. ... Mais uma vez, comprovamos as
grandes andlises de Marx, Weber ou Polanyi segundo os quais o mercado moderno
nao atua sozinho: ele sempre foi amparado pelo Estado. (Dardot e Laval, 2016, p.

19)

Como diz Ruano-Borbalan (2011),

Em todos os casos - e é o que se passa, realmente, tanto nos Estados Unidos quan-
to na Europa - o Estado (ou as coletividades territoriais) continua sendo o principal
ator: ocupa-se da gestio e administragao (diretamente ou nio), visto que estabelece
os marcos legislativos, institucionais e curriculares, além de organizar o conjunto
dos sistemas de apoio, parcerias ¢ abertura atores privados (p. 444).

3 O conceito de governanca é polissémico, ora opondo -se a uma administracio estatal muito
burocratizada mas sem descaracterizar o papel do Estado, ora propondo, de fato, um Estado minimo melhor
administravel. Para uma descri¢io analitica de novas maneiras de se fazer politicas publica, cf. Draibe, 1993.

4 Também o conceito de acconntability é polissémico, sendo o que os difere o sentido da presenca
do sujeito apenas parte interessada enquanto cliente, “empresario de si” ou como participe dos destinos da
comunidade. Segundo Dardot e Laval (2016), “A teestruturagio neoliberal transforma os cidadios em
consumidores de servicos que nunca tém em vista nada mais além de sua satisfacio egoista, o que faz que
sejam tratados como tais por procedimentos de vigilancia, restri¢io, puni¢io e ‘responsabilizacao™. p. 320). Cf.
também, p. 350 e 353.
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Nesse sentido, tais organismos se vém impondo tendencialmente como
autoridade educacional internacional que, por meio de um processo de avaliagao,
concorre com outras formas de autoridade educacional nacional. E certo que, em
um pafs federativo, além do polo nacional de poder, ha outros polos subnacionais,
0 que torna mais complexa a definicdo fgp down de politicas educacionais. Essa
autoridade busca legitimar-se por meio de um processo de avaliagdo que vem
acompanhado de conceitos, referéncias e especialmente medidas, classificacoes e
estatisticas para avaliar resultados de politicas educacionais. Na critica de Dardor
e Laval (2016)

A ““avaliacdo” tornou-se o primeiro meio de orientar a conduta pelo estimulo ao
“bom desempenho” individual. Ela pode ser definida como uma relagio de poder
exercida por superiores hierarquicos encarregados da expertise dos resultados, uma
relagdo cujo efeito é uma subjetivagio contabil dos avaliados. (p. 351)

Boa parte dessas avaliagbes ganha grande espaco na midia, o que aumen-
ta a circulacio delas. Como bem posto por Dardot e Laval (2016)

O neoliberalismo ¢ um sistema de normas que hoje estio profundamente inscritas
nas praticas governamentais, nas politicas institucionais, nos estilos gerenciais. (...)
Ele estende a logica do mercado muito além das fronteiras estritas do mercado, em
especial, produzindo uma subjetividade “contabil” pela criacio da concorréncia sis-
tematica entre os individuos. Pense-se em particular na generalizacdo dos métodos
de avalia¢io no ensino publico oriundos da empresa. (p. 30).°

Um exemplo bem claro desta tendéncia no campo da educagao é o pro-
grama Race to the Top em cuja pagina (http://www2.ed.gov/programs/racetothe-
top/index.html) podem-se ler seus objetivos:

A adogao de padrées e de avaliagdo que preparem os estudantes para serem bem
sucedidos na escola, no lugar de trabalho e poderem competir na economia glo-
bal; [...] - a construcdo de um sistema de dados que mensurem o crescimento e
o sucesso dos estudantes e informe os docentes e gestores de como eles podem
melhorar a instrugdo; [...] - o recrutamento, o desenvolvimento, a recompensa ¢ a
retengdo de professores e gestores, especialmente onde deles mais se necessita; |...]
- superando o baixo desempenho encontrado em escolas com tal realidade (livre
traducido nossa).

Os estudantes devem dominar as ‘habilidades’ (s&//fs) por meio das quais
deverdo participar de modo produtivo em sua inser¢ao profissional no sistema de
mercado dentro da ‘nova razao do mundo’.

Da divulgacao dos resultados, do decantado prestigio dessas organiza-
¢Oes, pode-se dizer que acaba havendo uma espécie de monitoramento indireto

5 Cf. Laval, 2004.
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das politicas educacionais nos paises e a busca de, lentamente, introduzir nos pro-
prios estudantes e na populacio os ditames desta ‘racionalidade’. Como assinalam
Dardot e Laval (2016):

O neoliberalismo ndo destréi apenas regras, instituicoes, direitos. Fle também pro-
duz certos tipos de relagGes sociais, certas maneiras de viver, certas subjetividades.
Em outras palavras, com o neoliberalismo, o que estd em jogo ¢ nada mais nada
menos que a forma de nossa existéncia, isto ¢, a forma como somos levados a nos
comportar, a nos relacionar com os outros e com nés mesmos. O neoliberalismo
define certa norma de vida nas sociedades ocidentais e, para além dela, em todas as
sociedades que as seguem no caminho da ‘modernidade’ (p. 16).

E nessa orientacio manifesta e profunda que, segundo estes autores, essa
‘nova razao do mundo’ torna-se normativa de que o wodus vivends seja o da com-
peticao. O préprio individuo acaba por se comportar como se fora uma empresa,
uma empresa de si proprio.

Por outro lado, a recepcio a essas orientagoes e diretrizes se configura
dentro do provérbio escolastico ‘tudo o que ¢ recebido, é recebido segundo a for-
ma do recipiente’. Ndo ¢é por outra razio que tais realidades sdo tensas e contra-
ditorias com os valores proclamados e assinalados em Constitui¢oes e legislacao e
acabam por desafiar os governos nacionais e a prépria cidadania na reversio des-
ses processos em vista de respostas também para os direitos sociais conquistados
e positivados, para os direitos humanos celebrados e exigidos especialmente por
aqueles grupos que anseiam por uma participagdo nos destinos de seu pafs.

POLITICAS DE AVALIACAO NO BRASIL

O Brasil é participe como membro signatario do Banco Mundial. A inte-
gracdo do Brasil em Comités da OCDE como participante ou observador regular
tem avancado rapidamente. Tem status de participante pleno em 6rgaos oficiais
da OCDE, participando em diversos programas sobre educacio, incluindo o Pro-
gramme for International Student Assessment (PISA), ou seja, Programa Inter-
nacional de Avaliacdo de Alunos, sendo observador regular em Comités ou Gru-
pos de Trabalho e seus 6rgaos subordinados. O Pafs é particularmente ativo do
Comité de Competi¢ao e do Comité de Governanca Publica, para os quais envia
delegados de alto nivel.

As politicas de avaliacio em educa¢io oscilam, em geral, entre dois pa-
radigmas. Um ¢é mais tradicional e de natureza interna as institui¢oes, mediante
provas e exames e, mais recentemente, comporta a avaliagdo da identidade insti-
tucional do estabelecimento mediante autoavaliacio. O outro, de natureza externa
as instituicoes e aos estudantes, tem uma tonica de recenticidade.
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Entretanto, o que se nota ¢ que o segundo vem tornando-se hegemonico,
enquanto o primeiro busca recuperar seu lugar redefinindo sua amplitude.

Datam dos anos 90 as politicas de avaliagdo de desempenho do ensino,
regidas por avaliacdo externa, sistematica e padronizada.

Nos anos 90, desenvolveu-se no mundo inteiro um paradigma do ensi-
no e que veio a ser chamado de eultura da avaliacao. Tal paradigma faz parte das
denominadas agendas nacionais de avaliacio bafejadas pela agenda internacional
sugerida por organismos multilaterais.

Tais agendas entronizaram reformas educacionais que, de um lado, pro-
piciaram maior acesso as vagas e, de outro lado, estimularam processos de avalia-
¢do do rendimento e do desempenho das instituicdes e dos estudantes.

Segundo todos os documentos relativos a avaliacao, ela teria a funcao de
ser um instrumentos de legitimacdo de um processo de ensino/aprendizagem que
propiciasse maior eficacia nos resultados de desempenho da educagio.

Esta avaliacdo externa veio a se tornar hegemonica passando a ser, por
assim dizer, o instrumento de regulacio e de estratégia da politica educacional.’

O outro paradigma, ainda que recessivo, é o da avalia¢io interna que
sempre respondeu por um sistema de controle promovido interna corporis quanto
aos docentes e constituido de deveres e provas finais quanto aos estudantes, sen-
do mais diversificado no ensino superior. Mais recentemente, este paradigma, em
especial na educacio superior, ganhou certo espago tendo como objetivo valori-
zar a identidade e a diversidade institucionais as quais deveriam ser consideradas
no conjunto da avaliacio.

Sob estes dois paradigmas, tensos entre si, um sob influxo internacional
e 0 outro como componente nacional, atualmente sdo processos de oposicao ou
de negociacio, inclusive fazendo parte da legislacio nacional.

BREVE MEMORIA HISTORICA NO BRASIL

Em 1936, o Plano Nacional de Educagao, levado adiante pelo Ministé-
rio da Educac¢ao e Saidde Puablica e pelo Conselho Nacional de Educagao, apds
extensa consulta a comunidade cientifica de entdo, propunha para os forman-
dos o denominado exame de Estado. Por ele, os formandos s6 poderiam exercer
sua profissdo se passassem neste exame. Com a instalacdo do Estado Novo, este
plano deixou de ser aprovado. O que temos hoje de um exame que se aproxima
aquele dispositivo ¢ o exame da Ordem dos Advogado do Brasil (OAB).

6 Cf. Werle, 2014 e Schneider, 2013.
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Na década de 60, o movimento estudantil de entdo e os estudos do prof.
Alvaro Vieira Pinto, do Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB), indica-
vam a necessidade de uma avaliacdo do ensino superior em vista da ampliacdo do
acesso e do conteddo de seus programas que deveriam refletir criticamente sobre
a realidade nacional.

Ja entre os anos 80 ¢ 90, varios ensaios de avaliagao vieram a luz do dia,
mas cuja efetivacio ficou nos documentos que os registraram.

Assim, o Programa de Avaliacdo da Reforma Universitaria (PARU), a
ser executado pela CAPES, foi proposto em 1982/83, a fim de avaliar a lei n.
5.540/68 em torno das reais condi¢des nas quais se realizavam as atividades de
produgdo e disseminacio do conhecimento. Bem elaborado, quase consensual,
tinha uma vasta extensiao propositiva e se situava em um contexto de grande mo-
vimenta¢ao sociopolitica. Talvez, por isso, ndo tenha passado de alguns relatérios.

No caso da Educacio Superior, havia a avaliacio da pés-graduagio pela
CAPES, desde os anos 70. Ap6s o advento da denominada Nova Reptiblica, a As-
sociagdo Nacional de Docentes do Ensino Superior (ANDES) se bateu por uma
avaliaclo, a ser levada adiante pelos pares e que enfatizava a dimensio do dever-
-ser. Concomitante a isto e quase que como resposta a tais demandas, o governo
Sarney, em 1985, cria a Comissdo Nacional da Reforma do Ensino Superior. Ela
elaborou um diagnédstico bastante variado da situagio do ensino superior de entio
e apontou para a necessidade de desenvolvimento de sistemas de avaliacdo do
ensino superior, objetivando uma otimiza¢ao de recursos humanos e financeiros,
um diagnéstico preciso da universidades confrontado com as criticas feitas ao
aparato universitario.

Havia uma série de propostas em vista de uma legitimacao deste nivel de
ensino e para viabiliza-las foi criado, em 1986, o Grupo Executivo da Reforma da
Educacao Superior (GERES). O GERES, grupo menor, defendeu uma avaliagao
de desempenho (externa), subordinada a um controle finalistico das instituicdes
pelo Estado.

Face a polémica suscitada entre o GERES e a ANDES, surgiram va-
rios documentos sobre o assunto, entre os quais cumpre assinalar os emitidos
pela Sociedade Brasileira para Progresso da Ciéncia (SBPC), Conselho Técnico
Cientifico (CTC /CAPES), Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras
(CRUB), Conselho de Reitores das Universidades de Sdo Paulo (CRUESP) nos
quais a avaliagdo ¢é reconhecida como legitima e necessaria, mas evitando qualquer
tipo de punicio ou recompensa.

Nos anos 90, sob o governo Collor, houve a divulgacio da chamada lista
dos improdutivos das Universidades, embora tenha tido como foco a Universida-
de Sao Paulo. Esta lista, em base pouco fidedigna, elencava os docentes com pou-
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ca publicagdo em jornais de grande circula¢do. Contudo, a disseminagao da lista
politizou de tal modo o debate sobre a universidade que obrigou a comunidade
cientifica se posicionar em relagdo a um processo mais sistematico de avaliagao.
Nio faltou quem visse na lista dos improdutivos um sentido de avaliagdo que
servisse de alibi para uma omissao do poder publico quanto ao financiamento das
1ES publicas ou que ocultasse algum projeto de privatizacao.

Ap6s a defenestracao de Collor e o seu projeto de desmonte do Estado, o
governo [tamar Franco, uma vez sensibilizada a comunidade cientifica, via SBPC,
CRUB e o préprio MEC, instituiu o Programa de Avaliagdo Institucional das
Universidades Brasileiras (PAIUB). Mediante uma radiografia de varios quesitos
e por meio de um processo de avaliagdo interna por pares, o PAIUB buscava um
sistema de avaliacdo que permitisse o autorreconhecimento critico da situagio da
universidade, sua identidade propria, a superagao dos problemas detectados e a
prestacdo de contas a sociedade e ao Estado do desempenho e dos resultados da
Universidade.

Paralelamente a este processo, tramitavam no Congresso projetos de lei
de diretrizes e bases da educagio nacional pondo dois projetos em disputa. Pode-
-se dizer que o mais antigo, proposto em 1988, era mais analitico e de certo modo
explicitava um papel mais ativo do Estado na oferta da educagdo publica ¢ no
controle das redes privadas. O outro projeto, bem mais sintético, continha uma
larga flexibilidade no interior do ordenamento legal.”

Com a extingdao do Conselho Federal de Educacao em 1994, com a pos-
se de Fernando Henrique Cardoso em 1995 hai a sancio da lei n. 9.131/95 que
antecipa em muitos quesitos a propria LDB. Por ela ha a (re)criagio do Conse-
lho Nacional de Educacio e a introducio de um sistema de avaliacdo externa,
periddica e sistémica tanto das instituicbes como de seus cursos, abrangendo a
educacao superior. O Exame Nacional de Cursos (Provao), disposto nesta lei
foi regulamentado pelo Dectreto n. 2.026/96, estabelecendo uma avaliacio do
rendimento dos cursos o qual serviria como um indicador de planejamento. Este
sistema serviu para classificar (ranquear) as institui¢oes e cursos pelas letras de A a
E. Mais tarde, pelo Decreto n. 3.860/2001 exige-se um Questionario socioecono-
mico acompanhado da avaliaciao das condi¢oes de oferta (por exigéncia da lei n.
9.394/96) e avaliagao das condi¢des de ensino (por exigéncia da lei n. 9.394/96).

Este Exame Nacional do Cursos estabelecia um modus operandi em que se
destacava a avaliacdo externa do rendimento e desempenho dos estudantes, sem
que as outras avaliagdes ganhassem igual prestigio. O exame era obrigatério para
os estudantes e de sua realizacio dependia o recebimento do diploma.

7 Cf. Saviani, 1997.
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A lei n. 9.394/96, a das diretrizes e bases da educacio nacional (LDB),
consagrou em seu corpo legal, os pilares da flexibilidade e da avaliagdo. E isto
se deu de tal modo que, pela flexibilidade, ndo s6 houve uma grande expansio
diferenciada da rede privada, como também a organizacao pedagogica ficou bem
autonoma e diversa. Por sua vez, a avaliacio ganhou uma dimensio jamais vista
no ordenamento educacional (vide art. 9°, VI, VIII e IX e art. 87, IV da LDB)
de tal modo que se tornou um sistema nacional de avaliacio do rendimento es-
colar abrangendo a educacdo basica e a educacio superior. E esta avaliacio se
caracteriza por ser externa, sistematica e sistémica incidindo sobre o rendimento,
as instituicOes e os cursos agora também da educacgdo basica. Nesse sentido, ela
confirmou os pressupostos da lei n. 9.131/95 ¢ os ampliou para o conjunto da
educacio escolar brasileira. E também verdade que o texto legal ndo deixou de
apontar a qualidade e, identificadas lacunas e insuficiéncias, caberia a0 poder pu-
blico tomar medidas necessarias para a superaciao das mesmas.

Mas qual seria o referencial desta qualidade?

GESTORES DA EDUCACAO NACIONAL E MEDIADORES DA
PRESENCA INTERNACIONAL

Aqui importa trazer uma hipétese de estudo relativa a constituigao dos
gestores da educagio nacional deste periodo. Contudo, pode-se citar antes o tre-
cho de uma anilise do papel da OECD e governos nacionais da lavra de Meyer
(2014a):

No passado, a OCDE ganhou confianca e influéncia devido a uma posicio de
neutralidade, limitando-se a prover dados e anilises, além do compromisso na abs-
tengio de interferéncia nas politicas internas e nas praticas dos governos membros.
Cada vez mais, esse sabio compromisso com a neutralidade e a abstenc¢ao de inter-
feréncia, esta abrindo caminho para um deslocamento de limites entre analises e o
envolvimento da OCDE com reformas na base. Um caso especifico ¢ o tratado de
cooperacio de 2008 com o governo mexicano, intitulado “Calidad Educativa/Qua-
lity Education” descrita pela OCDE como “uma iniciativa conjunta da Diretoria da
Educacio da OCDE e o Ministério da Educa¢ao do México, Secretarfa de Educa-
cién Puablica - SEP, no afa da melhoria da qualidade da educagio no México™. [...].
Esse acordo teve a assisténcia da OCDE para o Governo Mexicano na reforma
educacional em areas como gestdo escolar e participacdo social, recrutamento, sele-
¢io, formagao, treinamento, incentivo, estimulos e avaliacio do professorado. (p. 7)

Alguns gestores e seus assessores, no Brasil, importantes e influentes,

téem algo que os caracteriza: a circulagdo internacional, sendo que boa parte deles
esteve presente em organismos multilaterais com rela¢do a projetos de educacio.
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Os conhecimentos obtidos nesses organismos condicionou sua atua¢ao, nos go-
vernos ou fora deles. a luz dos pressupostos dessas agéncias.

Tais gestores e assessores podem ser caracterizados como #hink tanks®
na medida em que ao se traduzirem como grupo de interesses comuns difundem
conhecimentos que visam a mudancas nas politicas publicas, revendo politicas
consideradas anacronicas para uma sociedade complexa e em movimento.” Uns
mantém Organizacoes nao Governamentais, outros atuam em secretarias gover-
namentais e, de modo geral, tém grande acesso a grande midia. Ou nos termos de
Dardot e Laval (2016)

Esses “intelectuais organicos” do neoliberalismo, afirmando-se ora de direita, ora
de esquerda, ou sucessivamente um e outro, tiveram um papel-chave na naturaliza-
¢do dessas praticas, em sua neutralizagio ideoldgica e, por fim, em sua implantacio
pratica. Células de pesquisa, inimeros coléquios, amplas operacoes de formagio de
quadros de fungdo publica, producio e difusio maciga de um léxico homogéneo,
verdadeira lingua franca das elites modernizadoras, acabaram por impor o discurso
ortodoxo da gestao. Mas ndo nos enganemos: as politicas neoliberais ndo foram
implantadas em nome da “religidio do mercado”, mas em nome de imperativos
técnicos de gestdo, em nome da eficicia, ou até mesmo da “democratizacdo” dos
sistemas de a¢do publica. (p. 231)

O primeiro deles foi o (ex) Ministro da Educag¢ao do governo FHC: Pau-
lo Renato Souza, economista com passagem pela CEPAL (Divisao de Desen-
volvimento Econémico), Organiza¢ao dos Estados Americanos (OEA) e pelo
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID)."

Outro, Luiz Carlos Bresser Pereira, idealizador da Reforma do Estado,
docente da Fundacio Getulio Vargas, tem formacdo juridica e administrativa,
com passagens pelos Estados Unidos, Inglaterra e Franca, interessando-se pelo
estudo de teorias relativas a administracao publica e privada. Hoje é critico do
neoliberalismo pelas consequéncias que veio acarretando aos mais vulneraveis.

Claudio Moura Castro, outro deles, é economista, ex-funcionario tan-
to do Banco Mundial quanto do BID, e membro importante da znfelligentsia que
assessorou o MEC em varios campos da educacio, inclusive na relacdo entre
Ensino Médio e Educac¢iao Profissional durante o governo Fernando Henrique

8 Os think tanks podem ser definidos como grupos de interesses institucionalizados que, por meio
de consultorias, geralmente pagas, fornecem estudos e analises sobre determinadas matérias. Com elas os think
tanks visam alterar situacoes existentes tidas como pouco eficientes, porque comumente seriam tratadas por
grupos ou pessoas sem a adequada fundamentacio.

9 De acordo com McGann (2016), o Brasil conta com 89 #hink tanks, ocupando a 12* posicao
no mundo. Um dos lugares mais considerados no Brasil é a Fundagio Getilio Vargas (FGV). Para maiores
informacoes, cf. Melo, 2012 e Moteno, 2013

10 Antes de seu prematuro falecimento, ele escreveu um livro muito significativo. Cf. Souza, 2005
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Cardoso. Muitos projetos financiados para a educacao brasileira se tornaram uma
via importante pela qual as propostas da OCDE e do Banco Mundial tomaram
corpo no Brasil.

Ainda, Jodao Batista Aradjo e Oliveira, psicélogo (ex-funcionario do Ban-
co Mundial e da OIT), como Moura Castro, apoiou, como consultor, 0s progra-
mas levados adiante por Paulo Renato Souza.'

Finalmente, Simon Schwartzman, sociélogo, sempre esteve envolvido
em projetos e publicacSes relativos a educacio, foi consultor do Banco Mundial
no setor educacional e de ciéncia e tecnologia. Com grande experiéncia interna-
cional, passou pelo Chile, Noruega ¢ Estados Unidos. Foi um dos relatores do
Grupo Executivo da Reforma do Ensino Superior (GERES). Tem escrito segui-
damente sobre temas relativos a educagdo como Ensino Médio, Ensino Superior
e Educacio Profissional.'

Essa presenca de intelectuais com grande capital cultural, alguns como
assessores ou gestores da educacio, e intensa participagdo internacional trouxe
para a Educac¢io Basica e a Educacido Superior tematicas que acabariam por se
fazerem presentes na elaboragao do ordenamento juridico da educacio e nas pro-
prias politicas publicas.

No ambito da Educa¢io Basica, dois exames ganharam grande dimensao
e importancia: o Sistema de Avaliacio da Educacdo Basica (SAEB) e o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM). No ensino superior, como ja assinalado,
instituiu-se o Exame Nacional de Cursos (ENC) ou Provio.

O Provio teve vigéncia até 2003 e sofreu muitas criticas, seja pelo ran-
queamento, seja pelo fato de, examinando os estudantes, avaliar-se a institui¢ao.
Dessas criticas e de uma proposiciao que vinha no projeto de governo de Lula,
nasceu outra proposta de avaliagdo que mantivesse a avaliacdo externa e, a0 mes-
mo tempo, aferisse outros quesitos de ordem interna e institucional, visando a
aspectos referentes a identidade dos estabelecimentos. Trata-se do SINAES, ins-
tituido pela Lei n. 10.861/2004. Ela pretende articular os dois paradigmas de
avaliacdo e té-los, ambos, como complementares entre si.

Mudangas também ocorreram no SAEB, seja por exames por amostra-
gem, seja por exames universais: a Avaliacdo Nacional da Educac¢ao Basica (Aneb)
e a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc) ou Prova Brasil. Poste-
riormente, os resultados de tais exames, aliados 20 Censo Escolar, foram reunidos
no Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (Ideb), criado em 2007, reu-

11 Moura Castro escreve com bastante frequéncia em revistas semanais do pais. Ja Batista de Oliveira
escreve em jornais de grande circulacio.

12 Simon Schwarztmann também passou a fazer parte do NUPES (Nucleo de Pesquisas sobre Ensino
Superior) da USP do qual faziam parte José Goldenberg e Eunice Durham.

RBPAE -v. 33,n. 1, p. 015 - 034, jan./abr. 2017 « 27



nindo em um s¢6 indicador dois conceitos aferidos para determinar um parametro
da qualidade da educacao: fluxo escolar e médias de desempenho nas avaliacdes.

Em 1997, no sair da LDB, um artigo de minha autoria sobre a recém-
-aprovada lei na qual assinalei dois pilares da lei, supra assinalados. Ao analisa-la
ponderei que a flexibilidade, se deixada por si, poderia conduzir a precariedade, e
a avaliagao, a formas homogeneizadoras do processo. Por outro lado, apontava,
no texto, os limites que a lei imp&e. Ao analisar o pilar da avaliagdo posta na lei,
especialmente os processos de avaliagio externava, dizia:

Percebe-se, pois, que a Unido se investe de poderes sobre a educacio escolar em to-
dos os niveis, a partir das nog¢Ses de coordenacio e avaliagdio como jamais se viu em
um regime democratico no Brasil. Ela possui o controle sobre o processo avaliativo
do rendimento escolar de todos os niveis da educagio escolar e o controle da ava-
liagao das instituiges e de cursos do ensino superior, além de baixar normas gerais
sobre cursos de graduagio e de pos-graduacio, de acordo com o inciso VII do art.
90. A Unido ganha, pois, a prerrogativa de estabelecer um processo permanente de
avaliacdo do rendimento escolar... (CURY, 1997, p. 105)

Assinalada a importancia de uma avaliacdo, o mesmo texto apontava:

O espirito da lei também parece recusar uma avaliagdo Unica, uniforme e centrali-
zada ao insistir em um federalismo cooperativo...Nao faz sentido abrir-se para uma
flexibilidade processual se depois a avaliagio se transformar em uma camisa de
forca dos sistemas e dos estudantes. (Idem, p. 108)

E o texto finalizava propondo uma avaliacio baseada no principio da
gestdo democratica: A avaliagao flexivel, coordenada e cooperativa é aquela em
que autoridades e agentes pedagdgicos, sob o principio da cidadania ativa, se con-
gracam num esfor¢o tal que faca jus ao direito de todos, dever do Estado e da
familia...com a colaborag¢ao da sociedade. (Idezz, p. 111)

Essa busca de uma composi¢ao entre os dois paradigmas de avaliacao da
educagio perpassa varias estratégias das metas do atual Plano Nacional de Educa-
¢ao. Nele, ha varias referéncias a avaliacio em metas (a meta 7 com 36 estratégias)
e estratégias (cf. a 7.1 e a 7.4) que permitem afirmar que se busca cumprir o dis-
posto na LDB em seu art. 24, o das regras comuns a Educag¢io Basica, no inciso
V, letra a, sobre o rendimento escolar: “avaliacio continua e cumulativa do desem-
penho do aluno, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos
e dos resultados ao longo do perfodo sobre os de eventuais provas finais”.
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Ou, entdo, o art. 27 da LDB, que diz:

Os contetdos curriculares da Educacao Basica observario, ainda, as seguintes di-
retrizes: [...] I - a difusdo dos valores fundamentais ao interesse social, aos direitos
e deveres dos cidadios, de respeito a0 bem comum e a ordem democritica; [...] 11
- consideracdo das condi¢oes de escolaridade dos alunos em cada estabelecimento.

E para tanto ha a criagdo de uma nova arena educacional do regime de
cooperacio, estabelecida pelo § 5° do art. 7° da lei n. 13.005/14: a instancia pet-
manente de negocia¢ao e cooperagio entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal
e os Municipios. Entre coisas outras, cabe a essa instancia que tem como objetivo
“pactuar entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios...a implantagiao dos
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que configurario a base
nacional comum curricular'”.

Batemo-nos por um financiamento crescente e vinculado a percentuais
de impostos, pela efetivacio de um plano nacional de educacio e pela titularidade
do Estado como certificador de diplomas. Esses e outros documentos publicos
da educacido teriam o condao de expressar o dever de Estado, sendo que, mais
tarde, haveriam de ser os amortecedores de impactos maiores, quando meio mun-
do passou a postular a saida do Estado da salvaguarda de direitos juridicamente
protegidos.

Contudo, o impacto daqueles ventos ndo sopraria de modo igual e forte
port sobre todas as janelas abertas por meio de mobilizagao e de consagracio em
sede constitucional. A educacio, no Brasil, mercé do financiamento vinculado,
do direito publico subjetivo, da gratuidade e da obrigatoriedade, da gestio de-
mocratica conheceu nesses dispositivos, amortecedores importantes e o impacto
trazido pelas orientagdes e diretrizes dos organismos multilaterais foi diferenciado
na educac¢io do que se deu no ambito da economia. Mas que houve impacto isto
¢ fora de duvida, especialmente pela avaliagdo em larga escala mediante testes
estandardizados, os quais pelo impacto que geram na midia, nas institui¢des, nas
familias e nos préprios estudantes terminam por representar eszz avaliagdo como
a avaliacao.

CONCLUSAO

Em uma democracia, perdem-se espacos em um campo, ganham-se em
outro, mas a bussola da educaciao como direito nao perdeu seu sentido, ainda que

13 Sobre a base, pode-se consultar as estratégias 2.1,2.2,3.2,3.3 e 15.6.
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apontando rotas de navegacao dificil. Olhando para o mundo capitalismo, tome-
-se a conclusio da monumental obra de Piketty (2014)

A ligao geral de minha pesquisa ¢ que a evolugio dindmica de uma economia de
mercado e de propriedade privada, deixada a prépria sorte, contém forcas de con-
vergéncia importantes, sobretudo a difusio de conhecimentos e das qualificacoes,
mas também forcas de divergéncia vigorosas e potencialmente ameacadoras para
nossas sociedades democraticas e para os valores de justiga social sobre os quais
elas se fundam. (...) O empresario tende inevitavelmente a se transformar em ren-
tista ¢ a dominar cada vez mais aqueles que s6 possuem sua forca de trabalho.
Uma vez constituido, o capital se reproduz sozinho, mais riapido do que cresce a
produgio. O passado devora o futuro. As consequéncias podem ser terriveis para
a dindmica de longo prazo da divisio da riqueza, sobretudo se adicionarmos a isso
a desigualdade de rendimento em funcio do tamanho do capital inicial e se esse
processo de divergéncia das desigualdades dos patrimoénios se estender a escala
mundial. O problema nao admite solu¢io simples. O crescimento certamente pode
ser estimulado se investir em educag¢io, conhecimento e tecnologias nao-poluentes.

(p. 555)

O principio da educagio, segundo o art. 205 da Constitui¢ao, “do pleno
desenvolvimento da pessoa”, objetivando seu “preparo para o exercicio da cida-
dania e sua qualifica¢ido para o trabalho” ¢ direito de todos e dever do Estado.

Por isso, a educagdo tomada como direito social, direito politico e direito
civil pela Constituicao pede pela explicitacio maxima desses direitos e respectivos
deveres em uma lLei de Diretrizes ¢ Bases da Educacio Nacional, em meados
dos anos 90. Dessa Lei consta, inclusive, a defesa de uma formacio sélida de
profissionais da educa¢io para toda a educa¢io basica em nivel superior, com
carreira atraente e saldrios dignos. E, ao fim desses anos, por um Plano Nacional
de Educagdo que fosse um plano real: com diagnoéstico, objetivos, metas, meios e
recursos financeiros pertinentes as metas.

Os desafios sao maltiplos e bastante complexos, além de serem, de al-
gum modo, intercomunicantes. Um Plano, ousado como esse, ¢ uma montagem
complexa que corresponde ao enorme aparato institucional da educacio escolar
brasileira, ai compreendido o federalismo e suas decorréncias.

Se esse Plano nasceu de uma perspectiva de que cabe ao Estado junto
com a sociedade civil garantir o direito a educag¢o, ndo podemos esquecer-nos do
outro lado da moeda, que ¢ a presenca dessa nova racionalidade para o mundo, e de
que ela tem papel significativo na imposi¢ao de limites a esse direito.

A situacdo econémico-financeira do pais vem conhecendo problemas de
natureza variada, inclusive com queda no PIB e no pre¢o do barril do petréleo, o
que pode comprometer o alcance das metas e suas estratégias. Como diz Piketty
(2014) a respeito de se conhecerem as finangas e a economia, ao concluir seu li-
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vro: “aqueles que possuem muito nunca se esquecem de defender seus interesses.
Recusar-se a fazer contas raramente traz beneficios aos mais pobres” (p. 561).
Entretanto ha um problema politico sério para que o Plano va adiante.
Cabe mais uma vez chamar as vozes de Dardot e Laval (2016) assinalando que o
neoliberalismo nao é implantado apenas sob a forma chilena sob Pinochet.

Convém nio confundir estratégia geral com métodos particulares. Estes dependem
das circunstincias locais, das relagdes de forca e das fases histéricas: podem tanto
empregar a brutalidade do putsch militar como a sedugio eleitoreira das classes mé-
dias; podem usar e abusar da chantagem do emprego e do crescimento e aproveitar
os déficits e as dividas como pretexto para as “reformas estruturais” como fazem
ha muito tempo o Fundo Monetario Internacional (FMI) e a Uniao Europeia. O
questionamento da democracia toma caminhos diversos, que nem sempre tém a ver
com a “terapia de choque”, mas, sim, e sobretudo, com o que Wendy Brown cha-
mou, com justi¢a, de processo de “desdemocratiza¢io”, que consiste em esvaziar a

democracia de sua substancia sem a extinguir formalmente. (p. 20)*

As perspectivas, na dimensao até onde os olhos alcancam, hio de de-
pender das agGes ja programadas pelo PNE, ai incluidas as avaliagdes periddicas.
E nio sdo poucas. Ja as perspectivas, na dimensdo da esperanca, deixam-nos um
sentimento de ambiguidade. As experiéncias passadas pouco recomendaveis de
um PNE, a complexidade do PNE e a atual conjuntura politico-econdémica, de
um lado, e, de outro, movimento para monta-lo, apontam para o ‘pessimismo do
intelecto’ e o ‘otimismo da vontade’.
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Deuda social con la educacion y formacion de jovenes y
adultos: accesibilidad, barreras y escenarios complejos

Divida social com a educagéo e formagdo de jovens e adultos: acessibilidade,
barreiras e cenarios complexos

Social educational debt and youth and adult training: acessibility, barriers and
complex backgrounds

GRACIELA CLOTILDE RIQUELME
NATALIA HERGER
ALEXANDER IVAN KODRIC

Resumen: Esta ponencia tiene por objeto una revisién de la nocién de derecho
a la educacion, desde una perspectiva de la politica y planificacién de la
educacién de jovenes y adultos. La nocién de deuda social educativa expresa el
no cumplimiento de ese derecho por parte del Estado para con sus ciudadanos.
Hste articulo corresponde a una investigacion cuyo objetivo general es contribuir
ala comprension de la diversificacién y superposicion de las ofertas de educacion
y formacién para el trabajo y evaluar la dimension de la deuda social educativa en
ella involucrada. El encuadre conceptual articula los niveles macro, meso y micro
y cuanti-cualitativo en la interpretacion de las politicas publicas y los problemas
de coordinacién intersectorial.

Palabras clave: Derecho a la educacién; Deuda social educativa; Jévenes y
adultos.

Resumo: Esta comunicagio tem por objetivo uma revisao da nog¢do de direito
a educacio, desde uma perspectiva da politica e planejamento da educagio de
jovens e adultos. A noc¢ao de divida social educativa expressa o ndo cumprimento
desse direito por parte do Estado para com os seus cidadios. Este artigo
corresponde a uma pesquisa cujo objetivo geral ¢ contribuir para a compreensio
da diversificacio e superposi¢io das ofertas de educagio e formagio para o
trabalho e avaliar a dimensdao da divida social educativa nela involucrada. O
enquadre conceitual articula os niveis macro, meso e micro e quanti-qualitativo na
interpretagdo das politicas publicas e os problemas de coordenacio intersetorial.

Palavras-chave: Direito a educagio; Divida social educativa; Jévens e adultos.

Abstract: This paper aims at reviewing the notion of the right to education
from a political perspective and educational planning of youth and adults. The
notion of educational social debt expresses the non-fulfillment of this right by
the State towards its citizens. This article corresponds to an investigation whose
general objective is to contribute to the understanding of the diversification and
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overlapping of the education offerings and training for the work and to evaluate
the dimension of the educational social debt involved in it. The conceptual
framework articulates the macro, meso and micro, and quantitative-qualitative
levels in the interpretation of public policies and the problems of intersectoral
coordination.

Keywords: right to education; social educational debt; youths and adults.

INTRODUCAO

La Argentina del 2001 puso al descubierto las necesidades sociales
en medio de una profunda crisis politica, social y econémica que posibilitd
la movilizaciéon de sectores, clases y grupos sociales para exigir la atencién de
demandas contrapuestas: desde la poblacién indigente, la doblemente excluida del
empleo y bienes sociales con niveles crecientes de pobreza.

Sostuvimos que

el incremento de la pobreza y la exclusién social comenzaron a incidir en esa
poblacién, tanto para los que accedian a la escuela, como en las dificultades del
trabajo escolar y para los excluidos del sistema educativo. Al decir de algunos, el
sistema educativo acrecentd la existencia de circuitos: unos para la inclusién y otros
para la exclusion. La distribucién desigual de la educaciéon habia permitido durante
el siglo veinte un cierto ascenso social, ya que no habia tanta concentraciéon de
ingresos y la educacion fue siempre considerado un bien de acceso generalizado
en el estado de bienestar, que permitia dicho desplazamiento inter-clase social
(Riquelme, 2007, p.10).

La educacion y formacion para el trabajo constituye un derecho social
de los jovenes y adultos, que debe asentarse en los logros de la educacion basica,
primaria y secundaria, base de todo “proyecto educativo” (Bélanger y Federighi,
2004). Es por ello que se sostiene la prioridad del acceso y completitud de la
educacién primaria y secundaria con contenidos relevantes y mayores niveles
de logro, sobre la que se asienten los futuros aprendizajes en los otros niveles
del sistema, asi como la realizacién de cursos de educacion y formacion para el
trabajo.

La obligatoriedad del nivel primario y secundatio, reconocida en la
ultima década por la legislaciéon nacional y de muchos pafses de América Latina,
instala con mayor fuerza la responsabilidad del Estado en garantizar la oferta de
servicios educativos a todos aquellos que no han completado su escolaridad. Para
acompafar esta normativa, las politicas de ingresos condicionados (Asignacién
Universal por Hijo, Progresar, entre las mas recientes) sin duda constituyen
intervenciones que estimulan a la poblacién excluida con un acompafiamiento a
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jovenes y adultos; a la vez determinan un fuerte impacto en el sistema educativo,
con contradicciones y aspectos positivos que merecen set evaluados.

Este articulo presenta una investigacion' cuyo objetivo general es
contribuir a la comprensién de la complejidad, diversificacién y superposicion de
ofertas de educacion y formacion para el trabajo y evaluar la dimension de la deuda
social educativa en ella involucrada y la estimacion de los recursos individuales y
sociales aplicados y no apropiados por diferentes ambitos de la politica educativa
y social (trabajo, desarrollo social y salud). El objetivo es identificar factores que
intervienen en la regulacion de las politicas a nivel del Estado nacional, provincial,
regional y local que favorecen la articulacion e integracion intersectorial.

L.OS MODELOS CONCEPTUALES DE INTERPRETACION PARA
LA INTERVENCION E IMPLEMENTACION LOCAL

La nocion de Denda Social Educativa expresa la existencia de grupos de
nifios, adolescentes y adultos con muy bajo nivel educativo o con educacion de
baja calidad; asi la deuda social educativa significa un reto para la expansion de
las ofertas escolares en vias de poder garantizar el acceso de toda la poblacion
excluida y la permanencia en el sistema.

La deuda social educativa en contextos de segmentaciéon socioeducativa
comprende problemas de accesibilidad, batreras y escenarios complejos. El
acceso de la poblacion al conjunto de bienes y servicios sociales depende de
variables de orden cultural, fisico y econémico, mientras las barreras al acceso a
esos bienes y servicios supone considerar las limitaciones del sistema oferente,
el estado y el sector privado. Las medidas de politicas en educacion y formacion
para el trabajo en las ultimas décadas han configurado escenarios complejos
por el resquebrajamiento del sistema educativo, la fragmentacion de agentes e
instituciones y la yuxtaposiciéon de objetivos con la politica social y de empleo.

La comprension de las situaciones de segmentacion y diferenciacién
sociales requiere un acercamiento a nivel de los ambitos locales, desde la 6ptica de
las politicas publicas a nivel nacional y provincial.

1 Proyecto “Educacion y formacion para el trabajo. Deuda social con jovenes y adultos y mercado
de ilusiones de corto plazo” (UBACyT Programacion Cientifica 2011-2014) y Proyecto “Los escenarios
complejos de la educacion y formacion para el trabajo: vigencia, nuevos sentidos y el papel de los actores
sociales. (UBACyT Programacion Cientifica 2014 -2017GC), Direccion: Graciela C. Riquelme, sede: Programa
Educacion, Economia y Trabajo (CONICET-PEET-IICE/UBA), pagina web: https://educacion-economia-
trabajo-peet.org/.
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Segmentacion social y econdmica

La interpretacién de la atencién de las demandas sociales por educacion

y formacién para el trabajo de la poblacién joven y adulta de 18 afios y mas, debe

considerar una serie de las dimensiones y vatiables que se traducen centralmente

en considerar:
a) la estructura social de la poblacién y la deuda social con estos grupos

originada en los déficits educativos de los jévenes y adultos de 18 afios y mas, los

problemas de accesibilidad a las instancias educativas;

b) los escenarios complejos de la educacién y formacion para el trabajo

que diseflan o no alternativas de atencién para superar estas barreras.

Cuadro 1: Encuadre interpretativo de la atencién de las demandas

Poblacion
joven y adulta
Condiciones
de vida
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~Tipode wiviendas
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productva dal drea
(BeCires, ramas,

-Mertsan ge vanEo
L-= |

sociales por educacién y formacién para el trabajo

Dewda
Social
Educativa

alumean de

poniacdn o8

15 afios ymas
qu NS BekE Y
debe compiaty

R

Accesibilidad
(factores
facilitadores o
inhibidores)

Socio-cultural

Fisica

Econdmica

Barreras (o no)

Acciones para
permanencia o vuels
= estudiary

terminajdad

Instancias de
onentacion-difusion

Facibdades/problemas

de ls ubicacidn de s
institucidn

Redes y articulacion
entre instiuciones
educativas, de
formacidn y con otras
instituciones

Locskzacion y
distrbucion de las
ofertas en el drea
local

Escenarios
Complejos de
educacion y
formacion para el
trabajo

Resquebrajamient
del sistema
educativo

Diversificacion de
tipos de
mnstiuciones

Fragmentacion
instducional

Superposician

Yidaposicién de
obmtvos

llusones de coro
plazo

Impacto de la reforma educativa

Politica social v de empleo

Segmentacion sociceducativa
Cuanse SrCUaN Por £33 CCUD OB BAUCECKN ¥

Las
instituciones

Sistema
educativo

Fuente: Riquelme, G.C. (1978) y PEET-IICE/UBA Proyectos de Investigacion UBACyT 2011 —
2014 y UBACyT 2014-2017 op cit.

40

e RBPAE-V.33,n.1,p.037 - 054, jan./abr. 2017



El encuadre conceptual nos sitda en el desafio de articular los niveles
macro, meso y micro en la comprension de las politicas publicas de educacion
y formacién para el trabajo y la configuraciéon que adoptan en las areas locales,
en las instituciones y en las practicas de los sujetos. Si bien las politicas ptblicas
parecen definirse en las esferas nacional y provincial, es en los ambitos locales en
los que se concreta el interjuego entre las necesidades educativas de la poblacion y
las caracteristicas del sistema de prestacion de educacién y formacion y se definen
la trama de oportunidades reales de acceso y permanencia de los sujetos de los

diferentes grupos sociales.

Cuadro 2. Re-construccion de conocimientos en ida y vuelta de
lo meso a lo micro

Categorias tedricas

Palitica Plblica Re:m:;mamn

Educacion y formacin para o trabajc.
Social -Emplec f

Politca Pubkca
Educacion y formacion para &l

Dimensidn Espacial i
Soeal Em
Provincia Pl
Deparamants
Locakdad
Aress urbanalrursl

Barmos
Dimensidn Espacisl
IS tituciones
Diocentes Provincia
Foblacidn Asiste Depanaments

¥.0o i Locakdad

Areas urbanalrural
Bamios

Instituciones; Docentes
Poblacion Asiste y no asiste

Categorias tedricas

Fuente: PEET-IICE/UBA UBACyT 2011 — 2014 y UBACyT 2014-2017 op cit.

La interpretacion de las condiciones que intervienen en el acceso y
permanencia de la poblacién joven y adulta al sistema de educacién y formacion
para el trabajo en contextos de segmentacién socioeducativa y diferenciacion
requiere una perspectiva que incluya diversas unidades de analisis:

- las politicas y programas dirigidos a la poblacion joven y adulta, que se
diseflan principalmente desde el gobierno nacional pero también desde los
gobiernos provinciales en el sector educacién, trabajo y desarrollo social,
reconociendo las orientaciones, los objetivos y acciones que se implementan;
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- territorial, al tomar dos provincias con orientaciones politicas y educativas
diferentes, como la provincia de Buenos Aires y Santa Fe, diferentes localidades
del norte de la provincia de Buenos Aires (Campana y Zarate) y sur de Santa
Fe (Villa Constitucion-Empalme y Rosario), y, en el corto plazo, localidades del
sur del conurbano bonaerense (Avellaneda, Berazategui, Florencio Varela) de
manera a comparar el funcionamiento de las dimensiones y variables en contexto
diferentes;

- institucional, referido a las caracteristicas de las instituciones de educacion
y formacién para el trabajo que atienden la demanda efectiva de los jovenes y
adultos, implementado y recontextualizando las politicas nacionales, provinciales
y atn locales (Bernstein, 2001). En cada 4rea urbana se han reconstruido los
circuitos educativos, que vinculan el perfil institucional con el contexto socio
econémico; la dotacion diferencial de recursos, la relacién con los programas
educativos, sociales y de empleo y la atencién de las barreras al acceso.

- los propios sujetos, j6venes y adultos con bajo nivel educativo, que asisten
y no asisten a distintas ofertas educativas y deben enfrentar distintos tipos de las
barreras de acuerdo a su situacién socioeconémica y laboral.

ACERCA DEL DERECHO A LA EDUCACION Y DEUDA SOCIAL
CON JOVENES Y ADULTOS?

El fracaso de las politicas modernizantes neoliberales que impulsaron
programas de mercado en la sociedad latinoamericana, desde fines de los ochenta,
contribuyé al reconocimiento de la educacién como clave en la cohesién social e
influy6 para el cambio del discurso de la austeridad presupuestaria post-ajuste y
la aceptacion de la necesidad de invertir en educacion por el reconocimiento de la
existencia de grandes sectores de poblacion excluida del sistema educativo.

La educacion, en nuestra perspectiva, la entendemos como un derecho
social, como garantfa de igualdad de oportunidades para acceder a la educacion
primaria y secundaria y ain universitatia y no sélo como “educacion para todos”,
si por ella se entiende nada mas que educacién primaria.

La nocién de “Deuda Social Educativa” es definida en esta investigacion
como la cantidad de recursos necesarios para el cumplimiento de la finalizacion del
nivel secundario de los nifios, adolescentes y jovenes que se encuentran excluidos
del sistema, permite objetivar el problema en términos de aquello que el Estado

2 En este apartado se sigue Riquelme, G. C. (2013)
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—a través de todas sus jurisdicciones y con la participacién de la sociedad— debe
poder proyectar en términos de inversion, planificacion y gestion educativa para
saldar dicha deuda teniéndose como parametro el derecho a una educacion.

En referencia a este derecho adquirido de vivir en sociedad, también
Lo Vuolo (2001) otorga otro matiz al concepto de deuda social. En este marco,
las distintas politicas o acciones institucionales desde el Estado influyen sobre el
sistema de “créditos sociales” para los ciudadanos, con el objeto de satistacer sus
necesidades en el mercado (necesitan poseer previamente dinero que lo acredite
a tales fines y no son neutras). A través de ellas se definen diversas acciones
que detivaran luego en situaciones de inclusién/exclusion social; de manera que,
todos los individuos pertenecientes a un Estado, al pagar impuestos, otorgan un
“crédito original” sobre el Estado para que éste, luego, cumpla con sus obligaciones
de reutilizacion de aquellos tributos. Asi el concepto de “deuda social” nacerfa,
en esta perspectiva, como un no cumplimento por parte del Estado de aquellas
obligaciones y posee un doble significado.

Es, por un lado, una “deuda” del Estado hacia la Sociedad Civil en tanto
este no haya sido cancelado correctamente el “crédito original” que aquella le ha
otorgado bajo la forma de impuestos; por otro lado la sociedad, ante la merma
en sus “créditos sociales” esta imposibilitada o posee una menor capacidad de
reclamar dinero y, por lo tanto, de hacer frente a las deudas necesatias que resultan
del sistema de pagos. En otras palabras, la propia existencia del fenémeno de
exclusion de los individuos del sistema de pagos reciproco representa la forma
en que se expresa una determinada “deuda social” del Estado para con esos
ciudadanos.

La perspectiva del uso de un modelo se basa en el reconocimiento, en
primer término, de la multidimensionalidad de la problematica a encarar y, en
segunda instancia y derivado del anterior diagnodstico, de la situacién por la cual,
para la atencion de la Deuda Social Educativa (DSE) se requiere una coordinacion
institucional desde las grandes lineas de programacién de la politica social hasta su
traduccion en objetivos y metas especificas a atender.

En este caso, el modelo representa un ejercicio intelectual que busca
poner de manifiesto las distintas dimensiones implicadas en la atencién de la
Deuda Social Educativa, (que coinciden con el Encuadre interpretativo de la
atencion de las demandas sociales por educacion y formacion para el trabajo) y
sobre las cuales serfa importante intervenir a través de acciones planificadas de la
educaciéon o de determinadas acciones puntuales de atencion.

El disefio sefiala las tres dimensiones para la caracterizacion de la oferta
y la demanda social en educacion:
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1. 1a diferenciacion social y econémica de la poblacion;

2. la segmentacion institucional tanto educativa como de los programas
sociales, que implica la existencia de tipos y calidades de prestaciones escolares de
acuerdo a grupos sociales;

3. la diferenciacién espacial en la dotacién de recursos del sistema
educativo y de la formacion para el trabajo, es decir, la desagregacion de la DSE
por provincia y ambitos locales.

Hsta investigacion ha avanzado en las indagaciones de estas dimensiones
a nivel local, pero debe enfrentar serias dificultades de falta de informacién
para evaluar la articulacién entre las politicas y medidas nacionales, provinciales
y municipales, ademas de la evaluacién de los impactos de las asignaciones
condicionadas.

UNA APROXIMACION A LA DEUDA SOCIAL EDUCATIVA CON
LA POBLACION JOVEN Y ADULTA

En 2009, las discusiones/en reuniones de trabajo’ acerca del disefio de
un modelo de atencidn, se logro revisar criticamente este ejercicio. Asi se planted
que “el maximo maximorum consistirfa en definir la Dexda Social Educativa 1DSE)
como la distancia histérica o proyectada y una situacién (super) ideal en la que
todos los habitantes hubieran alcanzado (o estuvieran en el proceso de hacerlo
segun a edad) el nivel terciario completo, todo ello en condiciones razonables de
calidad y eficiencia de la educacién” (Riquelme y Monza, 2009, et al, citado en
Riquelme, 2013; p. 85).

Sin duda, la realidad impone limites politicos, burocraticos a los derechos
y su efectiva concrecion, por eso luego reconociamos en el debate que “el nicleo
duro de la DSE serfa el criterio basico de la obligatoriedad legal en el tramo
etario central, entre 5 y 24 afos, como expectativa de que las politicas publicas
atendieran y garantizaran el camplimiento de la obligatoriedad para la poblacion
infantil y adolescente” (Riquelme, 2013; p. 85).

La poblacion, prioridad definida en los proyectos previos, y que coinciden
con las orientaciones de las politicas del Estado, para estimar los recursos
necesatios del gasto social, es sin duda:

- la poblacién infantil y adolescente de 5 a 18 afios, entendida como en el
tramo restringido de la obligatoriedad legal;

3 Riquelme, G. C. y Kodric, A. (2011); Riquelme, G. C., Costa, A. y Kodric, A. (2011); Riquelme, G. C.
y Monza, A., con la colaboracién de Herger, N. y Kodric, A. (2009); Riquelme, Graciela C. (2007).
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- la poblacion infantil de 3 y 4 afios, pues constituye el periodo éptimo de
estimulacion bésica para el desarrollo educativo.

El actual proyecto avanza sobre el derecho de los jovenes y adultos que
no han concluido satisfactoriamente los ciclos educativos obligatorios (educacion
basica y secundaria) ni a la formacién terciaria y universitatia.

El volumen de poblacién de 18 afios y mas que no asiste y debe
completar el nivel primario y secundario, requeriria considerar y estimar la presién
poblacional segtn las siguientes dimensiones:

- las caracteristicas socio demograficas, de origen social y de ocupacioén
de la poblacién con bajo nivel educativo;

- la localizacién espacial, entendida como el acceso y permanencia
diferencial de la poblacion en areas locales;

- los escenarios de la educacion y formacion para el trabajo y la oferta de
las instituciones configurados en funcién de la segmentacion en la dotaciéon de
recursos de las escuelas y la existencia de circuitos diferenciales de acuerdo a los
grupos sociales;

- los recursos para responder a la deuda social educativa, como ejercicio
de estimaciéon que da cuenta de los montos necesarios en relacién con los gastos
del sector publico en educacion y en algunos programas sociales y de empleo.

Cuadro 3. Caracteristicas sociales y econémicas de Argentina, provincias
y areas seleccionadas. 2010.

Hogar y Vivienda Poblacion
% de
Total pais, ViVienll_ﬁ!Sd v PEA 9
rovincias con calida L A ..
py areas %Hogares insuficiente % Poblamgn % PEA(15a | desocupada Poblacién
leccionad con NBI delas | de10y mas | T/ aos) (152 64 de12a
seleccionadas ) analfabetismo . 18 afios
conexiones aios)
a servicios ocupada
basicos
Total Pais 9,1 30,3 1,9 73,1 6,1 26,4
Provincia
Buenos Aires 8,1 39,0 1,4 76,3 6,2 29,8
Campana 8,7 389 12 74,8 48 28,0
Zarate 9,1 29,9 1,4 72,9 59 26,2
ProvincFi: Santa 6.4 35,8 1,8 734 6,1 26,4
Rosario 6,0 23,8 1,6 75,8 6,6 26,7

Fuente: Proyecto UBACyT 2011-2014 y PIP 2012-2014 sobte la base de INDEC Censo Nacional
de Poblacién, Hogates y Viviendas 2010. CEPAL/CELADE Redatam+SP
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Asi entendida la atencién de la deuda social educativa podria contribuir
con la planificaciéon educativa en tanto permite identificar la demanda social por
educacion, es decir, la poblacion excluida del sistema educativo formal antes de
haber completado la secundaria, con el objeto de disefiar diversas instancias para la
inclusiéon educativa. El sombreado destaca la poblacion prioritaria correspondiente
a los mas jovenes y el primer segmento de los adultos 18-24 y 25-29.

Cuadro 4. Perfil educativo de la poblacion de 18 afios y mas. Provincia de
Buenos Aires y Santa Fe. 2010. En porcentajes.

"l!.ll'l..'.:! . . Secundario Supe rior no unive rsitario Universitario
Provineias Total as.lstm_y Primaric
primarig completo
inc om pleto Incompleto | Completo | Incompleto | Completo | Incompleto | Completo
Bluenos A ires 1000 128 273 182 20,8 33 £2 7 5@
183 24 afios i3 kL] BE 208 G4 14 163 08
25 3 25 afios 6.1 155 0z 300 53 54 1ns AT
ENEEEFEL RS Th 255 178 252 25 T2 BB 85
0 afos ymas 7.5 158 124 189 2.1 5. 40 &0
132 270 152 20,5 1B 4 75 4
70 117 28 12,3 20 20 L 11
6.1 1749 169 26,0 59 F 123 T4
80 238 141 25,0 24 04 5 85
18.7 147 55 183 ] 6.2 i3 Ga

Fuente: PEET-IICE/UBA UBACyT 2011 — 2014 y UBACyT 2014-2017 sobte la base del Censo
2010.

Los desafios para la educacion primaria y secundaria de jévenes y adultos
se expresan en las estimaciones de la poblacién mayor de 18 afios que no termind
la primaria ni la secundaria, y que suponen una demanda social educativa potencial
para los sistemas educativos provinciales.
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Cuadro 5. Tasa de escolarizacién bruta por nivel. Poblacion de 18 afios y
mas con hasta secundario incompleto. Provincia de Buenos Aires y Santa
Fe. 2010.

Provincia

Buenos Aires Santa Fe
Matricula Nivel Primario Adultos (1) 98.027 18.324
Poblacién 18 y més con hasta primario incompleto (2) 1.365.524 303.269
18-24 afos (127.218) (25.713)
25-29 afios (73.146) (15.680)
Tasa de escolarizacion bruta en primario de jovenes y adultos (1) / (2) 72 6,0
Matricula Nivel Secundario Adultos (3) 182.095 25.636
Poblacién 18 y méas con primaria completa o secundario incompleto (4) 4.933.131 959.485
18-24 afios (805.913) (163.331)
25-29 afios (427.618) (89.137)
Tasa de escolarizacion bruta en secundario de jovenes y adultos (3) / (4) 3,7 2,7

Fuente: Proyecto UBACyT 2011-2014 y PIP 2012-2014 sobre la base de: a) Censo de Poblacion
2010, INDEC; b) Relevamiento Anual 2014. DINIECE.

Las tasas de escolarizacion son muy bajas, pues refieren a toda la poblacion
adulta — alrededor del 10 % primaria de adultos y entre un 19 al 20% secundaria
adultos—, pero si consideramos la asistencia por edad, estas tasas setfan algo mas
altas.

UN EJERCICIO DE APLICACION DE ESTIMACION DE RECURSOS
NECESARIOS PARA DE LA DEUDA SOCIAL EDUCATIVA
ARGENTINA

Sobre la base de una metodologia especialmente elaborada para la
investigacion, la Deuda Social Educativa puede entenderse como los recursos
necesarios para atender a las necesidades socioeducativas de las personas excluidas
del sistema educativo, en este caso los jovenes y adultos mayores de 18 afios
analfabetos o que no han terminado la primaria y la secundaria. Pese a que la DSE
abarcaria a toda la estructura etaria de la poblacién, a los fines de este trabajo, tal
como se plante6 antes, se prioriza la atenciéon del grupo mas joven de 18 a 29
afios, y que no estan asistiendo al sistema escolar.

El ejercicio se realiza para el afio 2010 considerando la estimacion de
recursos necesarios para la atencion de la Dexda Social Edncativa a partir de calculos
para escenarios alternativos tomando como referencia los siguientes datos de
base: el gasto por alumno en el sector estatal para el afio 2009 obtenido de las
cifras oficiales del sector educacion, el gasto publico consolidado en educacién y
el gasto publico social.
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Estos datos para las fechas de la construccién de los escenarios, son
los que permiten luego inferir las partidas adicionales o incrementales sobre los
presupuestos de educacion que se deberfan aplicar a la expansion de la atencion
en acuerdo con los parametros definidos para cada escenario de atencion.

La educacion y formacion para el trabajo tendrfa como desafio garantizar
el derecho retroactivo sobre esta poblacion a la obligatoriedad de la primaria y
secundaria, mds ain considerando las caracteristicas excluyente y discriminatoria
de vastos sectores sociales del sistema educativo en décadas pasadas.

A continuacién se resumen distintos calculos basados en hipotesis
alternativas, con el propésito de contar con una referencia respecto a los recursos
adicionales involucrados en el objetivo de atender la deuda social educativa con la
poblacién de 18 y mas de las provincias de Buenos Aires y Santa Fe.

Cuadro 6. Deuda social educativa con la poblacion de 18 a 40 afios que
nunca asistié y que asisti6é hasta secundaria incompleta. Resumen de las
algunas hipoétesis preliminares para cada uno de los escenarios. Provincia

de Buenos Aires y Santa Fe.

Hipotesis 1

Hipotesis 2

Hipétesis 3

Hipotesis 4

Gasto Promedio
por Alumno

Gasto por alumno
del sector estatal
correspondiente
a: Buenos Aires
(2009), Santa Fe

Gasto por alumno
del sector estatal
correspondiente

a: Buenos Aires

(2009), Santa Fe

Gasto por alumno
del sector estatal
correspondiente

a: Buenos Aires

(2009), Santa Fe

Gasto por alumno
del sector estatal
correspondiente

a: Buenos Aires

(2009), Santa Fe

(2010). (2010). (2010). (2010).
Atencién inmediata
de la poblacién
Hipotesis 2.1 que asistié con
Atencién inmediata | Atencion inmediata secundario
de la poblacién de la poblacién incompleto (18-24
que asistié con que asistié con afios) y,

en el gasto por
alumno segiin
nivel/edad escolar

No por el momento

No por el momento

No por el momento

secundario secundario Atencion del 50%
Atencion inmediata incompleto (18-24 incompleto (18-24 de la poblacién
Atencion del 100% | de la poblacion que afios). afos) y, que asistié con
de la DSE nunca asistio (18-40 Hipotesis 2.2 Atencion del 50% secundario
afios) Atencion del 50% de la poblacion incompleto (25-29
de la poblacion que asistié con afios) y,
que asistié con secundario Atencion del 30%
secundario incompleto (25-29 de la poblacién
incompleto (18-24 afios) que asistié con
afios) secundario
incompleto (30-39
afios)
Diferenciacion

No por el momento

Hipotesis de
mejora

No por el momento

No por el momento

No por el momento

No por el momento

Fuente: Elaboraciéon propia sobre la base Proyectos UBACyT y PIP CONICET Sede: PEET-IICE-

FFyL/UBA
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Cuadro 7. Hipétesis 1. Atencion de la poblacion que nunca asistié (18-40

afios). En pesos corrientes y porcentaje incremental del gasto publico

educativo (GPE) provincial.

. Gasto por alumno . o
Eivctna o) | Poramnosecor | QR0 |7 oo
Buenos Aires 36.496 5.970 217.892.069 1,07%
Campana 171 5.970 1.019.429
Zarate 189 5.970 1.128.387 .
Santa Fe 8.625 7.740 66.752.760 1,42%
Rosario 2.403 7.740 18.598.259

* El gasto por alumno en educacién del sector estatal para Santa Fe y Rosario corresponde al afio
2010.

Fuente: Elaboracién propia sobre la base Proyectos UBACyT y PIP CONICET Sede: PEET-IICE-
FFyL/UBA

Cuadro 8. Hipétesis 2.

- 2.1. Atencién de la totalidad de la poblacion que asistié hasta secundario incompleto
de 18-24 afos. En pesos corrientes y porcentaje incremental del gasto publico educativo (GPE)
provincial.

- 2.2. Atencion del 50% del total de la poblacién que asistié hasta secundario incompleto
de 18-24 afios. En pesos corrientes y porcentaje incremental del gasto publico educativo (GPE)

provincial.
Demanda Social Degé%i;ggal % incremental GPE
Educativa (2010) Gasto por (2010) provincial (2009)
— alumno por
Hipotesis Hipotesis alumno
At2.1;’ 29 sector Hintesi Hivotesi
encion o estatal o o ipotesis ipotesis
del 100% d{e\ltesgtos/log (2009) Hipotesis 2.1 | Hipdtesis 2.2 21 29
dela o de
la Deuda
Deuda
Buenos 877.034 | 438517 5970 | 5.236.154.896 | 2.618.077.448 | 2581% | 12,90%
Aires R . . . . R R . K 8 (! , 0
Campana 11.024 5.512 5.970 65.815.095 32.907.547
Zarate 13.392 6.696 5.970 79.951.272 39.975.636 .
Santa Fe 131.912 65.956 7.740 1.020.949.211 | 510.474.606 21,78% 10,89%
Rosario 148.030 74.015 7.740 1.145.691.053 | 572.845.527

Fuente: Elaboracién propia sobre la base Proyectos UBACyT y PIP CONICET Sede: PEET-IICE-
FFyL/UBA
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Cuadro 9. Hipotesis 3.

- Atencion de la totalidad de la poblacion que asistié hasta secundario incompleto de 18-
24 anos. En pesos corrientes y porcentaje incremental del gasto publico educativo (GPE) provincial.
- Atencién del 50% del total de la poblacion que asistié hasta secundario incompleto
de 25-29 afios. En pesos corrientes y porcentaje incremental del gasto publico educativo (GPE)

provincial.
Demanda Social Educativa Gasto : ; % incremental GPE
(2010) bor Deuda Social Educativa (2010) provincial (2009)
alumno
por
alumno
Total 18-24 25-29 | sector Total 18-24 25-29 Total | 18-24 | 25-29
estatal
(2009)*
Bxﬁggs 1.100.944 | 877.034 | 223.911 | 5.970 | 6.572.967.754 | 5.236.154.896 | 1.336.812.858 | 32,40% | 25,81% | 6,59%
Campana | 15.636 11.024 | 4613 | 5970 93.353.103 65.815.095 27.538.009
Zarate 18.748 13.392 | 5.35 | 5.970 111.928.199 79.951.272 31.976.927
SantaFe | 179.387 | 131.912 | 47.475 | 7.740 | 1.388.386.721 | 1.020.949.211 | 367.437.510 | 29,61% | 21,78% | 7,84%
Rosario | 209.012 | 148.030 | 60.983 | 7.740 | 1.617.671.210 | 1.145.691.053 | 471.980.157
Fuente: Elaboracién propia sobre la base Proyectos UBACyT y PIP CONICET Sede: PEET-1ICE-
FFyL/UBA
Cuadro 10. Hipétesis 4.
- Atencién de la totalidad de la poblacion que asistié hasta secundario incompleto de 18-
24 afos. En pesos corrientes y porcentaje incremental del gasto publico educativo (GPE) provincial.
- Atencién del 50% del total de la poblaciéon que asistié hasta secundario incompleto
de 25-29 afios. En pesos corrientes y porcentaje incremental del gasto publico educativo (GPE)
provincial.
- Atencién del 30% del total de la poblacién que asistié hasta secundario incompleto
de 30-39 afios. En pesos corrientes y porcentaje incremental del gasto publico educativo (GPE)
provincial.
Demanda Social Educativa (2010) Gasto por Deuda Social Educativa (2010)
alumno %
por incremental
alumno GPE
Total 18-24 25-29 30-39 sector Total 18-24 25-29 30-39 provincial
estatal (2009)
(2009)*
B,:ﬁg:s 1.408.222 | 877.034 | 223.911 | 307.277 5.970 8.407.506.016 | 5.236.154.896 | 1.336.812.858 | 1.834.538.261 41,44%
Campana | 21.077 11.024 4613 5441 5.970 125.838.103 65.815.095 27.538.009 32.484.999
Zarate 25.158 13.392 5.356 6.410 5.970 150.200.210 79.951.272 31.976.927 38.272.011
SantaFe | 236.009 | 131.912 | 47.475 | 56.622 7.740 1.826.616.030 | 1.020.949.211 | 367.437.510 | 438.229.309 38,96%
Rosario | 274731 | 148.030 | 60.983 | 65719 | 7.740 | 2.126.306.887 | 1.145.691.053 | 471.980.157 | 508.635.677
Fuente: Elaboracion propia sobre la base Proyectos UBACyT y PIP CONICET Sede: PEET-IICE-
FFyL/UBA
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El céalculo para la estimacién de los recursos incrementales de los
presupuestos de las provincias de la investigacion - Buenos Aires y Santa Fe- y las
areas locales considerd (1) la definicién de la poblacion joven y adulta hasta 40
aflos que nunca asistié y excluida del sistema con hasta secundaria incompleta; (2)
el gasto por alumno del sector estatal como proxy del costo por alumno y (3) los
gastos necesarios incrementales por la multiplicacion de (1) y (2); y el (4) a partir
de este dato el porcentaje de recursos incrementales sobre el presupuesto o gasto
publico educativo provincial (GPE).

La estimacion de recursos incrementales de los presupuestos para atender
a las necesidades educativas de la poblacién excluida del sistema fue simplificada
en este ejercicio, pero constituye un aporte conceptual y metodolégico para la
implementacion de las leyes de financiamiento educativo y la planificacién en
términos del monitoreo y garantfa del el acceso y permanencia a los niveles
primatio y secundatio de la poblacién en edad de obligatoriedad; y mas aun
para los adolescentes, jovenes y adultos de bajo nivel educativo en el marco de la
educacion y formacion a lo largo de la vida.

NOTAS FINALES

El presente articulo a partir de la nocién de derecho a la educacion
sostiene la existencia de una deuda social educativa, desde una perspectiva de la
politica y planificacion de la educacién de jovenes y adultos. En tal sentido, se ha
argumentado que el reconocimiento y cumplimiento de dicho derecho deberia
ser retroactivo para la mejora de las condiciones de sociabilidad de todos los
ciudadanos, y no deberfa restringirse o acotarse su alcance a la finalizacién de un
determinado nivel educativo o determinado grupo etario de la poblacién.

A su vez, la no realizacion y cumplimiento del derecho a la educacion
la hemos definido como una Deuda Social Educativa (DSE) del Estado para con
sus ciudadanos. Esta deuda se expresarfa tanto bajo la forma de exclusion de
una determinada porcién de la poblacién del sistema educativo, como bajo la
forma de una merma cualitativa respecto a la calidad de la educaciéon brindada.
En tanto, la educacién (como otras tantas prestaciones brindadas por el Estado)
representa para sus ciudadanos una suerte de “créditos sociales” que mejoran
sus condiciones de demanda en el sistema reciproco de pagos y, también, sus
condiciones de demanda respecto a reclamos sucesivos por la ampliacién y el
mejoramiento de nuevos derechos.

Este articulo present6 avances de una investigacion cuyo objetivo general
es contribuir a la comprension de la complejidad, diversificacion y superposicion
de ofertas de educacién y formacion para el trabajo y evaluar la dimension de
la deuda social educativa en ella involucrada y la estimacion de los recursos
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individuales y sociales aplicados y no apropiados por diferentes ambitos de la
politica educativa y social (trabajo, desarrollo social y salud).

Lainvestigacion cuenta con resultados acerca de las evidencias del impacto
de las politicas publicas en los ambitos locales y las instituciones de educacion y
formacion para el trabajo’. El encuadre conceptual, al articular los niveles macro,
meso y micro permite una mayor comprension de la implementacion de las
politicas publicas y la configuracién que adoptan en las 4reas locales. Junto a ello,
el abordaje cuanti-cualitativo nos permite identificar factores que intervienen
en la regulacion de las politicas a nivel del Estado nacional, provincial, regional y
local en términos de los problemas de coordinaciéon e integracion intersectorial.
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Pesquisa em politica educacional e discurso:
sugestoes analiticas™

Educational policy research and discourse: analytical suggestions
Investigacién en la politica educativa y el discurso: sugerencias analiticas

LUCIANA ROSA MARQUES
EDSON FRANCISCO DE ANDRADE
JANETE MARIA LINS DE AZEVEDO

Resumo: Este texto tem por objetivo apontar contribuicdes tedrico-metodoldgicas
as pesquisas no campo da educagio. Procura-se identificar na ‘Andlise Critica do
Discurso’ possibilidades de apreensio de sentidos produzidos e reproduzidos no
processo de elaboragao e implementagio de politicas publicas. O discurso é aqui
analisado em sua abrangéncia tridimensional, contemplando, simultaneamente, o
texto, a pratica discursiva e a pratica social. Propde-se ampliar a dimensao politica
nos estudos a partir dessas dimensoes discursivas em que se privilegia a analise
das lutas hegemonicas resultantes de disputas pela fixacao de sentidos no campo
da politica educacional.

Palavras-chave: Politica Educacional; Andlise Critica do Discurso; Campos
Discursivos.

Abstract: This paper aims to point out theoretical and methodological
contributions to researches in the educational field. It seeks to identify, in the
Critical Discourse Analysis, the possibilities of apprehension of meanings
produced and reproduced in the process of elaboration and implementation of
public policies. Here we analyze the discourse in its three-dimensional scope,
covering both the text, discursive practice and social practice. The study proposes
to extend the political dimension in the studies from the discursive dimensions
that favors the analysis of hegemonic struggles resulting from disputes by setting
directions in the field of educational policy.

Keywords: Educational policy; critical discoutse analysis; discursive fields.

Resumen: Este texto tiene por objeto sefialar las contribuciones tedricas y
metodoldgicas para las investigaciones en el campo de la educacién. Se busca
identificar en el Analisis Critico del Discurso posibilidades de aprehension de
los sentidos producidos y reproducidosen el proceso de elaboracién y aplicacion
de politicas publicas. El discurso aqui analizado en su alcance tridimensional,

1 Apoio CNPQ e FACEPE

2 O presente texto € fruto de estudos e discusses que vém sendo desenvolvidos por participantes do
grupo de pesquisa Politicas Publicas de Educa¢io do Programa de Pés-graduacio em educacio da UFPE. Em
um esforco tedrico-pratico, tem-se buscado aprofundar e ampliar os referenciais analiticos por meio dos quais
os pesquisadores focalizam distintas dimensées do objeto ‘politica educacional’, quadro em que se insere o texto
que ora socializamos como meio de colocd-lo em debate.
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abarcando, simultineamente, el texto, la practica discursiva y practica social.
Se propone ampliar la dimensién politica en los estudios a partir de estas
dimensiones discursivas en que se privilegia el analisis de las luchas hegemoénicas
resultantes de los conflictos por la fijacién de los sentidos en el campo de la
politica educativa.

Palabras clave: Politica educativa; analisis critico del discurso; campos discursivos.

INTRODUCAO

As politicas puablicas, dentre as quais se inserem as politicas educacionais,
podem ser analisadas na perspectiva da esfera politica (po/ity), da atividade politica
(politics) ou da agao publica (policie). Independentemente da perspectiva a ser
analisada, o estudioso da politica publica deve ter em mente que toda ela busca
um fim a ser atingido, que pode estar dado de forma clara ou nao.

Com efeito, faz-se necessario que o pesquisador desenvolva seu trabalho
na direcdo do exame das légicas da acio e das logicas de sentidos no processo de
elaboracdo e implementa¢ao de politicas publicas. Dessa forma, o analista deve
levar em conta tanto as inten¢oes dos fazedores da politica, quanto os processos
de construcdo de sentidos ao longo do desenvolvimento da agio publica.

Ball (1994) sugere que se deveria compreender como a politica “exercita
o poder pela producio da ‘verdade’ e do ‘conhecimento’ como discursos” (p.21).
Baseando-se nestas sugestoes, Lopes e Macedo (2011) afirmam que

As politicas sdo também discursos, ou seja, praticas que constituem os objetos
de que falam, que estabelecem as regras do jogo em que se ddo as lutas por
significados. Todos os contextos de producao da politica sdo, portanto, atravessado
por discursos que constroem (e permitem a construgao) de certos textos (p. 261).

Tomando por base essas considera¢Ses iniciais, pretendemos, neste texto,
refletir sobre as possiveis contribuicbes da Andlise Critica do Discurso para a
investigacao de politicas educacionais.

O crescimento do interesse pela analise do discurso ¢, a0 mesmo tempo,
consequéncia e manifestagdo da ‘virada linguistica’, precipitada por criticas ao
positivismo, pelo prodigioso impacto de ideias estruturalistas e pos-estruturalistas
e pelos ataques pos-modernistas a epistemologia. Sua origem como critica a ciéncia
social tradicional significa que ela possui uma base epistemologica diferenciada das
outras metodologias, o que ¢ denominado construcionismo social, construtivismo
ou construcionismo. Mesmo existindo diferentes abordagens de analise do
discurso, todas partilham da rejeicio da nocio realista de que a linguagem é um
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meio neutro de refletir ou descrever o mundo e da convic¢do da importancia
central do discurso como forma de a¢2o no mundo, na realidade social que ele
constrol.

Acreditamos que o presente aporte tedrico-metodolégico pode trazer
contribui¢Ges importantes a area educacional, tendo como referéncia a ideia de
que o discurso pode

Ser objeto de lutas pelo poder, ou seja, pelo controle da enunciagio, envolvendo
a concepcio e implementacio de taticas, estratégias, repertorios de agio,
gestualidade, ritualizagdo, etc. que sdo parte integrante das formacdes discursivas
como lugares de hegemonia. O discurso ¢ uma pratica na qual se constituem
institui¢oes, procedimentos, comportamentos; delimitam-se esferas de competéncia
ou jurisdi¢do; disputam-se posi¢des de enunciacio que sdo também lugares
de disciplinamento ou controle de feixes de praticas sociais (ou, visto de outra
otica, lugares de capacitagdo para manter ou transformar a ordem vigente — num
dado campo social, numa dada formagao social, num dado periodo histérico).
Assim, nunca se esta s6 com as palavras, falas, intengdes manifestas ou veladas.
Simplesmente, ndo ha ac¢do social sem significacdo, mas toda significacio social
esta inscrita - ainda que nunca plena ou definitivamente - num discurso (BURITY,
2010, p.11).

Nessa perspectiva, o discurso e o social ndo se dissociam, porque qualquer
ato social ¢ ato de producio de sentido, estando marcado pelas 16gicas de sentido
que estruturam a vida social.

Assim, analisar a politica educacional em uma perspectiva discursiva, mais
do que nos ajudar a desvelar os seus sentidos, pode contribuir para a compreensao
das praticas que materializam a politica, que podem ou nao (re) significa-la.
Tem-se aqui, portanto, a inten¢do de realgar potenciais caminhos para a analise
de politicas educacionais, podendo-se reconhecer os acontecimentos discursivos
nas/das instancias de intetlocucdo entre sociedade civil organizada e o Estado
governista, como movimento por meio do qual os sujeitos sociais disputam a
hegemonia nas relagdes de poder, em virtude das quais, nas mesmas condi¢des em
que as lutas podem resultar em manutencdo de velhas praticas de dominacio, ha
possibilidades de mudanca social, em fungio, sobretudo, da ocupagio do espaco
discursivo, inferindo-se o sentido critico e criador inerente ao uso da linguagem.

O objetivo, portanto, é fundamentarmos a perspectiva de estudo do
discurso produzido e reproduzido no campo da politica educacional, fato que
justifica nossa referéncia as abordagens de Fairclough (2001). Dessa feita, a
exploracio do espaco em que se desenvolvem os acontecimentos discursivos
pretende mais que identificar virtudes/carater dos sujeitos e sua preparagio com
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a comunicag¢ao, mas descrever os lugares institucionais e epistemologicos de onde
estes obtém seu discurso, e onde este encontra sua origem legitima e seu ponto de
aplicacao.

A ANALISE CRITICA DO DISCURSO NA PESQUISA SOBRE
POLITICA EDUCACIONAL

Quando nos referimos a Politica Educacional, estamos tratando de ideias
e de acdes governamentais, reconhecendo que a analise de politica publica €,
por definicao, estudar o Estado em agao. Isso sem deixar de considerar que essa
acio resulta de um jogo de forgas que envolve a luta de amplos interesses sociais
originarios da sociedade civil e que representa a sintese possivel dos resultados
da luta de um determinado momento histérico (AZEVEDO, 2001; SOUZA,
2003). As politicas educacionais, nessa perspectiva, expressam a multiplicidade
e a diversidade da Politica Educacional® em dado momento histérico. Nesse
movimento, as politicas que expressam as pretensoes dos diversos grupos que
constituem o Poder Publico se materializam na gestdo ao serem convertidas em
acdes estatais’. Com efeito, “no plano mais concreto dos sistemas educacionais
que é o campo das instituicdes e dos poderes mediados por elas, as politicas
contribuem tanto a reproduzir uma ordem estabelecida, quanto a transforma-la”
(VIEIRA, 2007, p. 50).

A concepcao de Estado em agdo compreende campos discursivos em
que o processo de definicdo e execugao das politicas publicas perpassa a tensao
inerente as relagdes entre as instancias de representacdo da sociedade civil e os
representantes do Estado governista, ainda que muitas vezes se tenda a tomar ‘o
governo’ como unica instancia de formulacdo de politicas. Concebe-se, portanto,
o Estado como campo de disputas, proprio de uma correlacio de for¢as em que se
rivalizam propositos e estratégias no que se refere a elaboracao e a implementagao
de respostas as demandas sociais. Nesse sentido, a relagio entre campo discursivo
e campo de poder é aqui referida com a inten¢io de situar o debate sobre o

3 A Politica Educacional (assim, em maiusculas) é a Ciéncia Politica em sua aplicagio ao caso concreto
da educacio, porém as ‘politicas educacionais’ (agora no plural e em minusculas) sio multiplas, diversas e
alternativas. A Politica Educacional ¢, portanto, a reflexdo tedrica sobre as politicas educacionais |...] se ha de
considerar a Politica Educacional como uma aplicacio da Ciéncia Politica a0 estudo do setor educacional e,
por sua parte, as politicas educacionais como politicas publicas que se dirigem a resolver questoes educacionais
(PEDRO; PUIG, 1998. grifos nossos).

4 Conforme nos ensina Vieira (2007), a gestio publica é integrada por trés dimensoes; sdo elas: o valor
publico, as condi¢oes de implementacio e as condicbes politicas. O valor publico, como a prépria expressio
revela, da conta da intencionalidade das politicas [...] As outras duas dimensoes se referem tanto a exigéncia de
viabilidade das inten¢Ges de qualquer gestor ou gestora (condi¢oes de implementacio) quanto a sua aceitacao
(condigoes politicas)
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processo de definicao das politicas publicas para o campo educacional como
espaco estruturado de posi¢oes, no qual coexistem lutas entre os diferentes
agentes, que ocupam posicoes diversificadas.

Por conseguinte, o movimento de analise das politicas publicas “implica
considerar os recursos de poder que operam na sua definicdo e que tém nas
institui¢oes do Estado, sobretudo na maquina governamental, o seu principal
referente” (AZEVEDO, 2001, p. 5). Sob esse ponto de vista, a andlise das politicas
educacionais requer o esforco de transcender o estudo das acSes que emanam do
Poder Publico em suas diferentes esferas (Unido, estados, municipios). Esta deve
apreender seus nexos com o contexto em que elas se forjam e compreender como
as ideias se materializam em agdes, traduzindo-se, ou nao, na gestdo educacional
(DOURADO, 2007; VIEIRA, 2007).

Partindo desse entendimento, consideramos que o foco da anilise
de politicas deve incidir sobre a formacido do discurso da politica e sobre
a interpretagdo ativa que os sujeitos sociais que atuam no contexto da pratica
fazem para relacionar os textos da politica a pratica. Isso envolve, conforme
afirma Mainardes (2000), “identificar processos de resisténcia, acomodagdes,
subterfugios e conformismo dentro e entre as arenas da pratica e o delineamento
de conflitos e disparidades entre os discursos nessas arenas” (p. 50).

Esse olhar sobre a arena onde as politicas educacionais sao concebidas,
inscritas textualmente e implementadas perpassa o cerne da argumentacao
desenvolvida neste texto. Nesse sentido, ao chamarmos a atencdo para as
possiveis contribuicdes da analise critica do discurso ao estudo da politica
educacional, buscamos enfatizar determinada concepgao teérico-metodolégica de
interpretacio de dados, coletados por meio de instrumentos preponderantemente
utilizados em pesquisas desenvolvidas no campo educacional.

Cabe realcar que a perspectiva de analise do discurso que estamos
explicitando contempla, além de descricao, interpretagdo e compreensio do
discurso como texto, também, e no mesmo grau de importancia, a atribuicdo
de sentidos ao discurso a partir do contexto historico e das relagdes sociais em
que este ¢ produzido, distribuido e consumido. Nesse sentido, concebemos o
discurso, tal como Laclau e Mouffe (1989), como resultado de uma permanente
negociacdo e construgdo de sentidos, decorrentes de estruturas descentradas.
Com efeito, essa estrutura, ou totalidade estruturada, é o resultado de praticas
articulatorias estabelecendo relagoes entre elementos com diferencas nao
articuladas discursivamente.

Corroborando esse entendimento, Fairclough (2001) considera que
diferentes discursos se combinam em condi¢es sociais particulares para produzir
um novo e complexo discurso. B por considerar elementos que nio advém de um
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unico centro, mas de ‘estruturas descentradas’, que se pode ter por perspectiva
a constituicdo do discurso como mecanismo capaz de viabilizar o processo de
mudanca socio-historica.

A concepeao de discurso e a abordagem analitica proposta por Fairclough
tém grande pertinéncia e contribui¢do teérico-metodolégica para levar a efeito a
perspectiva de analise de politicas educacionais que estamos explicitando. Para
o autor, a analise do discurso perpassa, simultaneamente, trés dimensdes,: texto,
pratica discursiva e pratica social. A dimensio ‘texto’ cuida da analise linguistica
de textos. A dimensdo ‘pratica discursiva’ especifica a natureza dos processos
de producgdo e interpretacdo textual. A dimensdo ‘pratica social’ cuida de
questdes de interesse na analise social, tais como as circunstancias institucionais e
organizacionais do evento discursivo.

Fairclough (2001) esclarece que a analise textual pode ser organizada
em quatros itens: vocabulario, gramatica, coesido e estrutura textual. Do ponto
de vista didatico, esses itens podem ser imaginados em escala ascendente nas
analises desenvolvidas pelo autor. Nao obstante, o que constitui a coeréncia do
‘texto’ diz respeito a convergéncia de sentido com que as suas partes constituintes
(episddios, frases) sdo relacionadas, de forma que o texto como um todo faca
sentido. Entretanto, conforme observacio do autor, “um texto s6 faz sentido
para alguém que nele vé sentido, alguém que ¢ capaz de inferir essas relagdes de
sentido na auséncia de marcadores explicitos” (2001, p. 113).

Hsse carater de interpretacio do texto é também extensivo a segunda
dimensio da analise proposta por Fairclough - ‘a pratica discursiva’. A énfase aqui
¢ empreendida sobre os elementos que permeiam a constitui¢ao do discurso em
analise. Para Fairclough,

Os processos de produgio e interpretagdo siao socialmente restringidos num
sentido duplo. Primeiro pelos recursos disponiveis dos membros, que sdo estruturas
sociais, normas e convengoes, convengoes para a producao. Segundo, pela natureza
especifica da pratica social da qual fazem parte, que determina os elementos dos
recursos dos membros a que recorre e como a eles se recorre (Idem, p.109).

Pode-se inferir que os dois sentidos a que Fairclough (2001) faz mencao
no processo de producio e reprodugio do discurso por meio das praticas
discursivas levam em considerac¢io a apreensao do lugar de fala dos sujeitos
produtores do discurso, evidenciando aspectos como: conteudo em discussao,
vinculacio institucional, experiéncias culturais acumuladas, e motiva¢oes politico-
ideoldgicas que permeiam o campo cujos limites afloram nos acontecimentos
discursivos.
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Dessa feita, a analise do discurso a ser desenvolvida no campo
educacional, considerando o conjunto dos recursos (depoimentos de sujeitos
sociais, legislagao educacional, planos educacionais, projetos institucionais, dados
estatisticos, entre outros) que norteiam as suas diretrizes politicas, exige tanto a
descricao do vocabulario, da gramatica, da coesdo e da estrutura textual, quanto
a interpretacao dos enunciados que compoem a pratica discursiva dos sujeitos.
Sobre essa matéria, faz-se pertinente a aten¢ao a aspectos como a énfase atribuida
a determinados termos, a repeticdo de expressoes, as omissoes, a iniciativa de
acréscimo ao que se tem registrado num texto primeiro, as vinculagdes produzidas
entre o conteudo da politica e as aspiracoes ideoldgicas do lugar a partir do qual
se pretende inscrever determinada proposicio discutsiva.

Ao proceder as interpretacGes das praticas discursivas, objetiva-se o
reconhecimento de que os significados que o discurso constitui e pelos quais
¢ constituido transcendem o ‘valor limitado’ pela qual uma lingua pode ser
concebida quando atrelada estritamente a um vocabulario documentado. O que
queremos dizer é que a significacio das palavras se justifica fortemente pelas
vinculagGes sociais e institucionais que ja apontamos. Ha um vocabulario utilizado,
por exemplo, na elaborac¢io das politicas educacionais, que, se por um lado facilita
a comunica¢io de parte dos sujeitos envolvidos nos sistemas de educacio, por
outro, restringe a interagdo daqueles individuos que nio o dominam.

O movimento de andlise no ambito da pratica discursiva deve ser
realizado considerando-se duas categorias fundamentais: a “interdiscursividade”
e a ‘intertextualidade”. Fairclough (2001) conceitua a interdiscursividade como
sendo “a relacio de um discurso com outros, sendo foco nesse momento da
analise a articulacdo entre os discursos analisados, uma vez que todo discurso tem
a propriedade de estar relacionado a outros discursos” (p. 67). Assim, vemos que,
nessa dimensao, ¢ também relevante para o analista de discurso a apreensao de
significados a partir da analise dos acontecimentos discursivos que se reportam a
diferentes discursos que se inter-relacionam no campo.

Por outro lado, a questio da intertextualidade refere-se, especialmente, ao
fato de que a constitui¢ao de novos textos incorpora elementos de textos anteriores,
assim como corrobora a reestruturacio dos ja existentes. A intertextualidade,
portanto, ¢ a propriedade que tém os textos de serem cheios de fragmentos
de outros textos, que podem ser delimitados explicitamente ou mesclados e,
nesse processo analitico, deve-se estabelecer como estratégia da abordagem a
identificacio desses textos, buscando apreender as conexdes textuais com que O
discurso estabelece vinculos.

Por fim, apresentamos a terceira dimensao da analise: a ‘pratica social’. As
implica¢bes que destacamos na producio do discurso (as praticas discursivas) nao
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sd0 aqui concebidas como oposicao a pratica social. Pelo contririo, entendemos
que no processo de interpretagdo do discurso perpassam, indubitavelmente,
elementos constitutivos das praticas sociais, econoémicas, politicas, culturais e
ideoldgicas, que sdo manifestos por meio das praticas discursivas.

Por meio desse recurso, procura-se apreender o rebatimento das praticas
discursivas no social, na perspectiva de identificar as relacbes hegemonicas e
ideoldgicas que permeiam o campo discursivo em foco. A nosso ver, as implica¢oes
ideologicas devem ser averiguadas a partir da concepgao dialética, admitindo-se
que suas consequéncias tanto contribuem para a reproducao da estrutura social
como permitem a transformacio das relagoes de dominacgao. Daf a pertinéncia da
assertiva de Fairclough (2001), segundo a qual

As ideologias embutidas nas praticas discursivas sio muito eficazes quando se
tornam naturalizadas e atingem o s#atus de “senso comum”, mas essa propriedade
estivel e estabelecida das ideologias nio deve ser muito enfatizada, porque a
“transformacio” aponta a luta ideol6gica como dimensio da pratica discursiva,
uma luta para remoldar as praticas discursivas e as ideologias nelas construidas (p.

117).

Hssa considera¢do do autor evidencia, a0 mesmo tempo, a for¢a com
que as ideologias podem induzir determinados posicionamentos dos sujeitos nas
praticas discursivas, mas também real¢a a possibilidade de lutaideoldgica’ enquanto
contraponto a situacdo de determinismo com que as relagdes de dominagao por
vezes sdo retratadas. O dinamismo que se constata nas implicagdes ideologicas
sobre os acontecimentos discursivos demarca a condi¢ao de producio e consumo
do discurso como campo de disputa pela hegemonia do que se pretende validar
na comunicacio. Esse juizo suscita a discussio acerca dos aspectos que legitimam
ou interditam os argumentos que se apresentam a arena do discurso.

Entendemos que essa concepcdo e perspectiva de andlise de discurso
harmoniza-se com a prépria dindmica que se constata no ambito da producio e
difusio da Politica Educacional em seus diversos contextos de referéncia. Trata-se
de um trabalho de resgate da historicidade inerente aos tramites que se seguem
até que a politica seja oficializada mediante sua inscricio documental. Nesse
movimento, o pesquisador desenvolve o trabalho de analise do discurso, tomando
por base elementos que indicamos como preponderantes para a perspectiva de
interpretacio dos dados aqui defendida, a saber, o contexto de produgio do
discurso, o publico a que se destina, os impactos que uma determinada pratica
discursiva pode provocar no processo de reproducio e de mudanga social.

Pode-se perceber tal processo, por exemplo, nos ciclos de proposicao,
elaboracio e implementacio da Politica Educacional. Nesse caso, ha de se convir
que os grupos de interesse que disputam a hegemonia quanto a defini¢do das
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prioridades da a¢do estatal na educagdo e dos meios de operacionaliza-los dao
realce as demandas desse campo em conformidade com o modo como interpretam
a conjuntura social, assim como as pretensoes ideoldgicas que permeiam suas
posicoes.

O esforco por atender as exigéncias de determinada “ordem do discurso”
corresponde, dessa feita, a0 poder pelo qual se luta e se quer apoderar através da
boa receptividade da mensagem que se busca difundir como objetiva. Nesse caso,
as implicacGes nio sao decorrentes apenas do lugar de onde se fala, mas também
do lugar que se pretende atingir.

O mix de desejo e perigo com que a ‘ordem do discurso’ é constituida,
por vezes realcada por Foucault (20006), expde, por um lado, a aspiracio dos
sujeitos para que os interlocutores, os conteddos e os contextos sejam os mais
transparentes possiveis; por outro lado, a constatagdo de que os riscos aos que
compartilham desse campo sdo inevitaveis, justamente pela obscuridade de seus
elementos constitutivos. Por essa razdo, Foucault (2006) supde que “em toda
sociedade a produc¢ao do discurso é, a0 mesmo tempo, controlada, selecionada,
e redistribuida por certo numero de procedimentos que tém por fungao conjurar
seus poderes e perigos, dominar seu acontecimento aleatério” (p. 10).

Chama-se aten¢io aqui para as particularidades dos procedimentos que
delimitam a producio do discurso. Dentre eles, tem-se a exclusdo/interdi¢io como
o mais evidente, o que significa dizer que cada sujeito modela sua participa¢do no
discurso em conformidade com os interesses e as exigéncias politico-sociais que
lhes solicitam a manifesta¢iao de pontos de vista. Esse esforco revela, sobretudo, a
necessidade de os sujeitos observarem as interdicdes como forma de se inserirem
na ordem do discurso e, dentro desta, articular enunciados no objetivo de
tornarem-se hegemonicos diante dos outros.

A interdicdo é também uma condi¢do imposta aos textos construidos
na forma de documento, tratando-se de importante procedimento de exclusiao
sobre o que é possivel se dizer, de que forma, mediante quais op¢oes vocabulares
e em atencio a certos contextos de referéncia. E propriamente em funcio dessa
influéncia relativa a conjugagio dos contextos do autor’ e dos destinatarios que
a produgio de um documento segue os rigores da revis@o em suas diversas
dimensoes, para que, em alguns casos, seja possivel higienizar a pesada realidade
dos fatos.

5 O autor nao é concebido como individuo falante que pronunciou ou escreveu o texto, mas o autor
como “principio de agrupamento do discurso, como unidade e origem de suas significagoes, como foco de sua
coeréncia” (FOUCAULT, 20006, p. 26).
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Diante de tal premissa, a analise de discurso que ora apresentamos leva
em considera¢ao a possibilidade de compreendermos o discurso em sua inser¢ao
histérica, sem com isso ter que recorrer as diligéncias confidenciais dos sujeitos,
mediante o exercicio de conjecturas. Trata-se de uma perspectiva de analise em
que se exploram os recursos que constituem o discurso, atribuindo-se énfase
investigativa as regras de sua formagao.

Concebe-se, portanto, a possibilidade de compreendermos o discurso
sem a pretensio de desvelar os segredos ocultos dos locutores através de
presungdes sobre o que tal ou qual sujeito quis dizer, mas que nao estd claro
na sua exposi¢do ou, ainda, o que ¢ possivel revelar do que um determinado
locutor pretende omitir. Foucault nos convida a um exercicio de andlise em que se
pretende inferir correlagdes de que sdo suscetiveis os enunciados que constituem
o discurso em analise. Isto significa

Nio mais tratar os discursos como conjunto de signos (elementos significantes
que remetem a conteidos ou a representagdes), mas como praticas que formam
sistematicamente os objetos de que falam. Certamente os discursos sao feitos de
signos; mas o que fazem ¢ mais que utilizar esses signos para designar coisas. E esse
mais que os torna irredutiveis 2 lingua ¢ 20 ato da fala. E esse “mais” que ¢ preciso
fazer aparecer e que ¢ preciso descrever  (FOUCAULT, 2007, p. 55).

O discurso ¢ aqui referido como construto que incorpora, além de
signos que permitem sua decodificacio, elementos constituidos e constituintes
das praticas exercidas nos momentos de sua exteriorizacao. Por conseguinte, sua
interpretacdo exige tanto a descricdo do vocabulario, da gramatica, da coesdo e
da estrutura textual, quanto a caracterizacio dos recursos que constroem e/ou
ressignificam as praticas discursivas dos sujeitos sociais. Dessa feita, acredita-se
que os significados que cada sujeito constréi transcendem o “valor limitado” em
que uma lingua pode ser concebida quando atrelada estritamente a um vocabulatio
documentado.

O que queremos dizer é que a significacdo dos textos impressos ou
oralmente produzidos ampara-se nas vinculagbes sociais e institucionais de
quem os produz (economicas, politicas, culturais e ideologicas), as quais, quando
examinadas, certamente permitem a constatagdo de aspectos relevantes e
potencialmente capazes de dar significados ao discurso. Nesse sentido, a afirmagao
que inferimos do autor nos desperta a aten¢ao para o entendimento do processo
de produgao, circulacdo e apropriacio do discurso na gestao das politicas publicas
como ‘priticas que formam sistematicamente os objetos de que falam™.

6 Os objetos do discurso sio constituidos e transformados em discurso. Por objetos, Foucault entende
as entidades que as disciplinas particulares ou as ciéncias reconhecem dentro de seus campos de interesses

(FAIRCLOUGH, 2001).
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Assim, faz-se necessirio examinarmos o discurso procurando situa-
lo nos contextos social, politico e econdmico de seu autor. Portanto, deve-se
atentar para o exame das formacOes discursivas a partir da interpretacio dos
recursos (conhecimento sobre o conteido em discussao; vinculagao institucional;
experiéncias culturais acumuladas; motivagdes politico-ideoldgicas) que cada
sujeito mobiliza durante o processo de constitui¢ao do discurso.

CAMPOS DISCURSIVOS DA POLITICA EDUCACIONAL

O campo nos limites do qual o discurso ¢ produzido, apropriado e
ressignificado é lugar de luta em que cada agente busca o reconhecimento de sua
visdo como objetiva. Trata-se, portanto, de um campo de poder que possui regras
e desafios especificos (LAHIRE, 2002).

A relagdo entre campo discursivo e campo de poder é aqui referida
com a intencdo de situar o debate sobre o processo de definicdo das politicas
publicas para o campo educacional como espaco estruturado de posicoes, no qual
coexistem lutas entre os diferentes agentes, que ocupam posi¢oes diversificadas.

E com base nesse juizo que realcamos a assertiva de Mainardes (2006),
quando considera que “o foco da analise de politicas deve incidir sobre a formagao
do discurso da politica e sobre a interpretacdo ativa que os profissionais que atuam
no contexto da pratica fazem para relacionar os textos da politica a pratica” (p.
50).

Trata-se de um trabalho de resgate da historicidade inerente aos
tramites que se seguem até que a politica seja oficializada mediante sua inscricao
documental. Nesse movimento, o analista do discurso procede a interpretagio
do texto recorrendo as interconexdes com que os enunciados estabelecem com
outros textos (intertextualidade). Pode-se perceber tal movimento, por exemplo,
na produgio da Politica Educacional. Nesse caso, ha de se convir que os grupos
de interesse que disputam hegemonia quanto a defini¢do das prioridades da a¢do
estatal na educacdo e dos meios de operacionaliza-los, ddo realce as demandas
desse campo em conformidade com o modo como interpretam a conjuntura
social, assim como as pretensoes ideoldgicas que permeiam suas posi¢oes.

Faz-se importante recorrermos aos trés contextos propostos por
Mainardes (20006) quanto a analise de politicas no campo educacional, quais sejam,
o contexto de influéncia, o contexto da produgao de texto e o contexto da pratica.
O trabalho mais amplo que detalha cada um dos contextos foi desenvolvido por
Ball e Bowe (1992) do qual Mainardes recupera conceitos fundamentais com
acréscimos pertinentes aos procedimentos didaticos que servem a analise das
politicas educacionais.
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Numa breve exposi¢io, apresentamos os aspectos principais de cada
contexto, com énfase para os elementos que tomam esses contextos como arenas,
lugares e grupos de interesse que envolvem disputas e embates; portanto, com maior
proximidade com a discussio sobre ‘campos discursivos da Politica Educacional’.
Assim, o contexto de influéncia diz respeito ao movimento de proposicio das
politicas publicas, constituindo-se espaco de disputa entre os grupos de interesse
(redes sociais dentro e em torno de partidos politicos, do governo e do processo
legislativo) que pretendem fazer prevalecer suas concepgdes e aspiracoes quanto
a definicdo das finalidades sociais da educacao.

O contexto do texto compreende o resultado de disputas e acordos
dos diferentes grupos que anseiam inscrever suas pretensdes educacionais na
agenda politica. Assim, a inscri¢ao textual das politicas significa a sistematizagao
de proposicGes que se converteram em programas governamentais que se
materializardo por meio do terceiro contexto. O contexto da pratica constitui a
etapa de disputas, sobretudo com finalidade de (re) interpretar a politica e também
de recria-la na perspectiva de produzir efeitos capazes de provocar mudancas na
tessitura original da politica.

Cabe ressaltar que as praticas discursivas exercidas nos diferentes
contextos se otrientam por enunciados (com margens povoadas de outros
enunciados) que compdem formagdes discursivas a partir das quais grupos
concorrentes fundamentam suas pretensdes. O que se pretende afirmar é que o
processo de proposicio e materializacio de politicas para o campo educacional
ndo constitui movimento em que determinado grupo exerce de forma exclusiva o
poder decisério, enquanto outra parte se encarrega da execugao.

Conforme observa Mainardes (2006), o ponto-chave é que as politicas
ndo sio simplesmente “implementadas” dentro dessa arena (contexto da pratica),
mas estdo sujeitas a interpretagdo e, entao, a serem “recriadas” (p. 53). Pode-se
assim considerar que os campos discursivos da Politica Educacional sao ocupados
e constituidos como arenas de disputas permanentes, perpassando os contextos
de influéncia, do texto e da pratica.

Conforme temos defendido neste texto, o discurso é aqui referido
como construto que incorpora, além de signos que permitem sua decodificagao,
elementos constituidos e constituintes das praticas exercidas nos momentos de
sua exteriorizacdo. Por conseguinte, sua interpretacio exige tanto a descricao do
vocabulario, da gramatica, da coesdo e da estrutura textual quanto a caracteriza¢ao
dos recursos que constroem ¢/ou ressignificam as praticas discursivas dos sujeitos
sociais. Dessa feita, acredita-se que os significados que cada sujeito constroi
transcendem aquilo que é estritamente concebido por determinado vocabulario
de uma lingua.
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O que queremos dizer é que a significacdo dos textos impressos ou
oralmente produzidos ampara-se nas vinculagdes sociais e institucionais de quem
os produz (econémica, politica, cultural e ideolégica), que, quando examinadas,
certamente, permitem a constatacio de aspectos relevantes e potencialmente
capazes de dar consequéncias ao discutso.

Dessa forma, a pratica discursiva tanto pode contribuir para a reproducao
da sociedade, como para sua transformagao.

A medida que os produtores e os intérpretes combinam convencdes discursivas,
cédigos e elementos de maneira nova em eventos discursivos inovadores estio, sem
duvida, produzindo cumulativamente mudangas estruturais nas ordens de discurso:
estdo desarticulando ordens de discurso existentes e rearticulando novas ordens de
discurso, novas hegemonias discursivas. Tais mudancgas estruturais podem afetar
apenas a ordem de discurso ‘Tlocal’ de uma instituicdo, ou podem transcender
as instituicoes e afetar a ordem de discurso societiria. O foco de atengdo na
investigacdo da mudanca discursiva deveria manter a alternincia entre o evento
discursivo e tais mudangas estruturais, porque nao é possivel avaliar a importancia
do primeiro para os processos mais amplos de mudanga social sem considerar as
ultimas, da mesma forma que néo ¢ possivel avaliar a contribuicio do discurso para
a mudanca social sem considerar o primeiro (FAIRCLOUGH, 2001, p.128).

A transformacio social se realiza, assim, por lutas politicas e ndo por
uma autotransformacao de carater objetivo. Toda construcao politica tem sempre
lugar contra um conjunto de praticas sedimentadas e o campo do social poderia
ser visto como uma disputa entre diferentes projetos que tentam fixar significados
em torno de um ‘ponto nodal”, tornando-se, assim, hegemonico.

Como aponta Southwell (2013), um dos objetivos dessa abordagem seria,
portanto, analisar as condi¢des que possibilitam lutas hegemonicas como resultado
de processos politicos que tramitam no campo da educa¢io. Especificamente na
investigacdao da politica educacional, a Analise Critica do Discurso pode ajudar-
nos a compreendé-la enquanto pratica articulatéria, na qual se estabelece uma
luta hegemonica pela fixacdo de significados, permitindo, assim, a construcio de
Certos textos.

CONSIDERACOES FINAIS

Propusemo-nos, neste trabalho, discutir as contribuicbes da analise
discursiva para a pesquisa em politicas educacionais. Procuramos atribuir énfase
a perspectiva de interpretacdo do discurso na qual se reconhece a igualdade
de importancia entre os aspectos graficos do texto e a possibilidade de (res)

7 Fixag¢oes parciais que limitam o fluxo do significado sobte o significante (MOUFFE, 1996, p. 103).
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significacio deste nas praticas sociais. Partimos do entendimento de que qualquer
ato social é um ato de producio de sentido e, portanto, discursivo. Sendo assim,
as logicas de producao de sentido estruturam a vida social. A tarefa do analista
¢, dessa forma, reconstruir a légica de sentido através da qual o social vai se
configurando.

A esse respeito, registramos, inicialmente, a necessidade de dirigir a
atencdo aos recursos constitutivos do texto, com o intento de pontuarmos
a variacdo de sentido que pode ser gerada em fun¢io das possibilidades com
que os termos sdo incorporados a determinada sentenca, exigindo do analista o
estudo das acep¢oes dos vocabulos que formam a mensagem a ser aceita pelos
interlocutores.

Esse movimento inclui o esforco por recuperar as vinculagdes dos termos
empregados com o proposito ideolégico que move a producio do discurso sob
analise. Ha nesse topico, uma relacio com o que Foucault discorre sobre os
prolongamentos de um ‘texto primeiro’, referindo-se a reutiliza¢iao de fragmentos
de um texto no discurso, acrescentando-lhe comentarios que, a0 mesmo tempo
em que reafirmam o texto original, reinscrevem-no numa nova rede de interesses.

HEssa nota epistemologica aponta para a necessidade de se investigar a
historicidade do discurso em condi¢des que transcendam sua mera descri¢ao
terminoldgica. Trata-se de um exercicio focado na recuperagio do que permitiu o
agrupamento dos enunciados ao contorno de determinado tema.

Com efeito, devemos considerar, assim, que a politica educacional nao
estd sujeita a sobredeterminacSes contra as quais nada ha a fazer. O campo
da politica educacional é eminentemente um campo de disputas, de lutas pela
hegemonia, de praticas articulatorias. E, portanto, um ‘terreno’ nao suturado,
mas atravessado por relagdes contingentes, cuja natureza a analise discursiva
pode ajudar a investigar. Desse modo, o estudo da politica educacional em uma
perspectiva discursiva deve buscar analisar as lutas por hegemonia que resultam
das disputas pela fixacdo de sentidos no campo da politica educacional.
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Educagao superior: processos motivacionais estudantis para
a evasao e a permanéncia

Higher education: students motivational process for dropping out and
remaining Educacién superior: procesos motivacionales estudiantiles para la
evasion y la permanencia

BETTINA STEREN DOS SANTOS
TARCIA RITA DAVOGLIO

CARLA DA CONCEIGAO LETTNIN
CARLA SPAGNOLO
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Resumo: O estudo analisou os motivos paraa evasio ¢ a permanéncia na Educagio
Superior apontados por 746 estudantes de uma instituicdo privada, a maioria
cursando entre 0 4° ¢ o 7° semestre. A partir de questionarios semiestruturados
e da Analise de Contetdo, emergiram as categorias ‘Universidade’, ‘Profissional’
e Pessoal’, esta dltima mostrando-se a mais relevante para a decisio tanto de
prosseguir como de abandonar o curso. A categoria ‘Universidade’ relacionou-se
mais a evasdo ¢ a ‘Profissional” a permanéncia dos estudantes. Tais resultados
retratam uma realidade especifica e podem subsidiar novos estudos.

Palavras-chave: Educacio superior; permanéncia; evasio.

Abstract: The study analyzed the reasons for dropout and retention in higher
education pointed out by 746 students of a private institution, most coursing
between the 4th and 7th semester. Through semi structured questionnaires and
content analysis, the categories University, Business and Personal emerged. This
latter one proved to be the most relevant for the decision either to continue or
to leave the course. The University category was more related to the dropout
and the Professional one to the permanence of students. These results portray a
specific reality, which can support new studies.

Keywords: Higher education; permanence; dropout.

Resumen: El estudio analizé las razones de la evacién y permanencia en la
educacién superior sefialadas por 746 estudiantes de una institucién privada,
la mayorfa cursando entre el 4° y el 7° semestre. Con base en cuestionarios
semiestructurados y en el analisis de contenido, surgieron las categorias
Universidad, Profesional y Personal, esta ultima se demostré como la mids
relevante para la decisién tanto de seguir como de abandonar el curso. La
categoria de la universidad se relacioné mas con la evasion y la profesional a
la permanencia de los estudiantes. Estos resultados representan una realidad
especifica, que puede apoyar nuevos estudios.

Palabras clave: Educacion supetior; permanencia; evasion.
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INTRODUCAO

O cenario académico contemporineo, especialmente dos paises ditos
‘emergentes’, tem apresentado situagdes paradoxais: por um lado, existe o
incentivo e o estimulo para o ingresso na Educa¢ido Superior e, por outro, o
sistema politico-educacional mostra-se deficiente para reter estudantes ja inseridos
nas institui¢des de Educacao Superior (IES). Isso tem mobilizado pesquisadores
brasileiros (ALMEIDA, 2008; BAGGI; LOPES, 2011; SANTOS; MOROSINI;
COFER, 2014) a estudar essa questdo, a fim de compreendé-la.

Os dados do Censo da Educagao Superior do Brasil referentes a graduagao
apontam que, entre 2012 e 2013, o numero de estudantes que terminam seus
cursos caiu 5,9% em relacdo ao numero de matriculas (BRASIL, 2013). O Censo
evidencia, ainda, que de 2009 até 2013 o nimero de matriculas nas instituicoes
privadas aumentou consideravelmente (de 3.764.728 para 4.374.431); o nimero
de concluintes nesse mesmo periodo, porém, nado acompanhou esse crescimento
de modo linear, tendo apresentado, ao contrario, um declinio de 639.124 em 2012
para 623.677 em 2013.

Nessa discrepancia entre ingressantes e concluintes evidenciada no
Censo, parece ser onde se inserem as questdes referentes a evasao universitaria,
um fendémeno complexo envolvendo os sujeitos e¢ o sistema educacional,
com consequéncias individuais, sociais, académicas e econdmicas. Tendo em
vista a importancia do assunto, a evasdo ou a permanéncia tém sido objeto de
investigacoes em todo o mundo, em relagdo as quais se busca aprofundar os
motivos, as causas € os impactos provenientes do abandono, pelos estudantes,
dos sistemas de ensino.

A conceituagao e definicio do termo ‘evasio’ nao é contudo, unanime.
Na Educagao Superior é frequentemente utilizado para se referir, genericamente,
a ‘perda’ ou ‘fuga’ de alunos da IES (KIRA, 2002). Destacamos, porém, a distingao
entre dois conceitos, a partir dessa defini¢ao geral (POLYDORO, 2000): evasao
do curso e evasao do sistema. A evasdo do curso consiste no abandono do mesmo
sem sua conclusio, podendo estar implicadas aqui questdes de mobilidade do
aluno, as quais envolvem, por exemplo, trancamento ou transferéncia de curso,
essas denominadas por Cardoso (2008a) evasdo aparente; e a evasdo do sistema,
que expressa o efetivo abandono do sistema universitario, sendo também nomeada
evasao real (CARDOSO, 2008a).

Coadunando com essas definices, no Brasil, o Ministério da Educacao
(BRASIL, MEC, 1997), por meio da Comissio Especial de Estudos sobre a Evasao
nas Universidades Brasileiras, estabeleceu trés tipos de evasao: o desligamento do
curso superior (abandono propriamente dito); a transferéncia, trancamento ou
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exclusio pela Instituicio de Ensino; e a evasio do sistema, podendo ser definitiva
ou temporaria. Por outro lado, essa definicio também se alinha aos estudos latino-
americanos e europeus sobre evasao, os quais ganharam visibilidade e expansao
a partir das Conferencias Latino-Americanas sobre o Abandono na Educac¢io
Superior (CLABES), organizadas em parceria com o projeto internacional ALFA-
GUIA". Coerente com essa abordagem, o conceito de evasiao adotado pela IES
pesquisada neste estudo segue, em linhas gerais, as defini¢des propostas pelo
MEC e pelo Projeto ALFA-GUIA, referindo-se a situagcdo em que o aluno, sem
ter terminado seu curso, nao realiza matricula no semestre subsequente ao recém
cursado.

Portanto, a evasdo, denominada também abandono?, em muitos paises
latino-americanos e europeus que integram esse projeto é caracterizada como
a interrupc¢ao da relagdo entre estudante e o curso de graduagdo antes de se
alcancar a titulagdo. A evasdo consiste em “Um evento de cariter complexo,
multidimensional e sistémico, que pode ser entendido como causa e efeito,
fracasso ou reorientaciao de um processo formativo, eleicdo de respostas forcadas,
ou como indicador da qualidade do sistema educativo” (PROYECTO, 2013, p. 6).
Partindo desse pressuposto, o conceito abordado reforca as multiplas dimensoes
que envolvem o processo da evasao e todas as causas e consequéncias que afetam
os diferentes sujeitos envolvidos, tanto da comunidade académica quanto da
sociedade.

Entendemos, assim, que, perante as caracteristicas e demandas de cada
contexto institucional, cultural e social, pode haver mudangas na percep¢io
e nas atitudes que levam a evasdo dos estudantes. Acreditamos na necessidade
de estudos sobre os processos de evasao produzidos localmente, para que
estes reflitam a realidade e as potencialidades de cada IES e de seus respectivos
estudantes. As causas e indicadores apontados pela literatura para a evasdao
académica sao relevantes e representam resultados de muitos anos de pesquisas,
podendo oferecer diretrizes para o enfrentamento do problema.

O presente estudo tem por objetivo analisar os motivos para a evasao
e permanéncia académica apontados por estudantes de diferentes cursos de
graduac¢io de uma IES privada do sul do Brasil. O artigo apresenta, inicialmente,

1 Um projeto financiado pela Unido Europeia, no qual institui¢oes, organizagdes e individuos
de Ensino Superior de 16 paises (12 da América Latina e 4 europeus) juntaram-se comprometidos com
a meta de reduzir o abandono no ensino superior, com esforco, entusiasmo e conhecimento para trabalhar
cooperativamente para trés anos (2011-2014) sobre este problema global, o qual afeta negativamente todas as
institui¢des e todos os paises. Retirado de http://www.alfaguia.org/www-alfa/index.php/es/

2 Neste artigo, os termos evasao e abandono serao utilizados como sin6nimos
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o cenario atual da pesquisa empirica sobre a tematica e, em seguida, descreve
os procedimentos empiricos realizados no estudo e os resultados encontrados,
debatendo-os a partir da literatura.

A PESQUISA EMPIRICA SOBRE A EVASAO

Ha anos estudiosos e pesquisadores tém canalizado esforcos para apontar
fatores implicados na evasio académica (TINTO, 1975; ROOTMAN, 1972;
KARABEL, 1972). Tinto, por exemplo, desde 1975 vem buscando subsidios para
compor uma teorizacdo consistente, afirmando, porém, que o campo da pesquisa
sobre a evasio se apresenta desordenado pela incapacidade de convergéncia sobre
os tipos de comportamentos denominados abandono (desercion) (TINTO, 1989).
Enfatiza a necessidade de uma linguagem comum entre os pesquisadores, tanto na
perspectiva semantica quanto operacional. Apesar dessas dificuldades, os estudos
empiricos de Tinto apontam que hd influéncia de quatro conjuntos de fatores
sobre a decisdo do estudante de abandonar a universidade, os quais mesclam tanto
elementos individuais, relacionados aos estudantes, quanto institucionais, como
elementos ligados as IES e ao contexto educacional como um todo.

E possivel também identificar trés periodos criticos para a evasio na
trajetéria dos estudantes. De acordo com Tinto (1989), o primeiro acontece na
transicdo entre o Ensino Médio e o universitario, caracterizando-se pela transi¢ao
de um ambiente conhecido para um mundo de apatréncia impessoal. Ja o segundo
perfodo ¢ reflexo das expectativas equivocadas sobre a institui¢do e as condi¢bes
da vida estudantil, que ao ndo se mostrarem satisfatorias para o estudante, podem
conduzir a decepgdes e, consequentemente, ao abandono. E o terceiro periodo
esta relacionado ao rendimento académico, ou seja, quando o estudante nao
alcanca os objetivos nas disciplinas e a instituicdo nio proporciona alternativas
para superar as deficiéncias académicas.

Além disso, encontramos outros subsidios empiricos e tedricos para
a compreensio da evasdo, mais focados na analise de aspectos individuais
relacionados ao préprio estudante. Lobo (2012) afirma, com base em achados
empiricos, que diversas dificuldades podem estar na origem do fendémeno:
inadaptacdo do ingressante ao estilo do Ensino Supetior e falta de maturidade;
formagao basica diferente; dificuldade financeira; irritacio com a precariedade
dos servicos oferecidos pela IES; decep¢do com a pouca motivagdo e atengio
dos professores; dificuldade com transporte, alimentaciao e ambientagdo na IES;
mudanca de curso e mudancas de residéncia.

Tais resultados apresentados por Lobo siao coerentes com os de outros
estudos que se focam na compreensio dos aspectos etiologicos da evasio, tendo
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como elemento central o préprio estudante. A partir da analise qualitativa de
produgdes académicas relacionadas a evasao na Educagdo Superior no Brasil,
baseada em sete publicagbes nos principais periédicos da area da Educacio,
no periodo de 2000 a 2011, Morosini et al. (2012) apresentam uma sintese das
principais causas e aspectos que influenciam a evasdo universitaria: financeiros;
escolha do curso; interpessoais; desempenho nas disciplinas e tarefas académicas;
sociais; incompatibilidade entre os horarios de estudo e as demais atividades;
familiares; e baixo nivel de motivacdo e compromisso com o cutso.

O Relatério ALFA-GUIA (PROYECTO, 2013) também destaca os
fatores individuais mais influentes na decisao de abandono:

Problemas econémicos para o desenvolvimento de estudos; dificuldade para
conciliar trabalho e estudo; orientagio escolar e profissional inadequada na
escolha da carteira; problemas pessoais e/ou familiares (ndo-econdmicos); a
falta de motivacio pessoal para estudos; baixo rendimento académico; falta de
apoio institucional; a falta de conhecimento prévio exigido no ensino superior;
insatisfacio com o programa ou curticulo (p. 51).

Para Barrera, Casallas e Sastre (2015), a maioria dos que abandonam a
universidade continuam estudando em outras universidades, e estes sa0 0s casos
de abandono definitivo da instituicio. Por outro lado, o abandono do sistema
geralmente envolve razdes socioecondmicas e a existéncia de vinculo laboral.
Outro fator relevante é a prioridade para os compromissos familiares; todavia,
essas pessoas mantém a esperanca de regressar a universidade a médio prazo, caso
as condi¢bes, tanto pessoals quanto institucionais, sejam favoraveis para que isso
aconteca.

De fato, os fatores que incidem sobre o abandono sio multiplos,
simultaneos e correlacionados, como apontam Fiegehen, Diaz e Fernandez
(2013). Para esses autores, o primeiro conjunto de fatores que envolve a evasio
sao de carater pessoal e sociol6gico; o segundo conjunto corresponde a fatores do
ambito académico, organizacional e disciplinar. O terceiro diz respeito aos fatores
externos, sociais, culturais e académicos, de cariter sistémico. Assim, destaca-
se que a interrupgio dos estudos tem consequéncias que afetam os estudantes
em aspectos afetivos, sociais, laborais e econdémicos, implicando tanto o ambito
pessoal, como social e o institucional.

Algumas medidas propostas para o enfrentamento da evasio estdo
alinhadas a esses pressupostos. Por exemplo, o relatorio ALFA-GUIA
(PROYECTO, 2013) aponta que sao possiveis e necessarias algumas intervencoes
para o estabelecimento de politicas de incentivo a redugao das taxas de evasio no
ensino supetior, aumentando, assim, a correta aplicagdo dos recursos publicos em
beneficio da qualidade da Educagio Superior. Entre essas medidas, sio sugeridas:
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apoio financeiro aos estudantes através de bolsas e empréstimos; orientagiao
adequada, tanto sobre as caracteristicas e os estudos de carreira, como sobre as
atitudes e habilidades necessarias para segui-la com éxito; criagdo de programas
académicos mais flexiveis, permitindo horarios compativeis com a atividade
laboral e ritmo adequado a continuidade dos estudos conforme as circunstancias
pessoais do estudante.

Observamos, entdo, que, embora a maioria dos estudos sobre a evasiao
ressalte os aspectos individuais relacionados ao estudante como motivadores, a
abordagem sistémica da questdo nao deve ser negligenciada. Ainda que a evasao
se manifeste no comportamento do estudante, esse fenomeno pode originar-se de
questdes muito além do seu dominio ou com elas imbricadas. Nessa perspectiva,
as IES e as politicas educacionais interagem com os estudantes numa relagiao
reciproca, sendo justo e oportuno que a leitura dessa realidade transpasse as
contingéncias do individuo, incluindo fatores relacionados as institui¢des e
entidades, de tal modo que a responsabilidade pela mudanga do cenario nio se
limite ao campo das a¢des individuais

METODO

Esta pesquisa qualitativa esta inserida em um projeto mais amplo sobre
permanéncia, evasdo e motiva¢ao discentes na Educacio Superior. Foi realizada
com amostra de 746 estudantes que frequentavam’ os cursos de Engenharias,
Tecnologia da Informacdo, Enfermagem, Educagao Fisica, Matematica,
Psicologia, Direito, Pedagogia e Letras de uma IES privada do Sul do Brasil, sendo
os dados coletados no perfodo de junho a setembro de 2013. Apos a aprovagao
dos protocolos de pesquisa, iniciou-se a coleta de dados, realizada durante uma
das aulas frequentadas, previamente acordada com o professor responsavel. Os
pesquisadores informaram os objetivos e as implicacbes da pesquisa e apenas
os estudantes que se dispuseram a participar voluntiria e anonimamente,
concordando em assinar o termo de consentimento livre e esclarecido, foram
incluidos no estudo.

Como instrumento de coleta foram utilizadas duas questOes abertas
respondidas pelos discentes: (1) Vocé desistiu de algum curso superior? (2) Pensa
ou pensou em abandonar o curso de graduacdo que frequenta atualmente? Em
ambas as questoes, os alunos foram solicitados a justificar sua resposta, fosse ela
positiva ou negativa. Os dados qualitativos oriundos dessas questdes constituiram

3 Foram incluidos na amostra apenas os estudantes que permaneciam nos cursos, visando a identificar
fatores atuais da permanéncia e inten¢do de evasdo, com fins de subsidiar a¢oes preventivas. Portanto, nio foi
considerado de modo destacado o contingente de evadidos da instituicio em pauta.
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o corpus da pesquisa e foram submetidos aos principios da Analise de Conteddo,
conforme Moraes (1998). A partir dessa andlise, construfram-se categorias e
subcategorias, as quais serviram de base para a compreensio do fenémeno
estudado, visando a conhecer a percep¢io dos discentes sobre a tematica.

Ressalta-se que o processo de analise, conforme Moraes (1998), pressupde
cinco etapas: (1) ‘preparacdo das informagdes’ - fase em que organizamos
o corpus, realizamos a leitura das respostas e codificamos a amostra; (2)
‘desconstrucio e unitarizacdao’ - as justificativas descritas pelos estudantes foram
desmontadas e reorganizadas em unidades de analise, definidas, nesta pesquisa,
por frases e/ou palavras-chaves que representavam a ideia; (3) ‘categotizacio’
- entendida como o agrupamento das unidades de analise. Assim, as unidades
de analise agrupadas foram definidas por categorias tematicas emergentes, ou
seja, identificamos posteriormente em cada agrupamento aquilo que o corpus
trouxe sobre a permanéncia e/ou evasio na percep¢ao dos estudantes. Moraes
caracteriza a fase de categorizagdio como um trabalho exaustivo na busca de
categorias validas e pertinentes que devem ser homogéneas e consistentes.
Portanto, as categorias podem ser criadas em uma fase inicial, intermediaria ou
final, ou seja, as unidades de analise devem ser classificadas e reclassificadas até que
se esgotem as possibilidades de integracao e (re)categorizagao, a fim de constituir
um menor nimero de categorias, de forma que a final seja a mais abrangente
possivel; (4) ‘descricao’ - de forma qualitativa, considerando a frequéncia das
respostas apresentadas, as categorias foram descritas de modo a representar o
conjunto de significados que as compdem na opinido dos discentes sobre a evasio
e/ou permaneéncia; (5) ‘interpretagdo’ - andlise critica desse resultado diante da
fundamentacio tedrica existente e da realidade investigada, ressaltando aquilo
que se compreende da opinido dos participantes da pesquisa sobre o fenémeno
estudado.

RESULTADOS E DISCUSSAO

A amostra foi composta por 746 estudantes (316 (42,4%) homens e 430
(57,6%) mulheres), cuja média de idade foi de 24,4 anos (DP = 0,6), cursando
entre o quarto e o sétimo semestre do curso de graduacio. A faixa etaria de até 25
anos foi a que apresentou maior incidéncia (75%), seguida da faixa de 26 a 35 anos
(17%), da de 36 a 45 anos (6%), tendo sido a de menor incidéncia a faixa acima de
46 anos (2%). Do total de estudantes, apenas 12,7% informou ter filhos, variando
de 1 a 5. Entre os que informaram a forma de ingresso na universidade (n = 741),
a maioria (63,1%) ingressou através do vestibular tradicional. O ingresso por meio
do ENEM foi a segunda forma mais indicada (31,6%), seguida pela prova de
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redac¢io (3,2%). Outras formas, como ingresso por graduacao concluida (0,5%)
e cotas do vestibular (0,8%), também foram relatadas por alguns estudantes.
Para a maioria dos estudantes (41,4%), a familia é responsavel pelo custeio
das mensalidades do curso; os que possuem bolsa ou incentivo empresarial
representaram 35,4%; os demais pagam por meio de financiamento estudantil
(11,5%) ou com recursos proprios (10,1%).

Considerando a analise das razoes referidas pelos estudantes sobre a
questdo discursiva 1 (Vocé ja desistiu de algum curso de graduacio?) e questao
discursiva 2 (Vocé pensa ou pensou em abandonar a graduaciao que frequenta?),
foram identificadas e nomeadas trés grandes categorias: ‘Universidade’, ‘Pessoal’
e ‘Profissional’. Essas categorias emergiram a partir da analise das respostas, que
apontaram, principalmente, para trés dire¢des: a relagio dos estudantes com
a universidade, a relacdo dos estudantes com as questdes pessoais e a relagao
dos estudantes com as questdes profissionais. Cada categoria se constituiu por
diversas subcategorias, como mostra a Figura 1.

Figura 1 - Categorizagiao dos fatores subjacentes a evasio ou a
Permanéncia Discente na Educagao Superior.

PESSOAL
Curso *Mercado
— SOk — *Valorizacio
sInstitucional 5‘_1‘3'09_00"0“'"00 «Desnandas de
+Bolsa sSituacional trabalho
sIntrapessoal
sImplicagdo temporal
UNIVERSIDADE ‘ ‘ PROFISSIONAL ‘

Fonte: Elaboracao das autoras.

A categoria ‘Universidade’ envolveu fatores que constituem a base
estrutural, organizacional e funcional da IES, entrelacando objetivos e principios
institucionais com diretrizes nacionais e internacionais e, principalmente, com
fatores ligados a qualidade tanto do curso como da instituicdo como um todo.
Estiao incluidas nessa categoria as subcategorias:

80 « RBPAE-v.33,n.1,p.073-094,jan./abr. 2017



® Curso: As variavelis que compoem esta subcategoria tém relagdo com a
qualidade do curso, os aspectos que compoem o curriculo, a metodologia utilizada
pelos professores, as exigéncias do curso anterior ou atual, o conhecimento do
curso, as expectativas do aluno em relacdo ao curso e as experiéncias vivenciadas
em suas disciplinas.

® [ustitucional Nesta subcategoria destaca-se a localizacao, a infraestrutura,
a qualidade, o status da universidade, assim como a identificagdao do aluno com a
IES e as opcdes de funcionamento dos cursos.

® Bolsa: Esta subcategoria esta relacionada as oportunidades ofertadas pela
universidade e/ou 6rgaos de fomento que incentivam e auxiliam financeiramente
os estudantes.

Outra categoria emergente foi denominada “Pessoal’, representada e
justificada por aspectos que dependem de escolhas e circunstancias de vida de
cada pessoa e da responsabilidade que cada um tem sobre as mesmas. Envolve
a perspectiva subjetiva do estudante, especialmente no que se refere a sua
percepgio de determinadas situagdes. O modo como a pessoa compreende e
reage torna-se mais relevante do que os fatos em si, fazendo com que uma mesma
situagdao implique diferentes desfechos. As mudangas e transformagdes geradas
podem ocasionar, simultaneamente, perdas, ganhos e reorganiza¢cdes em torno de
situagdes ja estabelecidas, influenciando mutuamente a permanéncia ou abandono
do curso.

A categoria pessoal foi evidenciada por respostas fundamentalmente
relacionadas com problemas pessoais (dificuldades financeiras, identificagio com
o curso, maturidade, cansaco) e distanciamentos entre o que se busca no curso e
as necessidades profissionais (desmotivacio, alto investimento no curso), quando
se referem a desisténcia de algum curso. No que diz respeito a permanéncia dos
alunos no curso, as respostas estio vinculadas ao interesse, a determinacio e a
busca de conhecimento. Mas podem também vincular-se ao aproveitamento de
todas as a¢oes realizadas, ja que estar no final do curso ¢ a realidade de alguns
estudantes, a qual envolveu fatores relacionados diretamente as necessidades,
escolhas e situagbes pessoais que podem surgir na vida do sujeito e influenciar
sua trajetoria académica. Essa categoria apresentou-se de forma abrangente,
contendo as seguintes subcategorias:

® Situacional: Relaciona-se a questOes emergenciais e especificas que
envolvem relagbes familiares e pessoais do estudante, tais como, gravidez,
mudanca de estado civil, de residéncia, problemas de saude.

® [ntrapessoal Hste indicador é bastante amplo e, a0 mesmo tempo, foi
uma das subcategorias que apresentou maior numero de respostas e itens. Dentre
muitos aspectos, ressaltamos a identifica¢io, motivagao, interesse, duvida, gosto,
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expectativas, dificuldades, determinacao, realizacOes, curiosidade, maturidade,
valores éticos, reflexdo na escolha, perfil da pessoa, percepcao de qualidade
de vida. Também encontramos nesta subcategoria aspectos relacionados a
elementos afetivos e cognitivos, porém numa perspectiva de tempo futuro, tais
como crescimento pessoal e profissional, contribui¢cdes cientificas, continuidade
no meio académico e orientacdo vocacional.

® [mplicacao temporal Aborda o tempo de curso ja decorrido em relacio as
acoes e esforcos empreendidos pelo estudante.

®  Sociveconomico: Envolve aspectos de dificuldade econdmica ou
investimento financeiro na formacio académica.

A terceira categotia, intitulada ‘Profissional’, evidenciou a necessidade
de ampliagdo das atividades profissionais, tendo em vista as crescentes demandas
sociais e economicas impostas pela economia globalizada, dindmica e cada vez
mais competitiva, exigindo conhecimentos especificos de uma mao-de-obra
especializada e qualificada, aproximando as pessoas da formacdo universitaria.
Diante dessas demandas, as IES enfrentam questionamentos sobre sua atuagdo e
sobre o conhecimento que produzem e oferecem em relagdo a preparacio para o
mundo do trabalho e a formacéo tedrico-pratica. Aspectos esses que vao impactar
nao s6 no modelo de sociedade, como também na evasdo ou permanéncia dos
estudantes na Educagio Superior, nas suas escolhas e no modo como enfrentam
as dificuldades e elaboram os conflitos e ambivaléncias relacionadas a profissao.

Diante do exposto, a categoria ‘Profissional’ envolveu aspectos
relacionados as demandas profissionais dos estudantes. Essas demandas abrangem
tanto as expectativas com relacdo a futura profissio quanto a possibilidade de
concilid-la com a atividade laboral atualmente exercida.

Nessa perspectiva, surgiram trés subcategorias que evidenciam
uma postura ativa do estudante diante da formac¢do na profissio pretendida,
denominadas:

® Mercado: Esta subcategoria foi demarcada por aspectos ligados as
preocupacdes com a atuagdo no mercado de trabalho, a busca de estabilidade,
a titulagdo como pré-requisito para o trabalho, atratividade ou saturacio do
mercado e perspectivas de carreira.

® Demandas de Trabalbo: Esta subcategoria envolve as exigéncias do
trabalho que o aluno exerce, a conciliacio das mesmas com os estudos ¢ a
priorizagao do trabalho.

® alorizacao: Encontram-se nesta subcategoria os aspectos relacionados
com a valorizagdo e desvalorizacio profissional, remunera¢io, reconhecimento
profissional e social e crescimento profissional.
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A emergéncia dessas categorias a partir das respostas dos estudantes
nos incita a pensar sobre outras dimensoes imbuidas do papel da Educacio
Superior, pois o perfil do estudante na atualidade difere daquele tradicionalmente
conhecido: o estudante classico. Esse estudante ‘classico’ dispde de tempo para
estudar, tem idade, formacao intelectual que transcende os conteudos curriculares,
possui financiamento familiar, disposi¢ao para atividades social e culturalmente
diversificadas, como apontam Britto, Silva, Castilho e Abreu (2008). Para os
autores, o ‘novo’ perfil de estudante universitirio nao dispoe de condigdes
apropriadas para estudar, tem pouca convivéncia com os objetos intelectuais e
artisticos da cultura hegemonica; além disso, ainda trabalha durante o dia e assiste
a cursos noturnos, com pouca disponibilidade de tempo e recursos para participar
de atividades académicas que transcendam o espago-aula. Assim, mostra-se
essencial que as IES ampliem os olhares para o ‘novo’ perfil de estudante e para
todas as necessidades que derivam dessa configuracio, as quais interferem em sua
permanéncia na graduagao.

Ao considerarmos as frequéncias das respostas as questdes 1 e 2, os
resultados deste estudo evidenciaram que, do total de estudantes pesquisados (n
= 740), 62,33% responderam a questdo 1 (1/0cé jd desistiu de algum: curso de graduagio?)
e, destes, 38,92% responderam ‘sim, jd desistiran? apresentando justificativas,
totalizando a frequéncia de 242. Dos 61,07% que responderam ‘ndo, nunca
desistiran? de um curso de graduacio, a frequéncia de justificativas totalizou 234.

Conforme demonstra o Grafico 1, a categoria ‘Pessoal’ foi a mais
relevante tanto para atribuir significado a resposta ‘sim’ (59,50%) como para
justificar a resposta ‘nao’ (79,50%). No entanto, entre os respondentes ‘sim’ a
questdo 1, ou seja, para os que ja desistiram de algum curso superior, a categoria
‘Universidade’ foi referida como o segundo fator mais importante (23,96% das
justificativas), seguida da categoria ‘Profissional’ (16,53% das justificativas). O
inverso foi observado entre os estudantes que responderam ‘nao’ a questao 1, para
os quais a nao desisténcia ¢ atribuida em segundo lugar a categoria ‘Profissional’
(14,96% das justificativas) e em terceiro lugar a categoria ‘Universidade’ (5,98%
das justificativas).
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Grafico 1 - Frequéncia de respostas afirmativas e negativas a Questao 1
em cada categoria
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Nota: Baseado no total de respostas afirmativas e respostas negativas de acordo com as categorias
(Sim n=181; Nio n=284). Fonte: Elabora¢io das autoras

O Grifico 2 apresenta os resultados para a questao 2 (Pensa ou pensou em
desistir da atual gradnagao?), a qual foi respondida por 68,90% do total de estudantes.
Entre os respondentes, 44,55% disseram que ‘sz, ja pensaram em abandonar o
curso atual’, e 55,44% disseram que ‘7o, nunca pensaram’. Entre as justificativas
apontadas, a categoria ‘Pessoal’ foi a mais frequente tanto para os estudantes que
pensam em abandonar quanto para os que nao pensam em abandonar o atual
curso. Porém, para os estudantes que pensam em abandonar a atual graduacao, a
categoria ‘Universidade’ apresentou-se mais relevante que a ‘Profissional’, sendo
0 Oposto para 0s que ndo pensam em abandonar a atual graduagdo, ou seja, para
estes, a categoria ‘Profissional’ ¢ mais importante que a ‘Universidade’.
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Grafico 2. Frequéncia de respostas afirmativas e negativas para a Questao
2 em cada categoria
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Nota: Baseado no total de respostas afirmativas e respostas negativas de acordo com as categorias
(Sim n=229; Nao n=285). Fonte: Elabora¢ao das autoras

Portanto, constataram-se diferencas em relacdo as justificativas para as
respostas positivas ou negativas apresentadas na Questao 1 e na Questao 2. Para a
Questaol, os motivos atribuidos para as respostas “Siz, jd desisti de unmr curso superior’
e pata as respostas ‘INdo, nunca desisti de um curso superior’ se mantiveram na categoria
‘Pessoal’ para a maioria dos estudantes. Ja para a Questdo 2, a categoria apontada
pela maioria dos estudantes nao se manteve a mesma, dependendo de se a resposta
foi ‘sim’ ou’ ndo’, variando também conforme o curso atual frequentado pelos
estudantes.

Diante desses resultados, pode-se inferir que, de modo global, para os
estudantes pesquisados, o abandono ou ainten¢io de abandono de uma graduagao
ja iniciada esteve ligado primeiro as questoes pessoais, depois a universidade e,
por ultimo, as questoes profissionais. Ja para os estudantes que nunca desistiram
de uma graduacio, as questOes pessoais também foram as que mais contaram
para a permanéncia, seguidas das profissionais e, por dltimo, estd a universidade.
Dessa forma, de modo sumarizado, esta pesquisa revelou trés importantes
indicadores motivacionais para o abandono/permanéncia na Educa¢io Supetior:
(1) as questdes pessoais tanto retém o aluno no curso iniciado como o fazem
desistir dele; (2) as questOes ligadas a universidade fazem desistir mais do que
retém o aluno; (3) as questdes profissionais retém mais do que fazem desistir da
graduagio.
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1 — AS QUESTOES PESSOAIS TANTO RETEM O ESTUDANTE
NA GRADUACAO COMO O FAZEM DESISTIR DELA

Considerando-se que a maior parte dos estudantes pesquisados estavam
na faixa etaria inferior a 25 anos, é necessario destacar que os resultados obtidos
tendem a se imbricar com as caracteristicas dessa etapa do ciclo vital. Ao
mesmo tempo em que o jovem necessita fazer escolhas em relacdo a sua carreira
profissional, ele ainda estd profundamente envolvido com questdes inerentes a
seu desenvolvimento, a estruturacdo de sua identidade, a seu papel familiar; enfim,
a uma série de demandas de seu processo de amadurecimento psicossocial. Ha,
portanto, um processo de transicdo da adolescéncia para o mundo adulto, no qual
caracteristicas pessoais (interesses, personalidade, identificagoes, etc.), bem como
recursos e apoios de toda ordem, incluindo o social, impactam fortemente sobre
a trajetéria de vida. Desse modo, questdes subjetivas e particulares, categorizadas
neste estudo como pessoais, podem tornat-se determinantes frente as decisdes a
serem tomadas em relagdo as questdes académicas.

Um estudo realizado com o objetivo de analisar a escolha profissional
e o direcionamento de carreira de jovens universitarios (DIAS; SOARES, 2012)
corrobora essa ideia, a0 apontar a subjetividade como tendo implica¢ao relevante
na trajetoria académica.

O processo de direcionamento da carreira estd presente em sentidos pessoais e
particulares da escolha inicial do curso superior, e a valorizacao da futura carreira
se desloca através de diferentes referenciais, das vivéncias no contexto universitatio
e familiar, e, daquilo que dizem para os formandos sobre a profissdo, passa-se para
um discurso do sujeito que se apropria e ressignifica suas decisoes. (p. 279)

Corroborando a ideia de que os fatores pessoais podem fazer diferenca
tanto para a permanéncia quanto para a evasio, Matus; Landa; Kuhne e
Painepan (2015), expdem resultados de uma investigagao com base nos modelos
psicologicos, os quais preconizam diferentes teorias para evitar o fracasso
académico. Os autores enfatizam a multidimensionalidade de conceitos referentes
ao desenvolvimento pessoal e a obten¢ao do éxito académico, havendo, também,
a a¢do docente como propulsora de estratégias e metodologias de ensino que
considerem os estudantes em sua integralidade.

O maior contato com a realidade a partir do acesso a informagoes
mais detalhadas e da construcio de novos conhecimentos, o incremento do
autoconhecimento decorrente do préprio processo evolutivo e ou de reflexio e da
capacidade de pensamento critico, assim como os eventos inesperados (tais como,
desemprego, doengas) ou, até mesmo, normativos da vida (morte, casamento,
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separacOes, gravidez) contribuem para a ressignificacao, apds o inicio do curso,
da escolha inicial feita pelo estudante por determinada graduagio ou IES. Essa
ressignificacdo tanto pode fortalecer e reafirmar a escolha como pode direcionar
para a mudanca e o abandono da opg¢ao feita.

2 — AS QUESTOES LIGADAS A UNIVERSIDADE FAZEM O
ESTUDANTE DESISTIR MAIS DO QUE O RETEM

Parece que a escolha da universidade perpassa diversos fatores internos e
externos a ela, envolvendo as expectativas e condicoes dos estudantes e a realidade
oferecida pela institui¢do. Aspectos funcionais da graduacdo (curriculo, curso,
metodologias), qualidade da infraestrutura, localizacdo, status e possibilidades
de auxilio financeiro sdo fundamentais para a permanéncia dos estudantes dessa
pesquisa, pois eles abandonaram seus cursos apontando falhas ou falta desses
aspectos.

Por outro lado, o status da institui¢do e a qualidade do curso, bastante
atrelados ao atual sistema de avaliacio da Educacio Superior (SINAES/INEP),
foram os unicos aspectos dessa categoria apontados como determinantes para
a permanéncia. Entende-se que uma IES se qualifica também pelo sistema
organizacional que a caracteriza, havendo diferencgas nas politicas e recursos entre
as Universidades, Centros Universitarios, Faculdades ou Institutos e Escolas. No
entanto, nem sempre essas diferencas asseguram o atendimento as demandas dos
estudantes.

Sabe-se que toda acdo carrega um objetivo ou uma finalidade muito
peculiar de cada ser humano. Os jovens, ao fazerem suas escolhas académicas,
precisam ter suas expectativas atendidas pela IES, além de esta referencia-lo apés
a formacio. Parece ser uma preocupacio do aluno conhecer a realidade do curso
e as possibilidades de conhecimentos que essa graduacdo podera gerar, o que,
muitas vezes, nao ¢ explorado pelas IES. Mas também sao relevantes a localiza¢ao,
o ambiente ¢ a rotina da instituicio, que devem estar em sintonia com a vida
cotidiana do estudante para que ele possa finalizar o curso. Para Herbas-Torrico
(2015), quando o estudante percebe um maior rendimento dos servi¢os que a
universidade oferece, desenvolve sentimentos positivos e cresce sua satisfacio
com relacio a ela.

No entanto, segundo Fernandes (2000), a real situa¢ao em que se encontra
o estudante pode também interferir em suas escolhas. Além disso, ressaltam
Dias e Soares (2012) que as possibilidades e condi¢oes de ingresso podem ser
determinantes na hora de optar por uma instituicio ou outra. Para Borges-
Andrade e Bastos (2004), esse processo é ainda mais complexo dentro de uma
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sociedade capitalista, em que a classe socioeconomica influenciara os estudantes
nessa decisio, pois reduz a liberdade de escolha. Para Dias e Soares (2012), a
limitagdo ou direcionamento de decisdes futuras quanto a carreira estdo muitas
vezes veladas no processo inicial de ingresso na Educac¢do Superior.

3 — AS QUESTOES PROFISSIONAIS RETEM MAIS DO QUE
FAZEM OS ESTUDANTES DESISTIR

Direta ou indiretamente, a escolha profissional tem reflexos sobre a
identidade do individuo, sobre a maneira como se vé e interage com o seu entorno
(VALORE, 2008). Entende-se que, dentro dessa compreensio, a profissio ocupa
a funcio essencial de estabelecer uma conexao entre o trabalho e a vida pessoal. A
formagao profissional, que origina a inser¢ao na Educag¢do Superior, caracteriza-
se, entao, como um processo de aprendizagem em permanente desenvolvimento;
representa cada vez mais um meio, nio um fim. Entlo, a troca de curso ou
até mesmo de IES tem deixado de ser vista como ‘falha’ no curriculo, para ser
encarada também como uma decisao que pode implicar maturidade. No entanto,
0 que esta pesquisa constatou ¢ que, quando o estudante consegue conciliar sua
preferéncia com sua realidade, a escolha mostra-se assertiva. A intencdao de obter
o diploma e de exercer uma profissao sobrepoe-se as dificuldades e limitagdes na
trajetéria académica.

A categoria ‘Profissional’ aparece em primeiro lugar, entre os estudantes
que atualmente cursam Engenharia e Tecnologia da Informacao, para justificar
a desisténcia pregressa; em segundo lugar, para os estudantes de Direito, e, em
terceiro, para estudantes dos cursos de Educagao Fisica, Matematica, Psicologia
e Letras. No entanto, a categoria ‘Profissional’ nao foi referida, em nenhuma
posicdo, como justificativa para a desisténcia pregressa entre os estudantes dos
cursos de Enfermagem e de Pedagogia.

A escolha profissional pode partit de uma motivacdo de natureza
inconsciente ou de uma escolha autbnoma e consciente, por determinantes
individuais ou sociais. Conforme Valore (2008), leva em conta, sobretudo,
preocupacdes com a profissao que serda exercida, que podem ser: as taxas de
desemprego, a concorréncia acirrada no mercado, as aposentadorias em idade
precoce, as condi¢oes impostas pelo contexto socioeconémico nacional e
internacional, as inovac¢Oes tecnoldgicas e cientificas, o surgimento continuo
de novas ocupagdes, a crescente demanda por qualificagio profissional, a
desproporcionalidade entre o numero de vagas no Ensino Superior e o numero
de candidatos, as mudancas nos critérios de empregabilidade, entre outros. A
autora destaca ainda:
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Embora habitualmente associado a adolescéncia, o ato de decidir a respeito de uma
ocupagio profissional constitui momento de crise em qualquer época da vida, pois,
nao se trata apenas de executar novas tarefas e sim, de apropriar-se de uma nova

identidade, a profissional. (VALORE, 2008, p. 66).

Mudangas na nova ‘ordem’ do trabalho estdo afetando diretamente as
pessoas, ndo somente enquanto profissionais, mas, também, em sua identidade,
em seus valores, em seus projetos e em suas a¢Oes. Para Lisboa (2002), cada
individuo possui sua capacidade de analise da situacdo e, dentro dos seus projetos
e objetivos, luta para alcancar o que julga importante. Assim, dada uma realidade
determinada, havera reagdes e acoes, que serdo manifestadas por cada um.

CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa analisou as motivag¢oes para o abandono e a permanéncia
de estudantes na Educacido Superior, a partir de uma amostra oriunda de uma IES
privada do Sul do Brasil. Entre seus achados, evidenciou-se que, apesar de muitos
estudantes nunca terem desistido efetivamente de algum curso de graduacgio
iniciado, ha um numero significativo que ja desistiu ou que pensa ou ja pensou
em desistir. Essas constatages sdo relevantes para a Educacio, pois, ampliam a
compreensao e as concepgoes sobre 0s possiveis motivos que levam ao abandono
académico, a partir da ética dos estudantes, podendo servir como subsidio a
possiveis alternativas para qualificar a vida universitaria e promover politicas de
permanéncia e conclusio do curso.

Parece essencial que as politicas voltadas 2 permanéncia na Educacio
Superior empreendam esforcos para contemplar a realidade evidenciada em
estudos empiricos que exploram a evasio académica, considerando as realidades
locais. Nesse sentido, no presente estudo, as subjetividades dos alunos, expressas na
categoria Pessoal, foram as justificativas mais frequentes tanto para a permanéncia
quanto para a evasio, demonstrando a necessidade de pesquisas direcionadas a
esses aspectos, considerando, inclusive, o periodo de transicao entre a Educagio
Bisica e a Educagao Superior. Sao imprescindiveis agdes voltadas a preparaciao
para o ingresso do aluno na IES, visando a aproxima-lo do conhecimento da
realidade do curso e da profissao e reduzir possiveis duvidas em relagdo a carreira
pretendida.

A compila¢io das argumenta¢oes dos estudantes para o abandono ou para
a permanéncia dando voz aos discentes fez emergir categorias e subcategorias,
sendo esta uma das principais contribui¢oes deste estudo. A compreensio de
fenémenos multifatoriais como a evasio estudantil ndo pode ser realizada sem
a aproximac¢do com a realidade e a subjetividade de cada estudante; deve-se
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buscar conhecer e reconhecer suas necessidades, expectativas e queixas. Além
disso, a generalizacio dessas informagdes é um processo que deve ser construido
paulatinamente, no acimulo de conhecimento que vai emergindo da replica¢ao
dos estudos. Nesse sentido, alertamos para a cautela na generalizacdo dos
resultados apresentados, pois sio oriundos de uma realidade especifica, em um
momento determinado.

Como diretrizes futuras, aponta-se a relevancia de pesquisar o
contingente de estudantes que ja deixaram a institui¢ao, os evadidos, bem como,
de comparar resultados oriundos de estudos com diferentes amostras, refletindo
a diversidade que se apresenta no contexto da Educa¢ao Superior. Estudos que
associem ou estabelecam relagdes entre a percepcao dos estudantes e dos gestores
sobre o fen6meno da permanéncia e da evasio académica representam também
a oportunidade de se produzir um panorama global que direcione para agdes
efetivas voltadas a qualificagio da Educacido Superior.
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Hibridizagao do ensino nos cursos de graduacao presenciais
das universidades federais: uma analise da regulamentagao

Blended learning on in-person undergraduate programs in federal universities:
an analysis on the regulation

Hibridacion de la ensefianza en los cursos de graduacion presenciales de las
universidades federales: un analisis de la reglamentacion

MICHELE REJANE COURA DA SILVA
CRISTIANO MACIEL
KATIA MOROSOV ALONSO

Resumo: A integracio entre o ensino presencial e o virtual, o ensino hibrido,
vem sendo foco de estudos no cenirio mundial. No Brasil, a normatizacao da
semipresencialidade, pela portaria n® 4.059/2004, permitiu a hibridizagio do
ensino. O objetivo deste estudo ¢é analisar como as universidades federais estio
ofertando o ensino hibrido em cursos de graduagio presenciais, considerando-se
sua regulamentagdo. O estudo teve abordagem qualitativa com viés exploratério
descritivo, no qual foi realizada uma andlise documental das regulamentacoes
que autorizam a oferta do ensino hibrido nas universidades federais, bem como
um questionario diagnéstico. A andlise dos dados indica uma incompreensio
acentuada do uso das tecnologias da informagio e comunicagio e de como elas
podem ser apropriadas pelos cursos de graduacio presenciais para fomentar a
hibridiza¢ao do ensino.

Palavras-chave: Portaria n.° 4.059/2004. Semipresencialidade. Blended Learning,
Ensino hibrido. Hibridiza¢ao do ensino.

Abstract: The integration between in-person and virtual learning - hybrid learning
- has been the focus of many studies around the world. In Brazil, Administrative
Measure 4.059/2004 regulated the blended learning and allowed hybrid education.
This study aims at analyzing how federal universities have been offering blended
learning on in-person undergraduate programs considering its regulation. This
research is a qualitative, descriptive and exploratory one, where, by the means of
a diagnosis survey, we carried on a documental analysis of regulations that allow
blended learning in Brazilian federal universities. Data analysis suggests there is
a big misunderstanding concerning the use of information and communication
technologies and how they can be used on in-person undergraduate programs to
foster blended learning,

Keywords: Administrative measure 4.059/2004; blended learning; hybrid
education.

Resumen: La integracion de la ensefianza presencial y virtual: la ensefianza
hibrida, esta siendo el blanco de los estudios en el escenatio mundial. En Brasil,
la reglamentacion dela semipresencialidad, por la resolucién n°® 4.059/2004,
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permitié la hibridacion de la ensefianza. El objetivo del estudio fue analizar como
las universidades federales ofrecen la enseflanza hibrida en cursos de graduacion
presenciales, considerando su reglamentacién. El estudio tuvo un enfoque
cualitativo con sesgo exploratorio descriptivo, en que fue realizado un analisis
documental de los reglamentos que autorizan la oferta de la enseflanza hibrida
enlas universidades federales, asi como un cuestionario diagndstico. El analisis
de los dados indica una incomprensién acentuada en el uso de las tecnologfas de
la informacién y la comunicacion y de cémo ellas pueden ser apropiadas por los
cursos de graduacion presenciales para fomentar la hibridacion de la ensefianza.

Palabras clave: Resolucion n.° 4.059/2004; semipresencialidad; blended learning;
ensenanza hibrida; hibridacion de la ensenanza.

INTRODUCAO

A integracdo entre o ensino presencial e o virtual vem sendo foco de
estudo no cenario mundial, como demonstra Belloni (2012) ao enfatizar que “as
tendéncias mais fortes indicam para o desenvolvimento de modelos institucionais
‘mistos’ ou ‘integrados’ por meio dos quais as instituicGes convencionais de
ensino superior ampliardo seus efetivos e diversificardo suas ofertas” (p. 117).
Nesse sentido, Horn e Staker (2015), corroboram Belloni (2012), ao afirmarem
que o blended learning, mescla do ensino presencial com o ensino virtual dentro e
fora da escola, ja se consolidou como uma das tendéncias mais importantes da
educacio do século XXI.

HEssas praticas de blended learning (b-learning) ou ensino hibrido no Brasil
também sio denominadas como ensino semipresencial, bimodal ou misto. Sendo
assim, as analises apresentadas nesta pesquisa consideram tais denominagdes
como uma mesma modalidade' de ensino.

As instituicoes de Ensino Superior (IES) estio modificando seus
planejamentos pedagdégicos por meio da implantagio de modelos semipresenciais
de educacio a fim de modernizar o processo de ensino e aprendizagem. Hssa
implantacio da semipresencialidade ocorre paralelamente a institucionaliza¢io da
Educagao a Distancia (EaD). Os principais marcos da institucionalizacdo da EaD
s30 a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDBEN) n® 9.394/96 de
20 de dezembro de 1996, o Decreto n°. 5.622% de 20 de dezembro de 2005 e a

1 Neste estudo, em alguns momentos, o ensino semipresencial serd tratado como modalidade de
ensino por estar pautado no texto da Portaria MEC n° 4.059, de 10/12/2004.

2 Esse decreto regulamentou a EaD como modalidade educacional em que a mediagio
didatico-pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizagio de meios e tecnologias de
informagao e comunicacio (PRETI, 2009).
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criacao do sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB’) por meio do Decreto
n.° 5.800 de 08 de junho de 2006, que proporcionaram um crescimento da
modalidade de educacio a distancia nas instituicGes publicas de Ensino Superior
(IPES) no pais.

Até o ano de 2001, a legislagdo referente a EaD ndo normatizava o
uso de atividades hibridas nos cursos presenciais das IES. As atividades foram
regulamentadas por meio da portaria do Ministério da Educacao (MEC) n°® 2.253
de 18 de outubro de 2001. Em 2004, a publicacio da Portaria MEC n° 4.059, de
10 de dezembro de 2004, revogou a portaria n® 2.253/2001, autorizando as IES
a incluirem, na organizagdo pedagdgica e curricular de cursos em nivel superior
reconhecidos, até 20% da carga horaria total do curso, o ensino semipresencial.
Deve-se ressaltar que o Decreto n. 5.622/2005 nao permite cursos totalmente a
distancia, exigindo momentos presenciais; sendo assim, mesmo cursos ofertados
na modalidade EaD sdo semipresenciais.

A semipresencialidade permite que os cursos e, até mesmo, as disciplinas,
possam ser planejadas tanto na forma presencial quanto on-/ine. Essa convergéncia
entre presencial e virtual, chamada de ensino semipresencial, é um hibrido entre
as duas modalidades e tem proporcionado as IES tanto vantagens - no sentido de
aumentar os recursos e tecnologias empregadas no ensino - como desvantagens
que podem ser visualizadas desde a infraestrutura necessaria até o preparo para
os profissionais da educagdo. Apresentam-se, segundo Moran (2015), inumeras
possibilidades de aprendizagem que combinario o melhor do presencial com as
facilidades do virtual.

Apo6s onze anos da aprovagio e publicagio da Portaria n® 4.059/2004,
pouco se sabe a respeito dessa oferta de ensino. Portanto, o estudo pretende
apresentar informagSes atualizadas sobre a semipresencialidade nas universidades
federais (UF), procurando fazer um esclarecimento sobre hibridiza¢ao do ensino
nos cursos de graduacio presenciais nessas instituicGes, que foram definidas
como sujeitos da pesquisa por serem as unicas e restritas Institui¢oes Federais de
Ensino Supetior (IFES) mencionadas e definidas na LDBEN n.° 9.394/96.

Baseando-se no foco do estudo e valendo-se do viés exploratério descritivo
da pesquisa, fez-se o levantamento hipotético, que afirma ter a auséncia de um
detalhamento da oferta de ensino hibrido por meio da portatria n.° 4.059/2004
ocasionado diferentes interpretacoes, dificultando sua implantagdo. Com base no
exposto, o objetivo do estudo ¢ analisar, considerando-se sua regulamentagao,

3 O Sistema UAB foi instituido pelo decreto n.° 5.800, de 08/06/2006, para o desenvolvimento da
modalidade de educacio a distancia, com a finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cutsos e programas
de Educagio Superior no Pais. Disponivel em http://www.uab.capes.gov.br/index.php/sobre-a-uab/o-que-e.
Acessado em 14/10/2015.
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como as universidades federais estdo ofertando o ensino hibrido em cursos de
graduagdo presenciais.

Com relacio aos caminhos utilizados para alcancar o objetivo da
pesquisa, foi empregada a abordagem metodolégica qualitativa (CHIZZOTTI,
2008; MARTINS, 2004). Utilizou-se a analise documental (LUDKE; ANDRE,
1986; OLIVEIRA, 2007; GIL, 2010 e outros) para realizar o levantamento dos
regulamentos pertencentes ao processo de institucionalizagdo nas universidades
federais que garantem a oferta e implantacdo do b-learning. Os dados também
foram levantados por meio da aplicacio de um questionario enviado as UE
Portanto, analise documental e questionario diagnéstico, analisados com viés
exploratério descritivo, formam o corpus da pesquisa.

Além de uma revisao bibliografica, foi desenvolvida uma revisio
sistematica da literatura para demonstrar o cenario em que o ensino hibrido esta
inserido, apresentando-se informacgdes referentes a institucionalizacdo dessa
modalidade, tendo como base um mapeamento das pesquisas ja realizadas sobre

O assunto.

A HIBRIDIZACAO DO ENSINO NO BRASIIL,

A tendéncia que combina atividades desenvolvidas para o ensino e
aprendizagem on-/ine com atividades desenvolvidas para o ensino e aprendizagem
presencial, normalmente face a face, vem sendo referenciada na literatura por
meio de diversas denominagdes, destacando-se o termo blended learning, cuja
traducdo mais aceita para o portugués ¢ ensino hibrido (TORI, 2009).

Blended 1.earning (blended, do inglés “misturado”) é a combinacdo de
momentos em que o aluno estuda sozinho, virtualmente, com outros em que a
aprendizagem ocorre de forma presencial, valorizando a interacio entre alunos
e professores. O objetivo do aprendizado hibrido é que esses dois momentos
sejam complementares e promovam uma educacdo mais eficiente, interessante e
personalizada (PORVIR, 2013).

Tori (2009), discorrendo sobre a convergéncia presencial e virtual, explica
que “dois ambientes de aprendizagem que historicamente se desenvolveram de
maneira separada, a tradicional sala de aula presencial e o moderno ambiente
virtual de aprendizagem, vém se descobrindo mutuamente complementares”
(p-121). Como resultado dessa complementacao tém-se os cursos hibridos, que
procuram aproveitar o que ha de vantajoso em cada modalidade, “considerando
contexto, custo, adequagdo pedagogica, objetivos educacionais e perfis dos
alunos” (Ibidem).
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Horn e Staker (2015) afirmam que “o ensino hibrido é o motor que pode
tornar possivel a aprendizagem centrada no estudante para alunos do mundo
todo, em vez de apenas alguns privilegiados” (p. 54), corroborando, assim, a ideia
de personalizacido da educagido de Rumble (2000). Dessa forma, entende-se que
uma importante caracteristica do ensino hibrido é o facil acesso as informacoes,
em que o aluno aprende dentro de seu préprio ritmo e pode buscar conhecimento
de acordo com suas proprias necessidades.

Percebe-se que, com essa abordagem (b-learning), os educadores podem,
conforme Tori (2009),lan¢ar mao de uma gama maior de recursos de aprendizagem,
planejando atividades virtuais ou presenciais, “levando em consideragao limita¢oes
e potenciais que cada uma apresenta em determinadas situacdes e em funcio da
forma, contetdo, custos e resultados pedagégicos desejados” (p. 121).

O facil acesso a informagdes, possivel pela integracao das tecnologias da
informacio e comunicac¢io (TIC) com a educagio, permite que essa mescla entre
sala de aula e ambientes virtuais abra as institui¢oes para o mundo e também traga
o mundo para dentro das institui¢des de ensino.

O ensino hibrido, segundo Moran (2015), integra as atividades da sala de
aula com as digitais, as presenciais com as virtuais. O autor argumenta: “o que a
tecnologia traz hoje ¢ a integracao de todos os espacos e tempos”. Sendo assim,
“o ensinar e o aprender acontecem em uma interligacdo simbidtica, profunda e
constante entre os chamados mundo fisico e digital” (p. 39).

Para regulamentar essa oferta de ensino nas instituicdes de ensino supetior
brasileiras, a portaria n.° 4.059, de 10 de dezembro de 2004 (regulamentagio
vigente), estabelece o seguinte:

As institui¢bes de ensino superior poderio introduzir, na organizagao pedagogica e
curricular de seus cursos superiores reconhecidos, a oferta de disciplinas integrantes
do curriculo que utilizem modalidade semi-presencial, com base no art. 81 da Lei
n. 9.394, de 1.996, e no disposto nesta Portaria. [...] § 1 - Para fins desta Portaria,
caracteriza-se a modalidade semi-presencial como quaisquer atividades didaticas,
modulos ou unidades de ensino-aprendizagem centrados na auto-aprendizagem
e com a mediacdo de recursos didaticos organizados em diferentes suportes de
informagdo que utilizem tecnologias de comunicagdo remota. [...] § 2 - Poderao
ser ofertadas as disciplinas referidas no caput, integral ou parcialmente, desde que
esta oferta nio ultrapasse 20 % (vinte por cento) da carga horaria total do curso
(BRASIL, 2004, art. 1°).

A situacdo em que ocorre a educagao semipresencial pode ser identificada
quando o processo de ensino e aprendizagem acontece no ambiente presencial de
sala de aula e sua complementacio ¢ trabalhada, a distancia, por meio de diferentes
tecnologias da informacio e comunicagao.
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O pouco tempo de aplicacio das praticas virtuais juntamente com a
modalidade presencial provoca muitas davidas entre os atores do processo de
ensino aprendizagem, além de gerar modificagcdes no sistema de gestao utilizado
pelas IES que ofertam ou que implantaram a modalidade semipresencial.

O desenvolvimento de uma revisdo sistematica objetivou descobrir de
que maneira as IES estdo ofertando o ensino hibrido em seus cursos presenciais.
Para tanto, buscaram-se informacoes relativas as bases legais e as dificuldades
encontradas para a oferta do b-karning.

Foram definidos como bases de dados eletronicas o Portal de Periédicos
da Coordenacio de Apetfeicoamento de Pessoal de Nivel Supetior (CAPES?) e
Google Académico’. Como critérios de inclusdo, qualificaram-se os estudos sobre
o ensino semipresencial implantados em IES, apresentados em teses, dissertagoes
e artigos no idioma portugués, publicados entre os anos de 2010 e 2015. Como
critérios excludentes, consideraram-se estudos fora do periodo pesquisado,
repetidos (duplicados), em que o curso nao é de ensino de graduagao ou estudos
em que o curso ¢ semipresencial, porém a modalidade nio ¢ o foco da analise.

A analise dos textos resultou em uma amostra de cinco artigos. Moreira
e Monteiro (2010) com o estudo “O trabalho pedagogico em cenarios presenciais
e virtuais no ensino superior” e Monteiro e Moreira (2012) com o estudo “O
blended learning no ensino superior: reflexdes em torno de praticas”, foram
selecionados no Portal de Peridédicos Capes. Quevedo (2011) autor do artigo “O
ensino semipresencial do ponto de vista do aluno”, Costa, et. al (2012) com o
estudo “Hibridiza¢io do ensino superior: avaliagdo de uma iniciativa na disciplina
Introdugao a Administracio (Universidade de Brasilia)” e Zanotto, et. al (2014)
com o artigo “Hibridizacio do ensino em uma IES: delineamento de agdes
pedagdgicas paraaadogio de 20% a distancia em cursos de graduagio presenciais”,
fazem parte da amostra de estudos selecionados no Google Académico.

Quanto as dificuldades apresentadas nos artigos analisados, estdo estas
relacionadas principalmente a apropriacdo por parte dos alunos em disciplinas na
modalidade semipresencial. Dos cinco artigos revisados, dois apresentaram como
dificuldade o fato de os alunos nio possuirem computador em casa, dois fizeram
referéncia a falta de feedback dos professores, trés consideraram as dificuldades
com o manuseio do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), um destacou a
quantidade de material didatico utilizado e um a linguagem do material didético.
Apenas um artigo ndo mencionou dificuldades, seja no ambito da institui¢do, do
professor ou do aluno. Quanto as bases legais que autorizam a hibridizacio do

4 Portal de Periddicos da Capes: http:/ /www.periodicos.capes.gov.br/
5 Google Académico: http://scholar.google.com.br/?hl=pt-BR
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ensino, verificou-se que, dos cinco artigos selecionados na pesquisa, apenas um
mencionou a regulamentacio que embasa e permite a oferta do blended learning,
a portaria n.° 4.059/2004.

A revisio sistematica permitiu constatar que a incognita referente a oferta
do ensino hibrido ainda precisa ser estudada para descobrir como b-learning ocorre,
na pratica, em todos os niveis da instituicdo de ensino. A primeira deficiéncia
percebida refere-se a falta de estudos que tratem particularmente do processo de
implantagdo para a oferta do ensino hibrido. Por fim, deve-se considerar, frente
a essa analise, que hd um longo caminho a se percorrer para tornar o ensino
hibrido uma realidade permanente e efetiva nas IES brasileiras, tornando ainda
mais relevante a iniciativa da dissertagdo de mestrado da qual este artigo apresenta
um extrato dos resultados.

REGULAMENTACAO DO ENSINO HIBRIDO NAS
UNIVERSIDADES FEDERAIS: APRESENTACAO E
ANALISE DE DADOS

As analises apresentadas no estudo foram desenvolvidas com base nas
informacdes levantadas pela aplicagao do questionario diagnostico e pelas analises
das regulamentacdes, no ambito do Estado e da universidades federais que
autorizam a oferta e implantagao do b-kearning nos cursos de graduagao presenciais.

SOBRE O QUESTIONARIO DIAGNOSTICO

Um questionario diagnoéstico foi aplicado objetivando-se fazer um
levantamento das UF que estdo ofertando o ensino hibrido. Esse questionario
foi encaminhado para as 63 universidades federais cadastradas no portal do
Ministério da Educacao.

Durante o perfodo de encaminhamento e recepgao, foram recebidas 17
respostas a0 questionario. Assim, a amostra voluntiria dessa etapa da pesquisa
totalizou 27% de participacio.

Das UF participantes na pesquisa, dez responderam estar ofertando
a modalidade semipresencial. Sdo elas: Universidade Federal da Fronteira Sul
(UFES), Universidade Federal dos Vales do Jequitinhonha ¢ Mucuri (UFV]M),
Universidade Federal do Piauf (UFPI), Universidade Federal da Grande Dourados
(UFGD), Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), Universidade Federal do
Alagoas (UFAL), Universidade Federal do Cariri (UFCA), Universidade Federal
de Lavras (UFLA), Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) e Universidade
Federal de Uberlandia (UFU). No entanto, apesar de a UFU ter mencionado ofertar
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o ensino hibrido, verificou-se que ela possui regulamentacio institucionalizada,
porém nao possui ainda cursos funcionando no formato hibrido.

Sete universidades federais participantes da pesquisa afirmam nao ofertar
o ensino hibrido, grupo em que se encontram a Universidade Federal do Ceara
(UFC), Universidade Federal do Espirito Santo (UFES), Universidade Federal do
Amazonas (UFAM), Universidade Federal do Acre (UFAC), Universidade Federal
de Sio Carlos (UFSCar), Universidade Federal do Semi-Arido (UFERSA) e
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), sendo que esta tltima, apesar
de ndo ter cursos nos moldes da semipresencialidade, ja possui regulamentagiao
que autoriza o ensino hibrido, ndo especificando, porém, a modalidade. Das UF
que responderam ao questionario diagnodstico, foram analisados os regulamentos
da UFU, UFSCar e da UFFS, que apresentaram regulamentagao especifica para o
ensino semipresencial.

SOBRE A ANALISE DOCUMENTAL: PORTARIA N.° 2.253/2001 E
PORTARIA N.° 4.059/2004

A fase inicial da analise documental foi desenvolvida com base nalegislacio
do ensino hibrido. Como mencionado anteriormente, as praticas semipresenciais
no Brasil foram autorizadas pela publica¢io da portatia n® 2.253/2001, substituida
posteriormente pela portaria n® 4.059/2004.

A andlise das portarias supracitadas evidenciou que elas estabelecem
a importancia da incorporacdo das TIC as praticas de ensino e aprendizagem
hibridas e convergem quanto ao percentual de semipresencialidade, que deve ser
de 20%.

A anidlise das regulamentagdes especificas demonstrou que as UF tém
observado esse percentual, mas discussoes acerca dessa exigéncia ja vém sendo
levantadas. Essa discussao a respeito dos 20% de semipresencialidade foi colocada
pelo Colégio de Pré-reitores de Graduagao das IFES (COGRAD). O documento
“Propostas do COGRAD para a Educac¢io a Distancia nas Institui¢bes Federais
de Ensino Supetior® contesta esse percentual e ressalta a necessidade de revisio,
considerando o avanco do uso das TIC na educacio.

As principais modificagbes observadas entre as portarias referem-se
a exigéncia de que as avaliacGes dos componentes curriculares hibridos sejam
presenciais e a participagdo de tutoria, outro fator questionado pelo COGRAD.
Salienta-se que tutores s6 serdo necessirios nos casos em que a disciplina
semipresencial for ministrada totalmente a distancia.

6 Disponivel em < http://www.andifes.org.br >.
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SOBRE A ANALISE DA REGULAMENTACAO DO ENSINO
HIBRIDO NAS UF

A segunda fase da analise documental foi desenvolvida apés busca por
documenta¢oes nos sizes/portais das 63 universidades federais ativas cadastradas
no sistema e-MEC’ e considerando as respostas ao questiondtio diagndstico
aplicado. A sistematiza¢io da busca por documentagdes (resolugoes, regulamentos,
regimentos, atos decisorios, entre outros) estabeleceu descritores como critérios
de busca, que foram: semipresencial e outras formas de sua escrita como semi-
presencial ou semi presencial, j4 que essas variagbes podem ser encontradas
ap6s publicacio da Portaria n.° 2.253/2001 devido as alteracdes nas normas
dos acordos ortograficos autorizados pelo MEC; ensino hibrido (hibridismo ou
hibridizacio); blended learning, 20% a distancia; ou ainda, portatia n.° 4.059/2004.

A analise dos regulamentos foi baseada nos elementos dos Processos de
Gestao em EaD descritos por Petter (2010), que sao os processos pedagdgicos,
administrativos, financeiros e tecnologicos. Os elementos desses processos deram
origem a0 Quadro 1.

Quadro 1: Elementos que compdem as Dimensdes da analise
documental.

Dimensoes Elementos

1 -Elaboragéo e desenvolvimento do projeto politico-pedagdgico do
curso

2 - Elaboragao do material didatico

3 - Trabalho dos professores

1 Dimenséo pedagdgica 4 - Formagao dos tutores/orientadores académicos
5 - Din&mica do trabalho pedagogico
6 - Avaliacdo da aprendizagem e do material pedagégico
7 - Elaboragéo do plano de ensino da disciplina
7 O e-MEC foi criado para fazer a tramita¢do eletronica dos processos de regulamentacio.

Pela internet, as instituicdes de Educacao Superior fazem o credenciamento e o recredenciamento, buscam
autorizacio, reconhecimento e renovacio de reconhecimento de cursos.
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Quadro 1: Elementos que compdem as Dimensdes da analise
documental.

Dimensoes Elementos

1 — Parcerias e convénios

2 - Recursos fisicos e materiais

3 - Distribuigao do material didatico

2 Dimensﬁﬁ ::Clzggstrativo- 4 - Selegéo de recursos humanos
5- Registro académico e documental
6 - Disseminago de informacdes
7 - Avaliag@o do trabalho de recursos humanos
1 - Garantia de infraestrutura tecnologica
3 Dimens&o tecnoldgica 2 - Criagéo de software e/ou sistemas

3 - Operagao e manutengdo dos meios tecnologicos

Fonte: Petter (2010).

No inicio, procurava-se apresentar apenas os elementos das dimensoes
investigadas nas regulamenta¢oes das UF; porém, por meio da andlise desses
documentos, percebeu-se que o apontamento de outros elementos seria necessario
para subsidiar o alcance de respostas que permitissem a analise de como as UF
estao ofertando o ensino hibrido em seus cursos de graduacdo presenciais,
considerando a portaria n.° 4.059/2004. Em consequéncia dessa constatacio,
a construcao do Quadro 2 demonstra os elementos: autotrizacio da oferta de
ensino; definicdo do ensino hibrido; presenca de descricdo dos elementos das
dimensdes analisadas ou replicacio da portatia n.° 4.059/2004.

Quadro 2: Amostra de UF que possuem regulamentagio especifica para o
ensino semipresencial.

Universidade Federal / Sigla Regulamento Caracteristicas

- Apenas autoriza a oferta

Ato Decisorio n.° 74 de 6/11/2012. de ensino. Nao traz qualquer

Fundagéo Universidade Federal do informag&o adicional sobre os

ABC / UFABC Conselho dgxﬁgﬁ'sg% Pesquisa e elementos que compdem as
: Dimensoes analisadas.
-N&o conceitua “ensino hibrido”.
- Autoriza a oferta do ensino hibrido.
- Conceitua “ensino hibrido”
como constituido de atividades
_— < resenciais € a distancia.
Universidade Federal do Mato Grosso do Resolugao n.° 331 de 7/12/2011. prese .
Sul/ UFMS Conselho de Ensino de Graduagéo. - Replica, em maior parte, as

informagdes da Portaria 4.059/2004.
- Elemento Pedagogico: exige
capacitagdo e credenciamento para
o docente.
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Quadro 2: Amostra de UF que possuem regulamentagio especifica para o

ensino semipresencial.

Universidade Federal / Sigla

Regulamento

Caracteristicas

Universidade Federal do Parana

Resolugédo n.° 72 de 22/10/2010.
Conselho de Ensino, Pesquisa e
Extensao.

- Regulamenta a oferta de
disciplinas na modalidade a
distancia nos cursos de graduagao
presenciais.

- Conceitua o blended leamning
como oferta de disciplina integral ou
parcialmente a distancia (ndo usa o
termo semipresencial).

- Elementos Tecnoldgicos: a
UFPR se responsabiliza pela
disponibilizagéo de servicos de
tecnologia e comunicagéo.

- Elementos Pedagdgicos: o tutor &
o professor que ministra a disciplina
hibrida. O professor/tutor devera
ser capacitado para atuar em
programas EaD.

Universidade Federal da Fronteira Sul
| UFFS

Resolugdo n.° 5 de 26/06/2014. Camara
de Graduagéo do Conselho Universitario.

- Autoriza a oferta de disciplinas
no formato hibrido nos cursos de
graduacao presenciais.

- Conceitua a modalidade
semipresencial da mesma forma
que a portaria n.° 4,059/2004.

- Elementos pedagdgicos:
estabelece os componentes
do Projeto Politico Pedagogico
do curso (PPC) que contém
componentes curriculares no
formato hibrido. Garante a formagéo
dos docentes para o uso de
tecnologias € Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA).

- Elementos administrativos:
assegura condigdes para a
elaboragdo do material didatico.
Traz informagdes sobre selecéo
docente.
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Quadro 2: Amostra de UF que possuem regulamentagio especifica para o
ensino semipresencial.

Regulamento Caracteristicas

Universidade Federal / Sigla
- Regulamenta a oferta de componentes
curriculares hibridos nos cursos de
graduagao presenciais.
- Estabelece o ensino semipresencial
como a incorporagao de meios
e tecnologias de informagéo e
comunicagdo como mediagao didatico-
pedagdgica nos processos de ensino e
aprendizagem.
- Elementos pedagégicos: estabelece
que as atividades de acompanhamento
Universidade Federal de Uberlandia Resolugao n.° 35 de 18/11/2011. pedagdgico deverdo ser desenvolvidas
/ UFU Conselho de Graduag&o. pelos docentes da UFU que demonstrem
dominio da utilizagdo das TIC e interesse
nelas, mas néo traz informages sobre
capacitagéo docente.
- Elementos administrativos: assegura
condigdes para elaboragado do material
didatico.
- Elementos tecnolégicos: exige a
indicagdo, por parte dos responsaveis
do curso/disciplina hibridos, do AVA a
ser utilizado e garante infraestrutura
tecnologica.

- Autoriza a oferta e funcionamento das
disciplinas hibridas.
- Conceitua equivocadamente o ensino
N semipresencial através do Art. 1° do
Rgi‘::ggﬁ%”de“E:](S);gepseosmjg:l3 Decreto n.° 5.622 de 19/12/2005.
Universidade Federal do Estado do Rio N f 0, Fesq - Elementos pedagdgicos: traz
) Extens&o. Deliberagéo do Conselho ) ~ h
de Janeiro / UNIRIO - e o informagdes sobre as atividades de
de Estratégias Académicas n.° 04 de . o
tutoria. Define normas para as atividades
14/12/2009. . . >
presenciais. Traz informagdes sobre
o0 Plano de Ensino dos componentes
curriculares na modalidade
semipresencial.

- Dispde sobre o programa de EaD
da UFSC. - Autoriza a oferta do
semipresencial.

- Define o ensino hibrido conforme

portaria n.°4.059/2004.

- Elementos pedagégicos: estabelece

uma composicgéo superficial do PPC

dos cursos semipresenciais. Garante

a participacéo de tutoria e capacitagdo

para atuar na modalidade de EaD.

- Elementos administrativo-financeiros:

Traz informagdes sobre a gestdo

financeira dos cursos.

- Elementos tecnoldgicos: responsabiliza-
se pela estrutura tecnolégica do curso.

Universidade Federal de Santa Catarina Resolugdo n.° 002 de 02/03/2007.
I UFSC Conselho Universitario.
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Quadro 2: Amostra de UF que possuem regulamentagio especifica para o
ensino semipresencial.

Universidade Federal / Sigla Regulamento Caracteristicas

- Autoriza a oferta de ensino dispondo

normas para a inclus&o de disciplinas

semipresenciais em cursos superiores
presenciais.

- A semipresencialidade é caracterizada
como organizag&o em modulos ou
unidades em que ha integracéo das
novas tecnologias da informagéo e
comunicagao ndo-presenciais.

- Elementos pedagogicos: estabelece
as formas em que a disciplina hibrida
deve ser ofertada. Faz o detalhamento
de como devem ser as avaliagbes de
aprendizagem e o nimero de encontros
presenciais. Trata da avaliagéo do
rendimento académico, especificando
seus critérios.

- Elemento tecnolégico: menciona o
AVA que deve ser utilizado nas praticas
semipresenciais, o PVANet.

Resolugao n.° 02 de 19/02/2008.
Universidade Federal de Vigosa / UFV Conselho de Ensino, Pesquisa e
Extens&o.

- Dispde sobre a politica de EaD na
UFSCar. - Autoriza a oferta de disciplinas
na modalidade EaD em cursos de
graduacao presenciais.

- Define o ensino hibrido conforme texto
da portaria n.° 4.059/2004.

- Elementos pedagdgicos: define os
componentes dos planos de ensino das
disciplinas semipresenciais. Estabelece

Universidade Federal de S&o Carlos / Portaria GR n.° 1.502 de 23/10/2012. que as avaliagdes das atividades
UFSCar Conselho Universitario. semipresenciais devem corresponder a
49% da nota da disciplina.

- Elementos tecnolégicos: indica o uso
de pelo menos trés midias diferentes
para o desenvolvimento do componente
curricular. Exige a responsabilidade
do professor quanto ao contetido das
midias. Garante o apoio tecnolégico
da equipe técnica da Secretaria Geral
da EaD.

Foram encontrados documentos regulamentadores do ensino hibrido em
apenas nove das UF pesquisadas. Isso significa que 14,3% das 63 universidades
federais, possuem normatizacio especifica para a oferta do ensino hibrido e ja
estdo em processo de institucionalizagio dessa oferta. Apesar de ser considerada
pequena a amostra, pondera-se que o ensino hibrido foi regulamentado no Brasil
hé apenas 11 anos.

Das nove UF que possuem regulamentacdo especifica para o ensino
semipresencial, oito apresentam informacgdes sobre os elementos analisados na
pesquisa. Sao elas: UFMS, UFPR, UFFS, UFU, UNIRIO, UFSC, UFV e UFSCar.
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A UF que nio faz referéncia as dimensbes analisadas ¢ a UFABC, que
autotiza b-learning por meio do Ato Decisétio n.° 74/2012, que aprova a mediaciao
da educacio por novas TIC na modalidade semipresencial.

Elementos pedagogicos foram apresentados pelas regulamentacoes de
oito universidades federais. Seis dos sete elementos constitutivos dessa Dimensao
foram verificados nas regulamentacOes. Apresentaram o elemento D1-1 e D1-2
a UFES e a UFU; o elemento D1-3 foi observado na UFPR, UFES, UFU, UFSC
e UFMS. Universidade Federal de Santa Catarina. UNIRIO, UFU e UFPR
apresentaram o elemento D1-4; o elemento D1-5, que aborda a dinamica do
trabalho pedagdgico, ndo foi encontrado em regulamento algum e o elemento
D1-6 foi visualizado no regulamento da UFSCar e da UNIRIO.

A Dimensao administrativo-financeira foi a menos encontrada no texto
das regulamenta¢oes analisadas. O unico elemento visualizado foi o D2-4, que se
refere a sele¢do de recursos humanos. No entanto, as informacoes apresentadas
nos regulamentos da UFPR, UFU e UFMS nio demonstraram conteudo suficiente
para uma discussdo aprofundada.

Por fim, a dimensdo tecnoldgica, que também nio foi muito abordada
pelas regulamentacdes, apresentou o elemento D3-1 por parte do regulamento
da UFSC, UFU e da UFPR e o elemento D3-2 pela UFU, UFV e UFSCar. O
elemento nao encontrado, D3-3, trata da operagio e manutencdo dos meios
tecnoldgicos. Pelo exposto, somente cinco UF demonstraram preocupagiao em
abordar o uso das TIC em suas normatizacdes. Essa constatacio é totalmente
discrepante do conteudo da portaria n.° 4.059/2004 que exige em seu Art. 2° que
as disciplinas hibridas incluam métodos e praticas de ensino e aprendizagem que
incorporem o uso integrado de tecnologias da informacdo e comunicagio.

A primeira constatagdo permitida por meio da andlise dessas dimensoes, ¢
que elas ndo sdo suficientes para abranger a totalidade de informagdes necessarias
para a efetiva implantacao da blended learning. Destarte, o Quadro 2 traz, além dessas
dimensdes, informacoes referentes a autorizacao da oferta da semipresencialidade
e a conceituagdo do ensino hibrido. Dessa forma, considerando-se o ensino
hibrido, os processos de gestdo deveriam ser alargados para abarcar todas as
especificidades indispensaveis a hibridizacdo do ensino. Assim, sugere-se a
extensao dos elementos que compdem 0s processos de gestdio propostos por
Petter (2010).

O regulamento que apresentou maior nimero de informagdes referentes
as dimensdes estudadas na analise documental foi a Resolucio n.° 05/2014, da
UFFS, que demonstrou um entendimento mais claro da implantac¢io do ensino

hibrido.
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Essa defasagem comprova a afirmacao feita por esta pesquisa de que
este estudo indica uma incompreensio acentuada no uso das tecnologias e de
como elas devem ser apropriadas pelos cursos de graduagio presenciais. Portanto,
entende-se que ha uma incompreensio em torno do ensino on-line e¢ de sua
relacio com o ensino presencial.

Com base nos regulamentos analisados, tanto pelo Quadro 2 quanto
pelo questionario diagndstico, constatou-se que nove universidades federais estao
ofertando o ensino hibrido, representando 14,3% do total de UF pesquisadas.

Por meio da busca realizada nos sites/portais das UF, verificou-se que,
apesar de nio possuirem ou nao disponibilizarem qualquer documento aprovado
pela propriainstituiciao que regulamente a oferta do ensino semipresencial, algumas
UF mencionam a portaria n.° 4.059/2004, sinalizando que essas universidades
podem estar ofertando cursos/disciplinas hibridos.

SOBRE OUTROS ELEMENTOS APONTADOS PELOS
REGULAMENTOS QUE AUTORIZAM A HIBRIDIZACAO DO
ENSINO NAS UF

Um dos elementos analisados refere-se a autorizacio da oferta do ensino
hibrido. Todos os documentos analisados autorizam e regulamentam a oferta de
cursos/disciplinas hibridas, com excecio do ato decisério n.° 74/2012 da UFABC
que apenas autoriza a oferta do b-learning. Deve-se enfatizar que essa autorizagao
nao ¢é garantia da efetividade da utilizagdo de praticas hibridas nos cursos de
graduagao presenciais.

Também foram encontradas informacdes sobre a definicio do ensino
hibrido nas regulamenta¢oes. A conceituagio da semipresencialidade foi
observada nas normatiza¢oes para verificar como as universidades federais estao
entendendo essa pratica de ensino. Observou-se uma falta de entendimento
quanto as praticas de ensino hibridas, que pode estar gerando os equivocos
encontrados nos documentos e, consequentemente, uma falta de informagdes
que subsidiem a implantacdo da modalidade nos cursos de gradua¢ao presenciais
das UE.

A Resolugao n.° 05/2014, da UFFES, Resolucao n° 002/2007, da UFSC,
a Portaria GR n.° 1.502/2012, da UFSCar e a Resolucio n.° 02/2008, da UFV
conceituam o ensino hibrido da mesma forma como o texto da portaria n°
4.059/2004.

A conceituagado de “ensino hibrido” encontrada na Resolucio n.°
4.101/2013, da UNIRIO, foi a mais discrepante de todos os documentos
analisados e, até mesmo, da portaria n.° 4.059/2004. Apresenta-se nessa resolucio
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o equivoco constantemente encontrado nas regulamentacGes e publicagdes sobre
O b-learning, ao se trata-lo como combinacido entre o ensino presencial e educagio
a distancia, equivoco que também foi visualizado nos documentos da UFMS,
UFPR e da UFPIL. Mencionou-se na resposta ao questionario diagnéstico que “A
resolugdo apenas institucionaliza a oferta de até 20% da carga hordria da disciplina podendo
ser disponibilizada na modalidade EaD desde gue contemplada no PPC.”

O ensino hibrido ¢ a convergéncia entre o ensino presencial e o virtual,
conceituagio apoiada por Moran (2004), Tori (2009), Porvir (2013) e Horn e Staker
(2015). Acredita-se que o entendimento equivocado, do semipresencial como
sendo a integracdo entre presencial e a distancia, pode estar sendo influenciado
pelo texto da portaria n.° 4.059, quando explica que explica:

Para os fins desta Portaria, entende-se que a tutoria das disciplinas ofertadas na
modalidade semi-presencial implica na existéncia de docentes qualificados em
nivel compativel ao previsto no projeto pedagdgico do curso, com carga horéria
especifica para os momentos presenciais ¢ os momentos a distincia (BRASIL,
2004, art. 2°, paragrafo unico, grifo nosso).

A Portaria determina que “poderdo ser ofertadas as disciplinas referidas
no caput [do artigo], integral ou parcialmente, desde que esta oferta nio ultrapasse
20% da carga horaria total do curso” (Idem, art. 1°, paragrafo 2°. grifo nosso). Os
componentes curriculares hibridos, segundo a Portaria, podem ser implantados
de duas formas: a disciplina pode ser planejada considerando que até 20% de
sua carga horaria podera ser ministrada por meio das TIC, e os 80% restantes
no formato presencial (caracterizando a semipresencialidade), ou o componente
curricular pode ser ministrado totalmente a distancia, garantindo os encontros
presenciais, sendo que o nimero de disciplinas nesse formato nio podera
exceder 20% da carga horaria total do curso. Assim, o curso seria considerado
semipresencial, com disciplinas presencias e disciplinas realizadas a distancia. B
este segundo caso que pode estar gerando a confusio no entendimento de como
o ensino hibrido deve ser concebido.

O dtnico regulamento que mencionou a forma como o componente
cutricular devera ser ministrado foi a Resolucio n.° 4.101/2013, da UNIRIO,
que deixou claro deverem as disciplinas hibridas ser ministradas totalmente
a distancia. Dessa forma, levando-se em considera¢do que esse regulamento
menciona a exigéncia dos encontros presenciais, verifica-se, com base na analise
de informagoes, que a taxonomia do ensino hibrido empregada nas disciplinas
semipresenciais da UNIRIO ¢é a do Modelo Virtual Enriquecido, aquele em que
no curso ou na disciplina os estudantes tém sessoes de aprendizagem presencial
obrigatorias com seu professor e, entdo, ficam livres para completar o trabalho
restante do curso distante do professor presencial (HORN; STAKER, 2015).
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Nos casos em que os regulamentos nao esclarecem a forma como
a disciplina hibrida deve ser ministrada, com base na andlise deste estudo, a
observancia dos 20% da carga horaria sugere a utilizagaio do Modelo de Rotagao
- Sala de Aula Invertida, estabelecido por Horn e Staker (2015), no qual em um
curso ou disciplina os estudantes tém ensino online fora da sala de aula, em lugar
de licdo de casa tradicional. Ressalta-se que a falta de informacgoes detalhadas
sobre a forma como os componentes curriculares sao ministrados dificulta uma
analise aprofundada dos modelos hibridos empregados pelas UF que ofertam ou
ja regulamentaram a hibridizacao do ensino.

Essa falta de informagdes sobre o formato semipresencial denota
a autonomia impressa pelos regulamentos do ensino hibrido, corroborando o
apontamento de Moran, Aradjo Filho e Sidericoudes (2005), que caracteriza esses
casos como voluntarismo, em que a IES deixa livre a adesdo dos professores ao
uso de atividades que utilizem o formato hibrido.

Outra discussio a respeito dos 20% de semipresencialidade foi colocada,
como citado anteriormente, pelo documento do COGRAD em seu extrato que
aborda “Considera¢des sobre a EaD nas IES Publicas”, enfatizando que:

A Portaria n® 4.059/2004 necessita de revisdo, principalmente, em relagio ao
percentual estabelecido de 20% para a EaD, que ja ndo tem mais sentido diante
do avanco das TIC. Além disso, a tutoria virtual necessita ser revista, de modo a

se configurar como atividade profissional, regulamentada e reconhecida pelas IES
(COGRAD, 2015).

Com este enfoque Belloni (2012, p. 64) afirma que as TIC “oferecem
possibilidades inéditas de interacio mediatizada (professor/aluno; estudante/
estudante) e de interatividade com materiais de boa qualidade e de grande
variedade”. Sendo assim, para compreender o papel das TIC na educagio é preciso
considera-las como ferramentas pedagogicas, “deixando de lado, nessa analise,
seus usos como meios de circulagiao de informagao geral ou administrativa nos
sistemas educacionais” (idem, p. 05).

A resposta a0 questionario diagnoéstico da Universidade Federal de
Lavras foi que “O fato é que em nenhum caso essa oferta ultrapassa 20% da
CH do curso pois as disciplinas semipresenciais ndo tém autorizacdo para ofertar
mais que 20% de sua CH a distancia. Este ¢ um dos problemas que resolveremos
com a aprovacdo do regulamento no CEPE” (sic.) Isso ja identifica que a UFLA
considera a necessidade de repensar os 20%.

Fica demonstrado, para além da hibridiza¢do do ensino, como esclarece
Belloni (2012), que, embora as TIC ndo tenham demonstrado sua eficicia
pedagogica, “elas estdo cada vez mais presentes na vida cotidiana e fazem parte do
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universo dos jovens, sendo essa a razdo principal da necessidade de sua integracao
a educagdo” (p. 82, grifo da autora). Portanto, percebe-se que uma possivel
incompreensio de como integrar as TIC a educagdao pode estar refletindo-se em
uma implanta¢do equivocada da semipresencialidade.

Conforme dados levantados pela pesquisa, regulamentaram a oferta do
ensino hibrido nove universidades federais: a UFABC, UFMS, UFPR, UFFES,
UFU, UNIRIO, UFSC, UFV e UFSCar, totalizando 14,3%. Essa indicacio do
percentual de UF que regulamentam o b-learning ndo considera a insuficiéncia
de informacGes que essas normatizagoes demonstram. Apesar de nao fomentar
uma adequada oferta da semipresencialidade, essas regulamentacdes sinalizam um
movimento institucional que procura viabilizar o hibridismo.

CONSIDERACOES FINAIS

Torna-se importante considerar que a falta de informacgoes abrangentes
observadas na portaria n.° 4.059/2004 indica uma autonomia disfarcada, jd que a
Portaria nao da subsidios para uma adequada implanta¢ao do hibridismo e sugere
uma insuficiéncia de concepgao que tem gerado equivocos em sua interpretacao
e aplicacdo e, consequentemente, na elaboracdo de regulamentacdes por parte
das universidades federais. No entanto, os resultados desta pesquisa apontam
que o processo de implantacdo e oferta do ensino hibrido vem ocorrendo
paulatinamente e que as UF, apesar dos esforcos para essa implantagdo, tém um
caminho longo a percorrer.

Ha ainda muitas duvidas relacionadas ao entendimento do ensino hibrido.
Tais duvidas ultrapassam os limites das informacoes apresentadas na portaria n.°
4.059/2004 e apontam para problematicas que necessitam ser investigadas para,
assim, desmitificar-se e se facilitar a compreensdao de como o b-learning deve ser
implantado pelas IES. Entre essas os dados desta pesquisa podem apontar: o
percentual de 20% de ensino hibrido estabelecido pela portatia n.° 4.059/2004
restringe a oferta e implantaciao do hibridismo nas IES? A falta de informacao
sobre como adequar o ensino hibrido no PPC (como inscrever e até mesmo como
atender metodologicamente o hibridismo no projeto pedagdgico do curso) limita
o conteudo das regulamentag¢des institucionalizadas pelas IES ao texto da portaria
n.> 4.059/2004? A falta de compreensiao da conceituacio de “ensino hibrido”
dificulta a interpretacdo da portatia n.° 4.059/2004 e, consequentemente, a
implantagdo e oferta da semipresencialidade? As Instituicdes de Ensino Superior
oferecem infraestrutura tecnoldgica necessaria para a implantacio e oferta do
ensino hibrido em seus cursos de graduacio presenciais? A falta de capacitagao
docente para o uso das TIC e sua apropriacao dificulta a oferta do ensino hibrido?
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Enquanto, o ensino de graduacdo nas modalidades presencial e a distancia
amparam-se em diversas regulamentacdes, a regulamentacio do ensino hibrido
ainda se encontra pautada apenas pela portaria n.° 4.059/2004. Daf a necessidade
de as universidades regulamentarem suas praticas semipresenciais, regulamentacao
que, no entanto, s sera possivel apos revisio da referida portatia.

Portanto, foi validada a hipdtese deste estudo exploratorio descritivo, de
que a auséncia de um detalhamento da oferta de ensino hibrido por meio da
portaria n.° 4.059/2004 tem ocasionado diferentes interpretacdes, dificultando
sua implantagao.

A implementagdo do blended learning deve ser precedida de intenso
planejamento pelas IES. Assim, o ensino hibrido é configurado como uma
combinagio metodolégica que impacta a ag¢do do professor em situagdes de
ensino, a acdo dos estudantes em situacoes de aprendizagem e, também, a agdo
dos gestores educacionais, que deverdo escolher o modelo de ensino hibrido que
melhor se adeque as necessidades de sua instituigao.

A regulamentagdo vigente no Brasil a respeito da semipresencialidade
ainda nio tornou clara a maneira como as IES deverdo implementar o ensino
hibrido no curriculo de seus cursos.

As IES possuem autonomia para decidir de que forma irdo implantar essa
modalidade. Regulamentagdes internas devem ser elaboradas pelas IES para que
estas possam implementar o ensino semipresencial. Nesse sentido, cabe salientar
que as experiéncias nas instituicbes com essa modalidade sdo basilares para a
formulagido de regulamentos, os quais passam a existir conforme a necessidade de
cada IES. A pratica, muitas vezes, antecede as leis e lhes serve de referencial.

Percebeu-se que a maior deficiéncia da regulamentacio do ensino hibrido
no Brasil é a falta de informacGes sobre a oferta do ensino, fazendo com que,
muitas vezes, esta possa ocorrer de forma equivocada.

Com base nas reflexdes anteriores, pode-se afirmar que o ensino hibrido,
autotizado no Brasil pela portatia n® 4.059/2004, ja faz parte do contexto da
educacdo contemporinea e, dessa forma, tornam-se necessirios esforcos
relacionados ao entendimento da oferta desse ensino, bem como politicas de
gestdo que venham a esclarecer essa modalidade.
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Politica publica de formagao docente na perspectiva dos
professores universitarios

Public policy of teacher training on the perspective of university professors

Politica publica de formacién docente en la perspectiva de los profesores
universitarios

VALERIA MOREIRA REZENDE
ROGERIA MOREIRA REZENDE ISOBE

Resumo: O artigo apresenta resultados de investigacio que analisa o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciacio a Docéncia, tendo como foco o modo como
os professores universitirios que atuam no Programa o concebem e avaliam
enquanto politica de formacao docente. Os resultados do estudo qualitativo
ressaltam como aspecto positivo a aproximacio entre universidade e escola
enquanto espacos colaborativos de formacdo, mas sinalizam problemas, entre os
quais, dificuldades estruturais, alta rotatividade dos licenciandos e as limita¢oes
relacionadas a formagiao politica dos licenciandos. Conclui que o Pibid, como
politica complementar, pode converter-se em reprodutor das atuais mazelas no
campo da formacio de professores.

Palavras-chave: Politica de formacio docente; formagao politica; Pibid.

Abstract: The article presents research results that analyze the Institutional
Program of the Initiation to Teaching Scholarship (PIBID), focusing on how
the university professors who work in the Program conceive and evaluate
it as a teacher educational policy. The results of the qualitative study point
to the positive aspect of the approximation between university and school
as collaborative learning spaces, but they indicate problems. Among them,
structural difficulties, high turnover of the graduates and the limitations related
to the political formation of the undergraduates. It concludes that the PIBID, as
a complementary policy, can become a reproducer of the current problems in
the field of teacher training.

Keywords: Teacher training policy; political formation; PIBID.

Resumen: El articulo presenta resultados de investigacion que analizan el
Programa Institucional de Becas de Iniciacién a la Docencia, teniendo como
foco el modo cémo los profesores universitarios, que actian en el programa, lo
conciben y evaltan como politica de formacién docente. Los resultados del estudio
cualitativo resaltan como aspecto positivo el acercamiento entre universidad y
escuela como espacios colaborativos de formacién, pero sefialan problemas,
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entre los cuales, dificultades estructurales, alta alternancia de los académicos y las
limitaciones relacionadas a la formacién politica de los académicos. Se concluye
que el Pibid, como politica complementar, puede convertirse en reproductor de
las actuales molestias en el campo de la formacién de profesores.

Palabras clave: Politica de formacion docente; formacion politica; PIBID.

INTRODUCAO

A preocupagao com a formacio e a profissionalizacido docente consiste em
um dos pontos fortes do cenario educacional internacional. Nas ultimas décadas,
foram produzidos intimeros relatérios internacionais, artigos cientificos, teses de
doutoramento, discursos politicos, nos quais se nota um “consenso discursivo”
sobre a necessidade de redefinir os processos de formacgio de professores tendo
em vista uma efetiva mudanga nas praticas escolares, de modo a responder aos
inimeros desafios da complexa sociedade do século XXI (NOVOA, 2009).

Nesse “consenso discursivo” presente no conjunto de materiais
produzidos em diversas instancias internacionais, notam-se alguns principios
norteadores das politicas voltadas para assegurar a aprendizagem docente e o
desenvolvimento profissional dos professores:

Articulacido da formacao inicial, indu¢ao e formagao em servico numa perspectiva de
aprendizagem ao longo da vida; atenc¢do aos primeiros anos de exercicio profissional
e ainser¢do dos jovens professores nas escolas; valorizagao do professor reflexivo e
de uma formagio de professores baseada na investigacdo; importancia das culturas
colaborativas, do trabalho em equipa, do acompanhamento, da supervisio e da
avaliacdo dos professores, etc. (NOVOA, 2009 p. 13).

O autor adverte que o fato de termos construido um discurso coerente
e, em muitos aspectos, consensual ndo significa que tenhamos conseguido
fazer aquilo que dizemos, pois a inflacio retérica sobre os professores e sua
formacdo nio ¢ acompanhada por uma politica de valorizagdo do magistério e
de sua autonomia profissional; ao contrario, o que se percebe é uma ampliacao
dos controles estatais sobre a pratica docente. Nesse sentido, o autor afirma ser
necessario

Construir politicas que reforcem os professores, os seus saberes e seus campos de
actuacio, que valorizem as culturas docentes, e que nao transformem os professores
numa profissio dominada pelos universitarios, pelos peritos ou pela “industria do

ensino” (Idem, p. 16).
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No Brasil, em consonancia com o debate internacional, o trabalho
docente também tem sido alvo de constantes debates e discussoes que ressaltam
a necessidade de mudangas nos processos de formacio inicial e continuada de
professores, tendo em vista a construcao de novos horizontes no campo educativo.
Entre as questoes amplamente discutidas, destaca-se a critica ao distanciamento
existente entre o que a universidade ensina e aquilo que é vivenciado na institui¢ao
escolar. A complexidade do trabalho educativo exige a construcdo de praticas
colaborativas na formagao dos professores, partindo do pressuposto de que a
escola se configura como o espago de formagao, reflexdo e analise partilhadas das
praticas educacionais.

Nesse cenario, foi criado, em 2007, o Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacao a Docéncia (Pibid), iniciado em 2008, que vem consolidando-se cada vez
mais como parte integrante no processo formativo dos estudantes e, sobretudo,
estimulando parcerias entre universidades e escolas basicas.

Dentre as principais contribui¢oes a que se dispoe o Programa, destaca-
se a possibilidade de inser¢ao dos licenciandos - aluno bolsista - na escola basica,
de modo a observar, refletir e atuar naquele espago junto aos demais educadores.
A proposta é de que a universidade tenha a oportunidade de ampliar as dimensoes
do processo de formagao de professores, que nao mais se restringe aos limites
de seus muros, mas agrega a dindmica da escola puiblica como espago formador,
campo fecundo para que os licenciandos consolidem a praxis educativa.

Por outro lado, o Programa objetiva contribuir para que o professor
supervisor - docente participante do Pibid que atua na escola basica - volte-se para
sua propria pratica e a confronte com as discussdes tedricas realizadas em grupo,
perscrutando subsidios para sua atuagio, ampliando, dessa forma, a construcio
de saberes e experiéncias no cotidiano escolar. Assim, o Pibid tem como foco a
formagao docente, tanto inicial (aluno bolsista) como continuada (supervisores).
Trata-se, portanto, de um programa de a¢do de certo modo coerente com o
“consenso discursivo” construido sobre a formagao de professores na medida
em que os objetivos propalados deixam entrever a ideia de que “nossas propostas
tedricas s6 fazem sentido se forem construidas dentro da profissio, se forem
apropriadas a partir de uma reflexao dos professores sobre o seu proprio trabalho”
(NOVOA, 2009, p. 18).

Como politica complementar de formagao de professores em franco
processo de expansdao em nivel nacional, faz-se necessario agucar o olhar sobre o
Pibid, buscando evidenciar seus limites e possibilidades. Com esse objetivo, este
estudo buscou analisar o modo como o concebem os professores universitarios

RBPAE -v. 33,n. 1, p. 119 - 132, jan./abr. 2017« 121



que atuam como coordenadores de drea (CA)' no Pibid e como o avaliam enquanto
politica publica de formacdo de professores. Além disso, busca investigar os
desdobramentos da implantac¢ao e do desenvolvimento do Programa, no sentido
de perscrutar a formagao politica que oferece aos envolvidos.

A investigagdo - que integra um conjunto de estudos e pesquisas sobre
politicas educacionais e de formacdo de professores - concentra-se nas agdes do
projeto institucional Pibid elaborado pela Universidade Federal de Uberlandia
(UFU), desenvolvidas por meio dos subprojetos na Faculdade de Ciéncias
Integradas do Pontal (Facip), campus do Pontal, na cidade de Ituiutaba-MG.

A problematizacdo central deste estudo direciona-se para a seguinte
questdo: como os professores universitarios que atuam no Pibid concebem e
avaliam o Programa enquanto politica publica para subsidiar a formagio inicial
dos licenciandos? Para a coleta de dados, foi utilizada a técnica da entrevista
semiestruturada, “na qual o entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre
o tema em questdo sem se prender a indagagio formulada” (MINAYO, 2011,
p. 61). As entrevistas foram realizadas com nove dos quinze coordenadores de
area que participam do Programa. A analise dos dados tomou como referéncia
o cotejamento das propostas do Programa; tendo como suporte as referéncias
teoricas utilizadas, buscamos evidenciar as proposicdes e as contradi¢oes
existentes entre a proposta e sua concretizagao.

A PARTICIPACAO DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE
UBERLANDIA NO PIBID

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia, foi criado
em 2007 e iniciou sua implementagao em 2008. Por meio do Decreto n® 7.219,
de 24 de junho de 2010 (BRASIL, 2010), o Programa foi ampliado, estendendo-
se as institui¢oes de ensino superior (IES) de todo o territério nacional. Na
Universidade Federal de Ubetlandia (UFU) o Pibid se iniciou em 2008 ¢ esta na
quarta edi¢do, como mostra o quadro a seguir:

1 Sao os professores universitirios que assumem a coordena¢io de um subprojeto do Pibid para
desenvolver uma area especifica do curso de formacio de professores a que pertencem.
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Quadro 1: Edi¢6es do Pibid-UFU, 2008-2013

CL C S L EEB
Ano Udia Itba Udia Itba Udia Itba Udia Itba Udia Itba
2008 4 - 4 - 10 - 53 - 5 -
2009 7 4 7 4 16 8 144 80 8 4
2011 16 7 16 7 29 12 225 98 17 7
2013 21 8 40 15 82 32 583 212 39 16

Legenda: CL, Cursos de Licenciatura; C, Coordenadores; S, Supervisores; I, Licenciandos; EEB,
Escolas de Educacao Basica; Udia, Uberlandia; Itba, Ituiutaba.
Fonte: Projetos institucionais Pibid-UFU disponiveis em: http:/ /www.pibid.prograd.ufu.br.

Nota-sem a cada edicdo, o aumento progressivo de sujeitos, cursos e
institui¢des escolares envolvidas no Programa, tanto nos campus de Uberlandia
como no campus de Ituiutaba (Facip). O atual projeto da UFU conta com a
participagao de 982 sujeitos envolvidos, sendo uma coordenadora institucional,
trés coordenadores de gestdo, 55 coordenadores de area, 114 supervisores e 795
licenciandos. Estao envolvidos 29 cursos de licenciatura e 55 escolas de Educacio
Basica, com atendimento da Educacao Infantil até o Ensino Médio e também as
modalidades de ensino e diversidades culturais.

Esse aumento expressivo do numero de bolsas concedidas desde o inicio
do Programa faz parte da politica de investimento da Capes, que se prop0s rever
as normas a fim de expandi-lo. A meta a ser atingida seria a concessao de cem
mil bolsas em 2014. E chegou-se proximo disso, com a adesdo de 90.254 bolsas
no final do ano (BRASIL, 2013). De acordo com o atual Projeto Institucional,
as unidades académicas que o compdem poderdo fortalecer-se, estabelecendo
didlogos sobre a formacao e a escola piblica por meio de uma construcio coletiva
e compartilhada.

Como politica complementar de formagdo inicial de professores em
franco processo de expansio em nivel nacional, traduzida como um fené6meno
de possibilidades, ja ¢ possivel fazer questionamentos a respeito dos impactos
do Programa na UFU: o Pibid tem oportunizado aos licenciandos reflexGes
significativas sobre a acdo docente e o trabalho escolar? A relacdo universidade-
escola tem promovido mudangas significativas a partir dessa convivéncia? Os
principios de formagao que sustentam as propostas dos subprojetos efetivam-se
na pratica? A “parceria” da Unido com os demais entes federados tem garantido a
plena execucio do Programa, com condi¢ées favoraveis? O Pibid tem promovido
mudancas que valorizam a cultura docente, tanto inicial (aluno bolsista) como
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continuada (supervisores), ou se baseia no imediatismo para resolver problemas
nos dois ambitos? O Programa tem contribuido para a oferta da formagao politica
necessaria a uma atuagdo critica do sujeito na escola?

Muitos desses questionamentos remetem a necessidade de realizacao de
outras investigacdes. No entanto, os gestores dos subprojetos das instituigbes
formadoras apresentam algumas respostas que podem suscitar reflexGes sobre as
politicas de formagiao de professores.

DIALOGOS COM OS PROFESSORES UNIVERSITARIOS SOBRE
AS ACOES DO PIBID

A abordagem que direcionou as discussdes deste item volta-se para
a problematizacdo das concepgdes e principios que orientam as agdes e as
estratégias empreendidas por coordenadores de area (CA) do Pibid/Facip/UFU,
assim como a investigacio sobre que avaliagdo fazem esses sujeitos do Programa
a partir de suas experiéncias no exercicio de suas fung¢des. Para tanto, procedeu-
se a andlise das entrevistas semiestruturadas, realizadas com nove dos quinze
coordenadores de area, que também sio autores dos subprojetos que coordenam
na institui¢ao. Para preservar o anonimato dos sujeitos entrevistados, seus nomes
serdo representados pelas letras iniciais de “coordenador de area” - CA - seguidas
de um numeral, de 1 a 9. Tomamos como referéncia duas categorias de analise
que orientaram o roteiro de perguntas para a entrevista: ‘concepgoes e atribuicoes
do Pibid’ e ‘avaliacao que fazem do Programa’.

Como ponto de partida, perguntamos aos professores o que justificou
a elaboragdo de uma proposta para o subprojeto do Pibid. Os depoentes foram
unanimes em considerar o Programa como nova e promissora possiblidade
de promover a formagdo docente, como verificamos em algumas de suas
falas: “oferecer uma formacdo pedagdgica melhor para os licenciandos (CA7);
“Melhorar a qualidade do professor em exercicio na escola (CA1)”; “Possiblidade
de melhorar a relacaio com a escola e, com isso, melhorar os trabalhos com o
estagio supervisionado (CA2)”; Por acreditar que a partir do Pibid os alunos do
curso teriam oportunidades diferenciadas para sua formacao (CA3); “Para dar
essa formagao pedagogica, ndo sé tedrica, mas pratica, porque o curso nio da
conta (CA4)”.

Os entrevistados concebem o Programa como um colaborador para
potencializar o trabalho que ja realizam. Reconhecem que a formacio oferecida
pelo curso apresenta lacunas quanto a oferta dos estagios supervisionados, a
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articulagdo entre teoria e pratica e a auséncia de potencializacio da formacao
pedagodgica, além de constatar a falta de preparo dos professores da Educacio
Basica, que se beneficiam por meio de formacao continuada.

Quando perguntamos sobre as contribui¢oes do Pibid para a formagao
dos futuros professores, as respostas dos depoentes apontam para um conjunto
diverso de possibilidades relacionadas a: “Vivéncia de experiéncias metodologicas
diferenciadas” (CA9); “Articulacdo da teoria — ‘aprendida’ na universidade - e
da pratica - vivenciada na escola (CA3)”; “Incentivo a docéncia e valorizagio
do magistério (CA8)”. Todos os entrevistados destacaram, de alguma forma, a
importancia da presenca do licenciando na escola.

A efetivacao do trabalho colaborativo entre universidade e escola
se configura em grande desafio a ser enfrentado, pois a simples presenca do
licenciando na escola nio garante essa interacdo, podendo manter a tradicional
segregacao entre os dois campos distintos de formagao: a universidade como /Zeus
da teorizagdo e a escola o /leus da pratica. Sobre essa questdo, sao pertinentes as
observacoes de Pereira (1999)

Nio basta o dominio de contetdos especificos ou pedagdgicos para alguém se
tornar um bom professor, também nao ¢ suficiente estar em contato apenas com a
pratica para se garantir uma formacio docente de qualidade. Sabe-se que a pratica
pedagdgica nao é isenta de conhecimentos tedricos e que estes, por sua vez, ganham
novos significados quando diante da realidade escolar (p. 114).

Uma importante questdo sinalizada pelos entrevistados consiste na
func¢io do supervisor como coformador do licenciando, valorizando os saberes e
a cultura do professor que atua na escola basica:

Com o Pibid, o professor da Educagio Basica passa a ser compreendido como
um coformador, alguém dotado de um saber experiencial e, por isso, responsavel
pela formacio dos futuros professores; os licenciandos tém a oportunidade de
acompanhar aulas e aprender conteudos de forma diferenciada da que vivenciam
na graduacio (CA2).

A propésito dessa questdo, Névoa (2009) sublinha a importancia de
delimitar um lugar predominante na formagao dos futuros docentes aos professores
que atuam na escola basica para reforcar o sentimento de pertenca e identidade
profissional essencial para efetivagdo dos processos de transformacao da realidade
escolar. Para o autor, a exemplo dos médicos e hospitais escolares que atuam de
modo efetivo na formacao inicial, “é preciso passar a formacgao de professores
para dentro da profissio”, concedendo aos professores mais experientes um
papel central na formacdo dos mais jovens, pois ndo havera “nenhuma mudanca
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significativa se a ‘comunidade dos formadores de professores’ e a ‘comunidade
dos professores’ ndo se tornarem mais permeaveis e imbricadas” (p. 16).

Apesar de todos os sujeitos asseverarem a importancia do Pibid, na
avaliacdo que fizeram foram apontados muitos problemas: nas escolas, condi¢oes
fisicas, materiais e estruturais desfavoraveis; nos subprojetos, alta rotatividade dos
licenciandos; absoluta falta de integracdo das a¢oes do Pibid com as outras areas
do curso. “Entre os demais professores do curso, verbalmente, o Pibid até chega
a ser reconhecido como significativo apoio na formacao dos alunos, mas nio se
envolvem” (CA5).

Um aspecto destacado pelos entrevistados é que, de certo modo, o
Programa se apresenta restritivo e excludente, na medida em que nio atende a
todos os licenciandos, o que acaba gerando uma divisio no curso:

“De um lado, com status de superioridade, os ‘pibidianos’, que recebem um tipo
de formacao; de outro, os alunos restantes do curso de licenciatura, que nio
participam do Programa e recebem outro tipo de formagcao [...]. Igualmente, apenas
um supervisor ¢ selecionado para participar do Programa na escola” (CA7).

Outro aspecto destacado pelos depoentes é o desacerto nos repasses
de recursos financeiros decorrente da forma de gestio dos recursos e da falta
de articulacdo com instancias superiores. A escassez ou contingenciamento dos
recursos nao facultam a realizacdo das ac¢Oes e atividades planejadas em cada
subprojeto, o que desmobiliza e desmotiva os coordenadores, supervisores e seus
alunos:

O problema esta na gestao dos recursos e na forma como tem sido conduzida.
Isso é muito frustrante, porque vocé gera uma expectativa na escola, nos alunos
que participam. Estamos comegando 2015, e o que foi previsto para 2014 ainda
ndo se concretizou. Até acredito que faca parte da politica nacional da Capes nio
ter repassado os recursos, s6 que talvez a distribui¢ao pudesse ter sido diferente.
N6s recebemos uma parcela de oito que deveriam ter sido pagas em 2014. (CAS8).

Indagados sobre a estratégia do governo de implantar um programa de
revitalizagdo da formacao inicial de professores como garantia da melhoria da
qualidade do ensino na Educacio Bésica no Brasil, todos os depoentes enalteceram
as vantagens do Pibid, mas o assumiram como politica isolada e desprovida de
contextualiza¢dao, uma politica de complemento que nio se legitima:

Claro que naol Primeiro, porque nio ¢ com politicas alternativas que vamos dar
conta de mudar a realidade da educagdo brasileira. Segundo, porque oferecer a
tdo alardeada “escola publica, gratuita e de qualidade para todos” passa por uma
profunda reestruturagio do sistema de ensino: condigdes de trabalho, plano de
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carreira, politica salarial, infraestrutura, entre outros. Como diz Mészaros, ¢é
contraditério procurarmos uma reforma sistémica dentro do préprio sistema de
capital. Ele assegura que s6 teremos uma alternativa diferente para a educagio se
nés rompermos com a légica do capital. Conseguiremos? E o nosso maior desafio

(CAS5).

As questdes observadas pelo entrevistado remetem as mazelas da
Educacao Basica brasileira regida pela logica da Nova Gestao Pablica (NGP) -
implementada a partir dos anos 1990 em um contexto de reformas neoliberais
- que engendrou uma forma de organiza¢do do ensino fundamentada na
competi¢do e na busca de eficiéncia, transformando a educagio em mercadoria.
As politicas educacionais brasileiras trazem em seu bojo, desde entdo, propostas
de educagio desenvolvidas por agéncias multilaterais® institui¢des que exercem
grande influéncia nas diretrizes governamentais dos pafses em desenvolvimento
— que concebem a educacio como “servigo prestado” e o ensino como forma de
comércio (DOURADO, 2002).

O desenvolvimento desse modelo de gestao caracterizado pela adogdo
dos critérios da economia privada na gestdo da coisa publica coloca em risco
os processos de expansdo de direitos sociais pela estratégia do governo de
desresponsabilizagao das politicas sociais, numa clara intencao de minimizagao
dos direitos dos cidaddaos pelo chamado neoliberalismo vigente e cada vez mais
crescente (OLIVEIRA, 2015).

Ao mesmo tempo em que se desresponsabiliza o Estado, aumentam-
se as estratégias de controle, utilizando-se como mecanismos regulatorios a
elaboragao de indicadores de desempenho e avaliacio de resultados pautados na
légica mercadoldgica de incentivo a concorréncia e a competitividade entre as
instituicoes escolares.

Em decorréncia da incorporacao das orientagoes da NGP na area da
educacido, o ambiente escolar ¢ invadido pelo que Afonso (2014) denomina
“avaliocracia”, que consiste na configuracio de um campo saturado de avaliacGes:
das escolas, dos alunos, dos professores, dos sistemas de ensino, dos programas e
das proprias politicas educacionais.

Esse processo leva gestores e professores a busca obstinada por
melhores resultados que sio divulgados em rankings nacionais e internacionais,
independentemente das condi¢bes de trabalho as quais esses profissionais estao
submetidos. Os professores e gestores das escolas sofrem, nesse processo, com

2 Organizacao para a Cooperagio e Desenvolvimento Econémico (OCDE), Unesco, Banco Mundial,
Banco Interamericano de Desenvolvimento, Fundo Monetario Internacional (FMI, Comissio Econémica para
a América Latina e o Caribe (CEPAL), o Fundo das Nacoes Unidas para a Infancia (UNICEF) e o Programa das
Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), entre outros.
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o sentimento de frustracdo e de culpabilizagio quando os resultados ndo sao
satisfatorios. Essa estratégia de responsabilizacdo das instituicGes educacionais
pela melhoria da qualidade e pelo desempenho dos alunos gera, ainda. a
intensificacao do trabalho dos profissionais da educagio, na medida em que, pela
légica meritocratica, o recebimento de recursos financeiros esta condicionado aos
indices alcancgados pela instituigao.

Vemo-nos diante de desafios de toda ordem, e, por isso, significativas
mudangas nas condices de trabalho dos profissionais da educacdo se fazem
necessarias quando se implementam politicas de formac¢ao docente tendo em
vista a melhoria da Educagao Basica. Nessa perspectiva, ¢ preciso considerar
que o trabalho docente nido se detém especificamente nas questdes de ensino e
aprendizagem, mas implica o processo formativo do sujeito que envolve questoes
sociais, requer uma inser¢do cultural e assume uma dimensio politica. Dessa
forma, o modo como o licenciando é formado na universidade ressoara na forma
como ele ird atuar como docente na Educacao Basica. Formar o cidaddo capaz
de perceber de forma critica os problemas decorrentes da sociedade capitalista
contemporanea - marcada pela ideologia neoliberal - para que ele nio seja
subjugado a condigio de subordinagdo, implica ter como referéncia professores
com essa mesma concepcao. O professor mediocre formard alunos mediocres.
Por isso, é preciso questionat o modo como os cursos de formacio de professores
conduzem essa formacao politica dos futuros professores.

Perguntamos entdo aos professores se o acesso facilitado a escola basica
que vinha sendo feito por meio do Pibid, aliado as vivéncias da vida académica,
contribufa com a formacdo politica dos futuros professores. As respostas
demonstram que os professores enfatizaram as limitagdes do Programa quanto a
oferta de formacio politica na medida em que este restringe suas agdes a execucio
de atividades pontuais para a resolu¢io de problemas do momento:

Como politica pubica, o Pibid nao pode ser visto com um olhar ingénuo. Primeiro,
porque ele se configura como uma politica de carater imediatista, que desenvolve
acoes pontuais para resolver problemas pontuais. Esse imediatismo desconsidera
a visao do todo, aliena o aluno e o impede de fazer uma reflexdo critica da sua
formagio e do que o espera depois de formado. Segundo, porque a profissio
docente nao se resume em resolver problemas pontuais, mas esta sujeita as diversas
variaveis construidas historicamente no Pafs, tais como condi¢oes inadequadas de
trabalho, desvalorizacao do exercicio docente e do papel do professor na sociedade,
auséncia de um plano de carreira digno e salarios pouco atrativos (CA1).

O Pibid tem oportunizado uma relacio saudavel entre universidade e escola basica.
[..]. No entanto, as acoes efetivamente desenvolvidas pelos alunos se restringem a
dinamizar a metodologia das aulas. Ndo ha uma problematiza¢io do contexto e a
pratica acaba por encerrar-se em si mesma (CAS).

128 « RBPAE-v.33,n.1,p. 119 - 132, jan./abr. 2017



Os professores apresentaram também uma descrenca em relacio a
formagao de seus alunos, atribuida a légica precaria de organizacdo do sistema
de ensino, que resulta na ma formacdo da Educacio Basica e no desinteresse do
proprio aluno:

Vivemos num momento de oportunidade impar com o Pibid. Entretanto, o anseio
de buscar o alcance de nimeros nos torna muito voldveis e suscetiveis a cair nessa
armadilha de analfabetos funcionais. Eu tenho alunos que nio sabem interpretar,
niao conseguem escrevet, ¢ eles chegaram assim na Universidade (CA2).

Outra questdo importante que evidencia o nivel de despreparo dos alunos é que
tenho que pegar leve nas cobrancas, porque se eu cobro, na semana seguinte o
aluno nio aparece. Ai vai ter um subprojeto sem alunos? E essa nao ¢ uma realidade
s6 minha, sejamos bem sensatos. E esses nimeros sio bons para a educagio? Tem
como substanciar uma formacao politica com os alunos? Acredito que nio. (CA2).

Observamos uma séria critica dos professores coordenadores no que se
refere a organizac¢ao do sistema de ensino, que produz politicas de complemento
no ensino supetior sem ter tido o cuidado de alicercar a base da formacio, o
Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Esta forma de legislar sobre a educacao
prefigurando um trabalho desarticulado do professor reforca o que expressa o
pensamento de Veiga e Quixada-Viana (2010) quando afirmam que, nesse contexto,
¢ marcante a “transmissdo rapida de conhecimentos, habilitacio relampago de
professores [...| dosando e quantificando resumidamente o conhecimento até
chegar a informacio técnico-instrumental de um gue fazer actitico e alienado” (p.
17). Mais uma vez reforca-se a politica de supressio feita pelo Estado neoliberal.

Portanto, seguramente nao serdo essas politicas alternativas de carater
imediatista e desprovidas de formacao politica que mudario efetivamente o atual
cenario educacional do Brasil. A mudanca requer uma transformacao social
como via para a reestruturacio da sociedade. Na concepcio de Mészaros (2008)
“A transformacdo social emancipadora radical requerida é inconcebivel sem
uma concreta e ativa contribuicdo da educagio no sentido amplo (p. 76). Essa
mudanc¢a também passa pela formacdo dos profissionais da educacao, sujeitos
historicamente constituidos, que se identifiquem com o trabalho que realizam e
nele se reconhecam.
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CONSIDERACOES FINAIS

Verificamos que, pela 6tica dos professores coordenadores de area, o
Pibid € visto como oportunidade potencial de aproximar a universidade e a escola.
Sem duvida, é essa uma das mais positivas estratégias do Programa no sentido
do enfrentamento de um problema histérico nos modos de organizagio da
profissao docente, marcada por fortes tradi¢oes individualistas, na medida em que
possibilitam a construgdo de culturas colaborativas entre 0 mundo profissional e
o mundo universitario nos processos de formacao inicial de professores.

O desafio que temos pela frente é romper com uma formacao pautada
em uma racionalidade técnica que se restringe aos muros escolares e ndo consegue
dar respostas uteis aos futuros professores no que toca a complexa realidade que
irdo enfrentar. Hoje, talvez mais do que nunca, impde-se a necessidade de uma
formagao politica como referéncia para um processo significativo da formacio e
valotizacdo dos professores, pois a forca de uma profissio se define, em grande
parte, por sua capacidade de participagao politica nas sociedades contemporaneas.

Programas como o Pibid motivam algumas mudancas, especialmente no
que diz respeito a novas metodologias/didaticas, mas a melhotia da qualidade da
Educacio Basica exige alteragdes das condicOes existentes nas escolas. Essa forma
de fazer politica seria desnecessaria se houvesse o compromisso do Estado em
assumir a formagdo docente como obriga¢io social, por meio da reestruturacio
dos cursos de licenciatura e, aliado a isso, a oferta de justas politicas no que se
refere a salario e carreira, com condi¢bes favoraveis de trabalho para todos os
profissionais da educagio.
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A interdisciplinaridade e a arte do malabarismo na formagao
de professores e professoras

Interdisciplinarity and the art of malabarism in teacher training
La interdisciplinaridad y el arte del malabarismo en la formacion de
profesores y profesoras

ELIANA POVOAS PEREIRA ESTRELA BRITO

Resumo: O presente trabalho analisa dois Projetos de Cursos de Licenciaturas
Interdisciplinares em Humanidades. Um deles, ofertado pela Universidade
Federal do Maranhdo (UFMA) e o outro, pela Universidade Federal do Pampa
(UNIPAMPA). Busca compreender como a interdisciplinaridade é trabalhada
nos Projetos Pedagégicos desses cursos e quais sio as implicagdes para o
perfil do profissional que se propdéem formar. A analise identificou que a
interdisciplinaridade seguiu abordagens diferentes em cada um dos projetos
pedagdgicos, mas, orientados por disposi¢des legais comuns as licenciaturas,
os dois cursos orientam-se pela légica curricular disciplinar comprometendo a
formacio interdisciplinar a ser certificada aos futuros profissionais do magistério
da Educagio Bisica.

Palavras-chave: Licenciaturas interdisciplinares; formagio de professores;
curriculo.

Abstract: The present work analyzes two projects of Interdisciplinary
Graduation Program in the Humanities, one of them offered by the Federal
University of Maranhao (UFMA), and the other by the Federal University of
Pampa (UNIPAMPA). It seeks to understand how interdisciplinarity is worked
out in the Pedagogical Projects of the Courses and what are the implications for
the formation of the professional profile that they propose to train. The analysis
identified that interdisciplinarity followed different approaches in each of the
Pedagogical Projects of the Courses but, guided by legal provisions common
to the degrees, the two courses are guided by the disciplinary curricular logic
committing the interdisciplinary training to be certified to the future professionals
of the teaching profession of basic education.

Keywords: Interdisciplinary graduation programmes; teaching training;
curriculum.

Resumen: El presente trabajo analiza dos Proyectos de Cursos de Profesorados
Interdisciplinares en Humanidades. Uno de ellos, ofrecido por la Universidade
Federal do Maranhao (UFMA), y otro, por la Universidade Federal do Pampa
(UNIPAMPA). Se busca comprender cémo la interdisciplinaridad es trabajada
en esos Proyectos Pedagdgicos de los Cursos y cuales son las implicaciones
para la formacion del perfil profesional a que se proponen formar. El analisis
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identific6 que la interdisciplinaridad siguié abordajes diferentes en cada uno
de los Proyectos Pedagégicos de los Cursos, sin embargo, orientados por
disposiciones legales comunes a los profesorados, los dos cursos se orientan por
la 16gica curricular disciplinar comprometiendo la formacién interdisciplinar a
ser certificada a los futuros profesionales del magistetio de la educacion basica.

Palabras clave: Profesorados interdisciplinares; formacion de profesores;
curriculo.

INTRODUCAO

O Ministro da Educacio, Aloizio Mercadante, em discurso proferido em
28 de marco de 2016', anunciou a ctiagio de 105 mil vagas para professores
e professoras da rede publica, afirmando que: “se nds quisermos ter qualidade
na educacgio, nés teremos que resolver a formagdo do professor. Nao ha outro
caminho. Eu diria que é o ponto mais estratégico para melhorar a educagio no
Brasil”. A proposta do atual Ministro da Educacio segue a légica historicamente
constituida pelas politicas educacionais a servico da Educagido Bisica, que
estabelecem correlagdes lineares e diretas entre as dificuldades apresentadas por
esse nivel de ensino e as supostas deficiéncias dos profissionais que nela atuam.
E o remédio recomendado pelas politicas oficiais tem sido materializado por
um vigoroso conjunto de proposicdes normativas que objetivam promover o
melhoramento da Educag¢io Basica a partir de intervengoes na formagao docente.

Embora, essas relagdes de forcas entre formacgao de professores/as e
demandas sociais, politicas, culturais e econémicas possam remeter a criacdo das
Hscolas Normais no século XIX, é possivel afirmar que houve um acirramento
dessas proposi¢des, em especial a partir da Lei 9494/96 e incorporagGes posteriores.
Tomando aqui a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) como
marco inicial, podemos dizer que atravessamos esses tltimos vinte anos buscando,
a partir de diferentes abordagens tedricas e de diversos enfoques metodoldgicos,
resolver a velha dicotomia constituida pelo par teoria e pratica enquanto pegas
centrais para a formulacdo das politicas de formacido de professores e professoras.

Nessa dire¢ao, apds a promulgacio da Lei 9394/96, de Diretrizes e Bases,
um conjunto de orienta¢des normativas foi colocado a disposi¢ao dos professores
em consonancia com as modificagdes que concomitantemente eram previstas para
a educacio basica. Disseminando um discurso que atribui a disciplinarizacao dos
conhecimentos o fracasso e o descompasso entre os processos de escolarizagiao
e as licenciaturas, as Diretrizes Curticulares Nacionais (CNE/CP 009/2001)

1 Discurso profetido em 28 de marco de 2016. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/component/
content/index.php?option=com_content&view=article&id=35121:universidade-do-professor-oferecera-105-
mil-vagas-para-que-docentes-completem-formacao&catid=211&Itemid=86. Acesso em: 29/03/16.
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(BRASIL, 2001) pulverizaram um discurso em que a interdisciplinaridade,
atrelada a no¢do de competéncia e de contextualizagdo seria uma espécie de
férmula magica para a solugao dos problemas enfrentados na Educagao Basica e
na formacio dos profissionais que nela atuam. Lé-se nas DCNs:

A maioria das capacidades que se pretende que os alunos da educagio infantil, do
ensino fundamental e do médio desenvolvem, atravessa as tradicionais fronteiras
disciplinares e exige um trabalho integrado de diferentes professores. Na perspectiva
da simetria invertida, isso refor¢a a necessidade de que a matriz curricular da
formacio do professor contemple estudos e atividades interdisciplinares (BRASIL,
2001, p. 54).

Guiadas por essas diretrizes, as instituicbes de Ensino Superior,
responsaveis pela formacdo de professores, vém apostando em cursos de
licenciaturas que atendam as qualificagdes normativas como possibilidade de
contribuirem para a qualificacio da Educacdo Basica. Entre essas iniciativas, as
Licenciaturas Interdisciplinares® (LIs), cuja a emergéncia se deu como uma das
contrapartidas da adesio das universidades publicas as metas propostas pelo
Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansido das Universidades
Federais (REUNI)’.

Uma das universidades que ganhou destaque nacional no REUNI foi a
Universidade Federal da Bahia (UFBA). Essa institui¢ao apresentou uma proposta
de restruturacdo dos cursos de graduacdo por meio da criagao dos Bacharelados
Interdisciplinares (BI), em total consonancia com as diretrizes gerais do REUNIY,
“dotando a UFBA de uma nova estrutura de cursos de graduacio, interdisciplinar,
flexivel, abrangente e articulada a poés-graduacdo, posicionando-se como a
primeira universidade brasileira a ter uma estrutura curricular compativel com
regime modulares de formacio de ciclos” (UFBA, 2008, p.5).

Os cursos de Bacharelados Interdisciplinares sdo definidos como
programas de formacao em nivel de graduagao de natureza geral, que conduzem a

2 Aqui, cabe uma ressalva: enquanto os cursos de Bacharelados Interdisciplinares tiveram, pelo
Parecer CNE/CES n° 266/2011, seus referenciais orientadores homologados, os cursos de licenciaturas
interdisciplinares por nio terem sido devidamente subsidiados pelo “Grupo de Trabalho dos Bachatelados e
Licenciaturas Interdisciplinares”, constituido pela SESu/MEC, Portaria n® 383/2010, nio possuem sustentagio
legal neste Parecer.

3 O Programa REUNI foi instituido pelo Decreto n® 6.096, de 24 de abril de 2007, enquanto uma das
acoes integrantes do Plano de Desenvolvimento da Educagio (PDE) atribuindo 4 Educacio Superior um papel
estratégico para o desenvolvimento econémico e social. O REUNI, como ja amplamente divulgado, teve como
mote estruturador, a expansio e a interiorizacio da Educacio Superior publica, a partir da teestruturagio das
instituicoes federais de ensino superior (IFES), como uma das condi¢ées de adesio ao programa.

4 A Universidade Federal do ABC (UFABC), que ja apostava na formacdo interdisciplinar da
graduacio (bacharelados), foi criada, em 2005, ja no ambito do REUNI e seguindo as diretrizes previstas pelo
Programa.
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diplomagio, a partir de grandes areas do conhecimento (Linguagens; Humanidades;
Satde; Ciéncia e suas tecnologias). Hsses cursos, com terminalidades proprias,
devem desenvolver competéncias, habilidades e conhecimentos gerais congruentes
e alinhadas as necessidades do mundo do trabalho apresentadas pela Organizagao
Internacional do Trabalho (OIT), do Sistema das NacSes Unidas, na Conferéncia
Mundial de Educaciao Superior da UNESCO, realizada em Paris no ano de 1998
(BRASIL,2011).

Os “Referenciais orientadores para os Bacharelados Interdisciplinates e
Similares das Universidades Federais” (BRASIL, 2010) trazem como principios
norteadores: formacao académica baseada na interdisciplinaridade, metodologias
ativas, alta flexibilizacao cutricular, foco nas dinamicas de inovacio cientifica,
tecnologica, competéncias e habilidades, estimulo a iniciativa individual, a
capacidade de pensamento critico, a autonomia intelectual, ao espirito inventivo,
inovador e empreendedor, valorizagdo do trabalho em equipe, entre outros.

Em consonancia com esses principios e suas promessas inovadoras,
15 universidades federais iniciaram, a partit de 2006, a oferta de cursos
interdisciplinares. Entre esses cursos, sdo criadas as licenciaturas interdisciplinares,
cuja emergéncia se da a partir do atendimento as metas e estratégias colocadas
pelo REUNI para as universidades. Por efeito, trata-se de uma invengao politico-
pedagdgica que atende as demandas de uma reforma universitaria pautada pelo
reordenamento das relacbes sociais, culturais e econdémicas nas sociedades
contemporaneas.

Disseminando um discurso desqualificador da Educaciao Superior
publica brasileira, o REUNI centrou suas criticas na organiza¢ao curricular dos
cursos de graduacio, descritos como fragmentados, desarticulados e defasados
em relagio as demandas contemporaneas. Nessa esteira discursiva, postulou
a favor da necessidade de que mudancas curriculares profundas e urgentes
ocorressem, pois “a manutencdo da atual estrutura curricular de formagao
profissional e académica, ao reforcar as logicas da precocidade profissional e da
compartimentacido do saber, coloca o pais em risco de isolamento nas esferas
cientifica, tecnoldgica e intelectual de um mundo cada dia mais globalizado e
inter-relacionado” (BRASIL,2007a, p.10).

Avancando na agenda do texto, uma brevissima inser¢ao historica vai
apontar a emergéncia da no¢io de interdisciplinaridade nos textos académicos,
politicos e empresariais, a partir dadécadade 1960, tendo no relatorio do Centro para
a Pesquisa e Inovac¢iao do Ensino (CERI), filiado a Organizacio para Cooperagao
e Desenvolvimento Econémico (OCDE), seu marco inaugural. Seguindo
as orientacoes dos estudos realizados por Hilton Japiassu (19706), referéncia
pioneira sobre o tema da interdisciplinaridade no Brasil, foi a partir do Semindrio
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sobre interdisciplinaridade e transdisciplinaridade e na postetior realizacio do
“Seminario internacional sobre pluridisciplinaridade e interdisciplinaridade nas
universidades”, ambos realizados em 1970 pelo CERI/OCDE e pelo Ministério da
Educacao Francés, que as no¢oes de pluri(disciplinaridade), inter(disciplinaridade)
e trans(disciplinaridade), sob a ética da reflexio epistemoldgica, iniciaram suas
trajetérias de problematizagdes.

As demandas politicas, sociais, culturais pelo estabelecimento de novas
bases conceituais que contribuissem para romper com as caractetisticas do modelo
disciplinar, suas fragmentagoes e especializagdes por campos de conhecimentos
se d2o em um momento historico marcado tanto pelas reivindica¢oes estudantis
frente as formas de organizacgdo e estruturacio do ensino, em especial, na Franca,
quanto pelo declinio do modelo taylorista/fordista dos modos de producio
capitalista das décadas de 60 e 70, do século passado. Em poucas palavras, a
interdisciplinaridade, surge pelo tensionamento de for¢as produzidas pelo mundo
do trabalho a partir da reestruturacio do capital e pelos movimentos estudantis na
Franca, insatisfeitos com um tipo de sistema de ensino que se mostrava precario
ao mundo académico.

As intera¢oes entre o mundo do trabalho e¢ o da educacio, foram
discutidas, entre outros autores, por Mueller; Bianchetti, Jantsch (2011),
quando tomaram como argumento central de sua problematizagio a tese de
que a interdisciplinaridade, a partir do infcio da década de 1970, tem sido um
conceito que vem sendo apropriado pelo mundo da producio, objetivando
(em nivel tedrico e pratico), “demandar da escola/universidade, um egresso
cada vez mais adequado as caracterfsticas exigidas pelo atual mercado: flexivel,
maleavel, adaptavel, ajustavel, disponivel para as constantes mudancas do modo
de produgio vigente” (p. 175). Segundo os autores, a pergunta que deve ser feita
deveria enfrentar, numa perspectiva historica critica, o seguinte paradoxo:

Durante anos a escola e a universidade formaram especialistas porque o mercado
funcionava sob a égide da divisdo técnica e social do trabalho, caracteristica
do paradigma taylorista-fordista, exigindo assim trabalhadores parcialmente
preparados. Vamos acodadamente, nos empenhar em formar o generalista, o
suposto trabalhador “interdisciplinar” porque esta é mais uma demanda do
mercado? (Idem, p.188).

Nesta direcdo, embora ainda niao tenhamos Diretrizes Curriculares
que tratem, de forma especifica, a formagao de professores numa perspectiva
nomeadamente interdisciplinar - Licenciaturas Interdisciplinares - sabemos
que, desde o Programa REUNI, algumas universidades vém apostando nessa
modalidade de formagdo para professores, em consonancia, com 0s textos
politicos que normatizam e orientam a educa¢io basica e a formacio inicial e
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continuada de seus profissionais. Se aceitarmos as provocagoes de Mueller,
Bianchetti, Jantsch (2011), podemos questionar: A proposta de formacio
interdisciplinar do professor e da professora é mais uma produgio académica
ajustada as exigéncias das reestruturagdes sofridas pelo mundo do trabalho? A
que identidade profissional essas licenciaturas remetem?

Para buscar responder a essas questoes, analiso dois Projetos de Cursos de
Licenciaturas Interdisciplinares em Humanidades, oferecidos por duas instituiges
federais de ensino: Universidade Federal do Maranhio (UFMA) e Universidade
Federal do Pampa (UNIPAMPA), tendo como ferramenta operacional para a
analise a nocdo de interdisciplinaridade presente nos documentos oficiais que
orientam os cursos de formagao de professores e na literatura especializada na
area. A escolha desses dois projetos pedagogicos de curso (PPCs) se deve, muito
especialmente, ao fato de terem sido eles os primeiros cursos de licenciaturas
interdisciplinares ofertados no Brasil.

A INTERDISCIPLINARIDADE NOS PROJETOS PEDAGOGICOS
DOS CURSOS ANALISADOS

Os dois projetos pedagogicos de curso (PPCs) analisados guardam
algumas caracteristicas comuns: ambos foram criados em decorréncia do REUNI.
De igual forma, os PPCs reconhecem o carater politico que os cursos possuem
na perspectiva da interioriza¢do e expansido da formacdo de professores que
atendam as demandas locais e regionais, em consonancia com as proposicoes
presentes nas disposi¢oes legais que os orientam. Cabe ressaltar que como foram
licenciaturas criadas antes da recente publica¢ao das Novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacao Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério
da Educacio Bésica (PARECER CNE/CP N©:2/2015), esses PPCs, seguem, em
termos de diretrizes para a formacao de professores, as orientagoes previstas no
Parecer CNE/CP 09/2001 (BRASIL, 2001) e na Resolu¢io CNE/CP 1, de 18
de fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002), que instituem as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura de graduagao plena.
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O PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE LICENCIATURA
INTERDISCIPLINAR EM CIENCIAS HUMANAS/HISTORIA DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO (UFMA)

A proposta se apresenta como um curso de formacao interdisciplinar
na area de Ciéncias Humanas (Histéria, Geografia, Filosofia e Sociologia),
preparando professores para atuarem nos anos finais do Ensino Fundamental e
de Historia para atuar no Ensino Médio. O PPC analisado ¢ a reescrita de uma
primeira proposta, apresentada pela UFMA ao REUNI, a qual era orientada por
matriz de competéncias. Essa proposta foi criticada pelos docentes, na medida em
que, “criava grandes dificuldades para sua efetivacio, tendo em vista nao haver
contetdo ou componente curricular, apenas indicativo de competéncias e temas”
(UFMA, 2013, p. 8.).

A proposta reescrita, na perspectiva da interdisciplinaridade, inscreve-
se na “vertente da complexidade” (PORTO; ALMEIDA, 2002) e baseia
seus pressupostos a em uma critica epistemoldgica a ciéncia contemporanea,
argumentando, a partir da incorporacio da tematica da complexidade, a favor
da integracido disciplinar como mote de reestruturacio do conhecimento. O
curso mantém uma estrutura curricular disciplinar, “sem perder de vista a
interdisciplinaridade”, segue o regime académico (disciplinar) adotado pela
UFMA e “se constitui numa formacio interdisciplinar conexa a uma formagao
especifica, fortalecendo o perfil profissional do egresso do curso”. De acordo com
o PPC: “Este é um projeto interdisciplinar pela busca de um pensamento que
reconhece a complexidade como conceito e que, ao reconhecer o todo em cada
parte, identifica a incompletude de cada uma e a necessiria complementaridade
entre todas” (UFMA,2013. p. 9).

O referencial teérico utilizado no PPC traz um cuidadoso esforco de
urdidura como forma de situar a interdisciplinaridade como conceito cuja
sustentacao se da “pelo pensamento complexo que possibilita repensar a pratica
pedagodgica a partir da seguinte questao posta pela teoria da complexidade: quais
sdo as possibilidades ainda nao exploradas de complexidade?” (Morin, 1999, p.
309 apud UFMA, 2013, p.14). Conhecedores das dificuldades e dos desafios
para dar materialidade a um curriculo estruturado por um conjunto de disciplinas
agrupadas em Nucleos (Nucleo da formagdo basica; Nucleo da formagao livre,
Nucleo da formagio especifica, Nicleo da formacdo pedagogica e Praticas
pedagdgicas) encadeados, anualmente, por Eixos Articuladores como espagos de
interagoes disciplinares e interdisciplinares, os autores reconhecem que:
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Por mais que se ouse um projeto interdisciplinar, precisamos reconhecer que
o prefixo mantém a relagdo entre as diferentes areas e sdo estas que sustentam
essa relacdo de complementaridade. (...). Dizemos isso porque acreditamos que,
enquanto o foco do ensino for o contetdo, estara posta a impossibilidade do olhar
complexo e interdisciplinar. Acreditamos que esse jeito que se diz novo, mas que a
filosofia desde antes orienta a ser, ¢ uma pratica que sé sera alcangada no momento
em que o objeto for deslocado do centro da pesquisa e o objeto de pesquisa for
posto no seu devido lugar: no eixo do ensino (UFMA, 2013, p. 14).

Os autores do Projeto Pedagdgico do Curso buscam, nas orientagoes
das Diretrizes Curriculares Nacionais, criar espagos curriculares que favorecam
as articulagbes interdisciplinares e exemplificam, a partir das provaveis
associacoes entre os nucleos (especifico, complementar ¢ de opgles livres -
disciplinas optativas), a possibilidade de, a0 ampliarem os conteudos especificos,
possibilitarem “ao aluno aprofundamento consequente do que ele pode escolher
em outra area dentro do curriculo com a qual ele podera fazer as articulagdes
necessarias” (UFMA, 2013, p. 15). Aqui, importa sublinhar que a complexidade
dos fenémenos vai exigir do professor uma postura inter ou transdisciplinar para
que possa ser conhecida em toda a dimensio conectiva. Ou seja, o desafio da
proposta fica por conta de trabalhar entre a intencdo - claramente colocada no
PPC - e a acao, as incertezas, dividas e decisdes a serem enfrentadas pelo agir
individual e/ou coletivo dos docentes. Assim, a interdisciplinaridade enquanto
orientadora da pratica pedagdgica corre o risco de fracassar ou de sofrer desvios
ou distor¢des de sentidos.

Considerando-se que, para Morin (2005), o método é a caminhada, as
certezas e as incertezas que dela emergem, seus fluxos e refluxos, a metfora que
fica para a interdisciplinaridade trabalhada no PPC de Licenciatura Interdisciplinar
em Ciéncias Humanas - Histéria, ofertado pela UFMA, remete a metafora do
viajante, de Anténio Machado, quando diz que “viajante, ndo existe caminho, o
caminho nasce de tua caminhada”. Em poucas palavras, a pergunta que fica é: a
interdisciplinaridade confinada as vontades pessoais ou de grupos podera vir a ser
uma estratégia de ensino-aprendizagem que favoreca a compreensao das realidades
sociais, seus acontecimentos, suas diversidades culturais e diferencas étnico-
raciais, sexuais e de género? Nao setia ela - a interdisciplinaridade - prisioneira
das compreensdes, sentidos e significacOes das singularidades constitutivas dos
sujeitos?
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O PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE LICENCIATURA
EM CIENCIAS HUMANAS DA UNIVERSIDADE FEDERAL DO
PAMPA - UNIPAMPA

A proposta é apresentada como um projeto pedagdgico de curso
baseado “em uma perspectiva interdisciplinar, presencial, pela qual os futuros
profissionais poderdo qualificar-se a partir da interacio com outras ferramentas
e conhecimentos oferecidos nos cursos ja implantados (...) (UNIPAMPA, 2011,
p. 5). O curso, para além da promo¢ido da formacdo inicial, propde-se servir
de complementacio a formacio de pesquisadores, pesquisadoras, professores,
professoras e profissionais na area das Ciéncias Humanas: histéria, sociologia,
filosofia e geografia. E pode, também, servir como primeiro ciclo de segunda
licenciatura. Nesse caso, o curso assume um “carater disciplinar, em Histéria,
Geografia, Sociologia e Filosofia, visando as dimensdes da formacdo continuada,
da complementacao de estudos e para uma atuacio mais qualificada no Ensino
Médio” (UNIPAMPA, 2011, p. 5)

De acordo com o PPC:

O principio norteador dessa formacio é a competéncia como concepgio nuclear na
otientagdo do curso. Ou seja, a competéncia como orientadora tanto da proposta
pedagbgica, especialmente do curriculo e da avaliacdo, quanto da organizagao
institucional e da gestdo da escola de formacido e a coeréncia entre a formagao
oferecida e a pratica esperada do professor, tendo em vista a simetria invertida,
a aprendizagem como processo de construgdo de conhecimentos, habilidades e
valores (UNIPAMPA, 2011, p.31. Sublinhado no texto).

Nio ¢ objetivo deste artigo problematizar a noc¢do de competéncia
enquanto principio norteador dos curriculos dos cursos de licenciaturas.
Muito menos, reproduzir o que tem sido amplamente debatido e divulgado em
publica¢bes da area educacional, em especial, os estudos preocupados em analisar
as Diretrizes Curriculares Nacionais e suas implicagbes para a formacio de
professores. Meu interesse aqui é bem especifico. Trata-se de compreender como
a interdisciplinaridade encontra-se prevista no PPC e quais suas implicagoes para
a formacio do professor interdisciplinar que se propde formar.

Isso posto, o curriculo do curso se encontra organizado tendo em vista
trés eixos articuladores: o “eixo da verticalidade”, agrupa as disciplinas especificas
das cinco areas a que a licenciatura prevé habilitar: Educagio, Humanidades,
Filosofia, Histéria, Sociologia e Geografia. O “eixo da horizontalidade” ¢
voltado a integracao entre conteddos e métodos das disciplinas em todas as fases
(semestres). A flexibilizacdo se caracteriza pela possibilidade de que, apds cursar
os conteidos comuns a todas as dreas que compoem o curriculo, o licenciando
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possa, através da oferta de disciplinas obrigatorio-eletivas e de atividades
complementares individualizadas, escolher percursos académico-profissionais
singulares (UNIPAMPA /PPC, 2011).

Esses eixos nio siao faceis de visualizar no desenho curricular do
curso. E, mais delicado ainda, é identificar suas potencialidades integradoras. A
arquitetura curricular é apresentada em formato de “grade disciplinar”, sequencial
e hierarquizada. Prevé, a partit do quarto semestre, disciplinas eletivas (150
horas), distribuidas semestralmente até o fim do curso. O trabalho de conclusio
de curso (TCC) - monografia - tem seu desenvolvimento curricular no sexto e no
oitavo semestres (TCC I e TCC II). De natureza “processual e acumulativa”, essas
disciplinas

Além de institufrem exercicio de pratica de pesquisa com complexidade superior
aquelas desenvolvidas no decorrer do curso, atividade efetiva, pois, de articulacio
entre ensino e pesquisa, ¢ o momento de aplica¢io e aprofundamento do conjunto
de conhecimentos construidos ao longo da graduagio (UNIPAMPA, 2011 p. 64).

Ao caracterizar o TCC como disciplinas que pressupdem o
desenvolvimento de pesquisa, supde-se que seja nesses espagos/tempos
curriculares que a interdisciplinaridade possa ocorrer. Como o desenvolvimento
das disciplinas® - e a prépria integracio entre elas - encontra-se otientada pelas
competéncias a serem adquiridas pelo futuro professor, é possivel pensar que as
potencialidades atribuidas a interdisciplinaridade possam ficar reduzidas a uma
mera instrumentalizacido técnica.

E preciso dizer, no entanto, que as dificuldades encontradas nesse PPC
referentes a interdisciplinaridade podem ser provenientes do Parecer CNE/CP
09/2001 (BRASIL, 2001) e da Resolugio CNE/CP 1, de 2002 (BRASIL,2002b)
que institufam as DCNs para a formagao de professores. Nesses documentos, as
orientacoes em relacio a interdisciplinaridade sao ambiguas e multifacetadas. Ao
mesmo tempo em que apresentam a interdisciplinaridade como um dos principios
articuladores, propdem, também, um curriculo por competéncias. Talvez seja
esse um dos motivos pelos quais o PPC, em consonancia com estas diretrizes,
vai propor: “uma aproximacao a interdisciplinaridade que, antes de garantir a
associacao tematica entre diferentes areas do conhecimento, deve possibilitar a
unidade em termos de pratica docente”. (UNIPAMPA, 2011, p. 39). Ou scja, a
logica que organiza o curriculo permanece numa perspectiva disciplinar, sendo

5 Além destes espagos/tempos, o PPC attibui ao “cixo da horizontalidade” a integragio entre
conteudos ¢ métodos das disciplinas ministradas a cada semestre. No entanto, o texto nio traz elementos que
possibilitem identificar como esses movimentos ocorrem e quais suas implicacoes na formagio dos estudantes.
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que, as competéncias, em conformidade com o perfil do profissional a ser
formado, passam a atuar com efeitos de regulacdo sobre as disciplinas e suas
possibilidades de integragao.

Sobre a possibilidade de a interdisciplinaridade possibilitar alguma forma
de unidade integradora, Etges (1993, p. 21) vai argumentar que:

A interdisciplinaridade, enquanto principio mediador entre as diferentes
disciplinas, ndo podera jamais ser elemento de redug¢do a um denominador
comum, mas elemento tedrico-metodoldégico da diferenca ¢ da criatividade. A
interdisciplinaridade ¢ o principio da maxima exploracio das potencialidades de
cada ciéncia, da compreensio dos seus limites, mas, acima de tudo, ¢ o principio da
diversidade e da criatividade.

A proposta trabalha defini¢bes de interdisciplinaridade, extraidas dos
estudos de Mello (2009), Lick (1995), Fazenda (1994) como respaldo tedrico-
metodolégico a proposta pedagdgica. Estas conceituagdes, hegemonicas no
campo da educacio brasileira, aproximam-se do que Jantsch e Bianchetti (1995),
vao denominar “filosofia do sujeito”. Segundo estes autores, essa abordagem
privilegia a acdo do sujeito sobre o conhecimento, “de modo a tornar o sujeito
um absoluto na constru¢io do conhecimento e do pensamento.” (JANTSCH,;
BIANCHETTI, 1995, p. 23). Destaca-se, nessa perspectiva, um certo voluntarismo
do sujeito e a interdisciplinaridade assume o carater de atitude. Exemplar disso ¢é
a citagdo de Fazenda (1994, p. 92) presente no PPC. Reproduzo abaixo:

Entendemos por atitude interdisciplinar uma atitude diante de alternativas para
conhecer mais e melhor; atitude de espera ante os atos consumados, atitude de
reciprocidade que impele a troca, que impele ao didlogo — ao didlogo com pares
idénticos, com pares an6nimos ou consigo mesmo — atitude de humildade diante
da limitagio do préprio saber, atitude de perplexidade ante a possibilidade de
desvendar novos saberes, atitude de desafio — desafio perante o novo, desafio
em redimensionar o velho — atitude de envolvimento e comprometimento com
os projetos e com as pessoas neles envolvidas, atitude, pois, de compromisso em
construir sempre da melhor forma possivel, atitude de responsabilidade, mas,
sobretudo, de alegria, de revelacio, de encontro, de vida (UNIPAMPA, 2011, p. 14).

Jantsch e Bianchetti (1995), entendem que o processo de fragmentacao
do conhecimento manteve conexdes diretas com o processo de fragmentaciao
do trabalho que caracterizou o taylorismo (divisio do trabalho) e o fordismo
(producio em série), sendo que a reestruturagao na organizagao do trabalho, agora
aos moldes do toyotismo, encontra-se diretamente relacionada as mudancas no
sistema de producao capitalista. Nesse sentido, a formagao profissional conveniente
ao mundo do trabalho ja nio corresponde ao modelo de educagio disciplinar de

RBPAE -v. 33, n. 1, p. 133 - 149, jan./abr. 2017 « 143



antes. Agora, um conjunto de novas “competéncias” e “habilidades” se fazem
necessarias a0 novo tipo de capitalismo. Entre elas: flexibilidade, competéncia,
trabalho em equipe, autonomia, interdisciplinaridade.

No que pese minha concordancia as criticas feitas a vertente humanista
e sua aposta no sujeito do iluminismo para dar conta da interdisciplinaridade, o
fato é que nao podemos esquecer que “as luzes que descobriram as liberdades
inventaram também as disciplinas” (FOUCAULT, 1988, p.123). A “disciplina ¢
um principio de controle de produgio de discurso” (FOUCAULT, 1994, p.38)
e, também, uma tecnologia politica que se exerce com poderes de governar o
espaco, o tempo, a distribuicio do conhecimento, de forma piramidal. Essa
disciplinarizagdo - presente na escola, na universidade e em outras institui¢des
de sequestro - possibilita o controle do ensino-aprendizagem e dos sujeitos
envolvidos em seus processos (professores e estudantes).

Dito isso, entendo que a logica que correlaciona interdisciplinaridade
com reestruturacdo capitalista é importante pelo valor atribuido a materialidade
histérica e suas condicdes de existéncia. No entanto, torna-se simplista, ao
meu ver, se analisada meramente pelo viés da reprodugao: escola/mundo do
trabalho. B preciso admitir que as ciéncias modernas, suas compartimentagdes,
especializacdes e encastelamentos ndo diao conta de responder as questdes
colocadas em nossa contemporaneidade. E essas questdes nao dizem trespeito
unicamente a reestruturacdo produtiva e seus determinantes. Sio relagcoes
constituidoras das dimensoes culturais, politicas, éticas e estéticas.

E bem verdade também que os esforcos tedricos que vém sendo
realizados na tentativa de tornar a nogio de interdisciplinaridade uma ferramenta
operacional que potencialize as aproximagoes entre os diferentes campos de saber
vém-se deparando com as dificuldades impostas pela propria racionalidade que
preside os desenhos curriculares dos cursos de formagio de professores no Brasil.
Ao partirem do entendimento de que a soma das partes forma e fundamenta
o todo, a organizagdo curricular disciplinar remete a dificil problematica de se
pensar como fazer a interdisciplinaridade acontecer nas praticas curriculares dos
cursos de formacao. Essa ardua tarefa, pouco problematizada nos textos oficiais
e na propria literatura da area, vem produzindo arranjos curriculares que buscam
o “como fazer” um curso interdisciplinar em detrimento dos motivos pelos quais
somos convocados a fazer interdisciplinaridade como solu¢ao para a qualificagao
da formacio docente. Mas eu questiono: nos, formadores de futuros professores,
sabemos como fazer a interdisciplinaridade acontecer? Nao seria necessirio
discutirmos as (im)possibilidades de praticas interdisciplinares inscritas em um
solo epistémico marcadamente disciplinar? Nao seria necessario redesenhar as
arquiteturas curriculares a partir de um outro patamar epistemoldgico?
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LICENCIATURAS INTERDISCIPLINARES: METAFORAS E
SIMULACROS

Problematizando a no¢ao de interdisciplinaridade, Olga Pombo (2006),
chama-nos a atencdo para a complexidade que caracteriza a transformagio
epistemoldgica em curso. Argumenta que: “quanto mais fina é a analise, maior a
complexidade que se abre a nossa frente. E, portanto, que o todo nao ¢ a soma
das partes. Esta é, penso eu, uma das chaves fundamentais para o entendimento
desta questao” (p. 10).

Aceitando o argumento de que a interdisciplinaridade precisa ser pensada
a partir das transformacdes epistemoldgicas que caracterizam as sociedades
atuais, defendo a tese de que ela necessita ultrapassar a racionalidade imposta
pelas ciéncias modernas que tém na metafora da arvore sua légica de estruturacao
dos conhecimentos: tronco comum e galhos que se bifurcam, mas que nio se
comunicam entre si. A metafora arborea - presente nos dispositivos legais e em
grande parte da literatura educacional - contribui muito mais para o aumento
da profusio conceitual confusa, ruidosa e, por vezes, contraditoria da nogio de
interdisciplinaridade do que para o seu fortalecimento.

A tentativa de seguir os preceitos legais e atender a urgéncia da necessidade
de formar professores que respondam as demandas contemporaneas da educacio
basica, se constituem em fatores que favorecem simulacros e malabarismos na
construcio de Projetos Pedagdgicos dos Cursos de Licenciaturas Interdisciplinares.
Mesmo diante do esfor¢o de urdidura para esculpir um perfil profissional liberto
das “grades”, o desenho curricular nao ultrapassa os aprisionamentos impostos
pelos quadriculamentos, suas territorializacGes e hierarquizacdes.

Assim, por mais que as formacoes interdisciplinares reivindiquem para
si a promog¢ao de aprendizagens significativas, de descobertas de novos saberes
e fazeres, enquanto elas se mantiverem subordinadas aos limites fixados pelas
disciplinas, dificilmente poderdo criar tempos/espagos potencializadores de
devires. Como nao existem linhas de fuga que deem abertura a multiplicidade
de conexdes, aproximagdes, rupturas e rearranjos entre os conhecimentos, os
curriculos se mantém disciplinares e disciplinadores de uma formacio profissional
cuja identidade docente encontra-se esfacelada.

Dessa forma, as saidas encontradas pelos Projetos Politicos dos Cursos
analisados se deram pela manutencio e reafirmacio de uma matriz disciplinar
que comportasse em suas quadriculas os conhecimentos constitutivos da
grande area de humanidades - sociologia, filosofia, historia e geografia - como
possibilidade de anunciarem um perfil profissional interdisciplinar. As questoes
que daf decorrem ficam por conta de saber até que ponto essas licenciaturas,
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autodenominadas interdisciplinares, vao ao encontro da qualificacio da Educacao
Basica e até que ponto elas apenas servem para dar uma solucdo desqualificada
para as histéricas lacunas deixadas pelas auséncias de profissionais habilitados
para o exercicio do magistério nessa etapa da educa¢ao. Como se afirmardo as
identidades profissionais desses professores polivalentes frente ao coletivo de
docentes habilitados por campos especificos de conhecimento? Cabera a eles e a
elas o lugar de malabaristas frente as divisoes curriculares presentes no trabalho
escolar?

REFERENCIAS

BRASIL. MEC/CNE. Parecer n° 266, de 06 de julho de 2011. Diario Oficial
da Unifo. Brasilia (DF), 14 out. 2011, se¢.1, p. 16. Disponivel em: <file:///C:/
Users/Usu%C3%Alrio/Downloads/pces266_11.pdf>. Acesso em: 26 fev. 2016.

BRASIL.MEC/SESu. Diretrizes Gerais do Programa de Apoio a Planos de
Reestruturagio e Expansao das Universidades Federais — REUNI. Brasilia,
DF: MEC: SESu, 2007b. Disponivel em: <http://portal. mec.gov.br/sesu/
arquivos/pdf/ diretrizesreuni.pdf>. Acesso em: 26 jan. 2016.

BRASIL. Decreto n° 6.096, de 24 de abril de 2007. REUNI. Diario Oficial da
Unido. Brasilia (DF), 25 abr. 2007. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/
ccivil_03/_At02007-2010/2007 /Decteto/DG6096.htm>. Acesso em: 20 jul. 2015.

BRASIL/CNE. Parecer CNE-CP n° 09, de 08 de maio de 2001. Institui Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educacido Basica,
em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao plena Brasilia: Conselho
Nacional de Educagao, 2001. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/cne/
arquivos/pdf/009.pdf. Acessado em: 18 de julho de 2014.

BRASIL. Lei n® 9394/96. Diario Oficial da Unifo. Brasilia, 20 de dezembro de
1996. Disponivel em: <http://legislacao.planalto.gov.br/legislacao>. Acesso em:

13 jul. 2014,

BRASIL/CNE. Resolucio CNE/CP 2/2002. Diario Oficial da Unido, Brasilia,
4 mar. 2002a. Disponivel em: <http://mec.gov.br>. Acesso em: 13 jul. 2014.

BRASIL/CNE. Resolucio CNE/CP 1/2002. Diario Oficial da Unido, Brasilia,
09 abr. 2002b. Disponivel em: <http://mec.gov.br>. Acesso em: 13 jul.2014.

146 « RBPAE-v.33,n.1,p. 133 - 149, jan./abr. 2017



BRASIL/SESu. Referenciais Orientadores para os Bacharelados
Interdisciplinares e Similares. Brasilia, DF: MEC/SESu, 2010. Documento
elaborado pelo Grupo de Trabalho instituido pela Portaria SESu/MEC No.
383, de 12 de abril de 2010. Disponivel em: <http://www.ufabc.edu.br/images/
stories/comunicacao/bacharelado_interdisciplinares_referenciais-orientadores
-novembro_2010 - brasilia.pdf>. Acesso em: 29 out. 2011.

BRASIL/Ministétio da Educa¢io. CNE. Parecer CNE-CP n° 02, de 09 de junho
de 2015. Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial e
Continuada dos Profissionais do Magistério da Educa¢io Basica. Brasilia: Conselho
Nacional de Educagdo, 09 de junho de 2015.Disponivel em: http://portal.
mec.gov.br/index.phproption=com_docman&view=download&alias=17719-
res-cne-cp-002-03072015&category_slug=julho-2015-pdf&Itemid=30192.
Acessado em: 20 de julho de 2016.

ETGES, N. Ciéncia, interdisciplinaridade e educacdo. In: JANTSCH, A,
BIANCHETTI, L. (Org). Interdisciplinaridade: para além da filosofia do
sujeito. Petropolis: Vozes, 1995. p. 51-84.

FAZENDA, I. A. Interdisciplinaridade: historia, teoria e pesquisa. 4* edicio.
Campinas: Papirus, 1994.

FOUCAULT, M. A ordem do discurso. Edi¢oes Loyola, Sao Paulo, Brasil, 1994.

FOUCAULT, M. Vigiar e punir: nascimento da prisdo. Petropolis: Vozes,
1988.

JANTSCH, A.; BIANCHETTI, L. (Otg.). Interdisciplinaridade: para além da
filosofia do sujeito. Petrépolis: Vozes, 1995.

JAPIASSU, H. Interdisciplinaridade e patologia do saber. Rio de Janeiro:
Imago, 1976.

LUCK, H. Pedagogia intetdisciplinat: fundamentos teérico-metodolégicos.
Petrépolis: Vozes, 1995.

MELO, A. I. S. C. de; ALMEIDA, G. Interdisciplinaridade: possibilidades e

desafios para o trabalho profissional. In: Capacitagdo em Servigo Social e
Politica Social: o trabalho do assistente social e as politicas sociais, Modulo

RBPAE - v. 33,n. 1, p. 133 - 149, jan./abr. 2017 « 147



4: Brasilia: NED/Cead - Universidade de Brasilia,2000. pp.23-44 Brasilia:
UNB/CEAD, 2000. (V. 4).

MORIN E. O método 6: ética. Porto Alegre: Sulina; 2005.

MUELLER, R.; JANTSCH, A.; BIANCHETTI, L. Interdisciplinaridade, pesquisa
e formacio de trabalhadores: as interacoes entre o mundo do trabalho ¢ da
educacgio. In: JANTSCH, A.; BIANCHETTI, L. (Org.). Interdisciplinaridade:
para além da filosofia do sujeito. Petropolis: Vozes, 1995.

POMBO, O. Interdisciplinaridade e integracio dos saberes. Liinc em Revista, v.
1, n. 1, p. 3-15, mar. 2004. Disponivel em: <http://www.ibict.br/liinc>. Acesso
em: 2 fev. 2015.

PORTO, M. EF. de S.; ALMEIDA, G. E. S. de. Significados e limites das estratégias
de integragio disciplinar: uma reflexdo sobre as contribuicdes da sadde do
trabalhador. Ciéncia e Satde coletiva, v. 7, n. 2, 2002. Pp.335-347. Disponivel
em: <http://www.Scielosp.otg/scielo.php?script=sciarttext&pid=S1413812320
02000200013&Ing=pt&nrm=iso>. Acesso em: 20 de fev. 2010.

UFBA. Universidade Federal da Bahia. Projeto Pedagégico dos Bacharelados
Interdisciplinares. UFBA: Salvadot, julho de 2008. Disponivel em: https://
www.ufba.bt/sites/devportal.ufba.br/files/implant_reuni.pdf. Acesso em: 15 de
fev. 2010.

UFMA. Universidade Federal do Maranhao. Curso de Licenciatura
Interdisciplinar em Ciéncias Humanas/Histéria. Projeto Politico-
Pedagégico. UFMA: Sio Luiz, 2013. Disponivel em: http://www.ufma.br/
portalUFMA /arquivo/6i1dwtZiVsbEKhE.pdf. Acesso em: 18 de janeiro, 2016.

UNIPAMPA. Universidade Federal do Pampa. Projeto de Graduagao
Licenciatura em Ciéncias Humanas. UNIPAMPA: Sao Borja, 2011. Disponivel
em:  http://cursos.unipampa.edu.br/cursos/cienciashumanas/files /2012/02/
licenciatura-em-Ci%C3%AAncias-Humanas-04-10-20111.pdf. Acesso em: 18 de
janeiro, 2016.

148 « RBPAE-v.33,n.1,p. 133 - 149, jan./abr. 2017



ELIANA POVOAS PEREIRA ESTRELA BRITO ¢ professora Associada da
Universidade Federal do Sul da Bahia (UFSB). Graduada em Licenciatura em
Pedagogia pela Fundagio Universidade de Rio Grande - FURG/Rio Grande
(1992), Especialista em Educagio pelo Grupo de Estudos sobre Educacao,
Metodologia de Pesquisa ¢ Agio - GEEMPA/RS (1993). Possui Mestrado ¢
Doutorado em Educacio pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul -
UFRGS (2003). E-mail: epovoas@ufsb.edu.br

Recebido em setembro de 2016
Aprovado em novembro de 2016

RBPAE -v. 33, n. 1, p. 133 - 149, jan./abr. 2017 « 149



150 « RBPAE-v.33,n. 1, jan./abr. 2017



Documentos de politica cientifica e educacional:
convergéncias em torno da educacao basica’

Scientific and educational policy documents: convergences around

basic education

Documentos de politica cientifica y educacional: convergencias alrededor de la
educacion basica

ADRIANO DE OLIVEIRA
LUCIDIO BIANCHETTI

Resumo: Com este texto analisamos as recomendacdes presentes nos Livros
(“coloridos”) Verde, de 2001; Branco, de 2002; e Azul, de 2010, que tratam
de Ciéncia, Tecnologia e Inovacio (C,T&I), juntamente com o documento da
UNESCO, Rumo as Sociedades do Conhecimento (2007). Estes convergem
em relacdo a necessidade de que se desencadeie uma “revolucio na educagio
basica”

>

via fortalecimento da educagido cientifica. Nessa conjuntura o CNPq
amplia a capilaridade do fomento a pesquisa por meio da Iniciagio Cientifica
Junior (ICJ).

Palavras-chave: Formagcio inicial de pesquisadores; ICJ; educagio basica.

Abstract: In this article we analyze the recommendations found in the (“colored”)
books Verde (2001); Branco (2002); and Azul (2010) about science, technology
and innovation, as well as the UNESCO document, Towards Knowledge Societies
(2007). Both the books and the UNESCO document converge in relation to the
need of stimulating a “revolution in basic education” by strengthening scientific
education. In this conjuncture, CNPq expanded the capillarity of its support to
research through the Junior Scientific Initiation Program.

Keywords: Initial education of researchers; junior scientific initiation; basic
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Resumen: Con este texto analizamos las recomendaciones presentes en los
Libros (“coloridos”) Verde, de 2001; Blanco, de 2002; y Azul, de 2010, que tratan
de Ciencia, Tecnologia e Innovacién (C, T&I), juntamente con el documento de
la UNESCO, Rumbo a las Sociedades del Conocimiento (2007). Ellos convergen
con relacion ala necesidad de que se desencadene una “revolucion enla educacion
basica”, via fortalecimiento de la educacién cientifica. En esa coyuntura el CNPq
amplia la capilaridad del fomento a la investigacién por medio de la Iniciacién
Cientifica Junior (ICJ).

Palabras clave: Formacion inicial de investigadores; 1CJ; educacion bésica.

1 Uma versio deste texto foi apresentada no V Congtesso Ibero-Americano e VIII Congresso Luso-
Brasileiro, ocorrido na Pontificia Universidade Catolica de Goias (PUC—GOIAS), em Goiania/GO, ocorrido
entre 14 e 16 de setembro de 2016.
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INTRODUCAO?

Neste artigo, objetivamos analisar o conteido e o significado politico,
econdmico, social e educacional dos conceitos e de algumas prescricdes presentes
nos Livros Verde?, de 2001, e no Branco, de 2002, que tratam de C,T&I, lancados
no final do governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002). Procedimento
similar foi adotado em relacdo ao Livro Azul, de C,T&I, publicado em 2010, no
final do Governo Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010). Essas obras resultaram
de um processo cuja finalidade foi analisar e implementar politicas cientificas,
tecnologicas e educacionais para os anos que se seguiram aos mandatos desses
governantes. Também analisamos o Relatério Mundial da United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO), de 2007, “Rumo
as Sociedades do Conhecimento”, coordenado por Jérome Bindé (2007). Nesse
documento, procuramos identificar alguns dos pressupostos tedrico-ideoldgicos
que fundamentam o discurso das Sociedades do Conhecimento, existentes nos
documentos brasileiros mencionados. E com esse pano de fundo, visamos,
precipuamente, focar a forma como nossa tematica de pesquisa, a iniciagao
cientifica na Educacio Basica (EB), estd diretamente imbricada com essas
discussoes e implementagoes.

OS PRESSUPOSTOS TEORICO-IDEOLOGICOS DAS CHAMADAS
‘SOCIEDADES DO CONHECIMENTO

O Relatério Mundial UNESCO, aqui focado, resulta do trabalho
da comissio coordenada por Jéréme Bindé, que discutiu as perspectivas de
constituicao das denominadas Sociedades do Conhecimento. A época, parecia
haver uma convergéncia no sentido de que “ndo ha mais como postergar a
entrada na Sociedade do Conhecimento” (BIANCHETTI; QUARTIEIRO, 2011,

2 Subtraimos aqui informacoes a respeito das origens deste texto, uma vez que podem levar a quebra
do anonimato.

3 A designacio de documentos de politica cientifica e educacional por “livros verdes, brancos e azuis”
ndo ¢ uma criagio dos Governos Fernando Henrique Cardoso e Luiz Inacio Lula da Silva. Originou-se na
Comunidade das Nagoes, nos Estados Unidos e na Unido Europeia. Pelas cores identificam-se diferentes fases
de uma politica. Por exemplo, no Brasil, o Livro Verde (2001) serviu para subsidiar os debates da Conferéncia
Nacional de Ciéncia, Tecnologia e Inovacio, o Livro Branco (2002) expressa os resultados da Conferéncia,
apresentando as diretrizes e as recomendages para a drea. Ja o Livro Azul (2010) foi dividido em dois volumes,
o primeiro sintetizando as ideias-forca que surgiram da 4* Conferéncia Nacional de Ciéncia, Tecnologia e
Inovagio (CNCTI) e o segundo volume apresentando as recomendagdes.

4 No relatério Bindé (2007, p. 22) o conceito fulcral é “sociedades” do conhecimento, pois na
constituicdo das sociedades ha “varias formas de conhecimento e cultura”. Portanto, existe uma diversidade de
sociedades do conhecimento.
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p. 143). Um dos pressupostos dos elaboradores desse documento da UNESCO
- em uma explicita perspectiva determinista tecnologica - é que as Tecnologias
Digitais (TD) foram as responsaveis pela introdugao de grandes transformacgoes
nas relagdes sociais, por exemplo, no ambito da producio, da educagio e da
ciéncia. Porém, no Relatério Bindé ha o reconhecimento das desigualdades de
acesso as Sociedades do Conhecimento entre paises - inclusive intra - e blocos
politico-econdmicos do norte e sul do planeta. Com base no diagnostico dessas
diferencas, os formuladores do documento apresentam uma visao prospectiva
para a superacao das desigualdades na aquisi¢ao da informagao e do conhecimento,
fundamentada na crenca da possibilidade de ampliacio mundial das Sociedades do
Conhecimento, por meio “da difusio generalizada do conhecimento” (BINDE,
2007, p. 278).

No Relatério Bindé hia uma diferenciacio entre informacio e
conhecimento, pois se afirma que a sociedade da informacio é baseada no
progresso tecnolégico e as sociedades do conhecimento “abrange[m] dimensdes
sociais, éticas e politicas bem mais vastas” (Idens, p. 22). Dessa forma, hd um
processo reflexivo “para converter informacao em conhecimento” que “significa
que este processo envolve mais do que uma mera verificagdo dos factos. Implica
saber dominar certas aptidoes cognitivas, criticas e tedricas” (Idemz, p. 78).

Nesse contexto, “ninguém deveria ser excluido das sociedades do
conhecimento”, porque esse ¢ um bem publico e, como tal, necessariamente
disponivel para todos (Idez, p. 23). Porém, no Relatorio, ha o reconhecimento
da comercializagio do conhecimento com o predominio dos objetivos “de
rentabilidade a curto prazo” prevalecendo “sobre os propésitos da investigacao
publica” e da divisao internacional do trabalho, o que “confina as atividades de
investigacdo aos paises mais ricos” (Iden, p. 177-179) do eixo norte do planeta.
Essa desigualdade econémica ¢ justificada pela anomalia dos mercados e pela
divisao internacional do trabalho e ndo por meio da producio e do uso da C,T&I
para garantir o processo de acumula¢ao do capital, portanto, de superexploracao
do trabalhador.

A fim de superar essas desigualdades no acesso ao conhecimento
e as TD, recomenda-se a priorizacio da educacdo e da ciéncia voltadas para o
desenvolvimento humano e sustentavel. Para isso, preconiza-se ser necessaria
a constituicdo de “sistemas nacionais de investigacdo e inovacio, que, por sua
vez, resultam da interacdo entre empresas, inddstrias, institui¢des cientificas de
investigacio e ensino e organizacdes governamentais” (BINDE, 2007, p. 170).
Aqui podemos perceber a tentativa de mobilizagio de varios setores da sociedade
para o estabelecimento das politicas e sua concretizagdo, produzindo consenso
em torno da concep¢do das Sociedades do Conhecimento. O que se propoe
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¢ maior integracdo das politicas do conhecimento, envolvendo a educacio,
a ciéncia, a tecnologia e a inovagio. A finalidade é integrar essas areas “numa
politica coerente de desenvolvimento cientifico e econémico, para favorecer
a melhoria das tecnologias existentes e incentivar a assimilacdo de tecnologias
novas e estrangeiras” (Idem, p. 180). Essa posi¢ao aponta, para os paises fora do
polo dinamico do capital, a incorporac¢ao e assimilagiao das tecnologias advindas
dos pafses que dominam tecnologias de ponta, prescrevendo-se, portanto, uma
insercao subordinada nas chamadas “Sociedades do Conhecimento”.

O que se propde, no Relatorio Bindé, é a constituicdo de uma cultura
permanente de inovag¢ao e renovagao, pois “conhecimentos, técnicas e instituicoes
vao sentir-se cada vez mais ameacgadas com a pressiao da obsolescéncia.” A “cultura
ja ndo se constréi a partir de esquemas de permanéncia e produgdo repetitiva,
mas de criatividade e renovacao” (Idenz, 2007, p. 95). Para os paises do eixo sul, a
qualidade da intervencdo humana ¢ intensificada “como requisito para o uso de
novas tecnologias e com comportamento ‘inovador”™ e “os sistemas educacionais
devem dar respostas a essa necessidade” (NOMA; KOEPSEL; CHILANTE,
2010, p. 76), preparando mentes e corpos patra o processo de acumula¢io flexivel.

Outro principio estruturante do Relatério Bindé e pressuposto das
Sociedades do Conhecimento é o aprender a aprender, que “significa aprender
a pensar, duvidar, adaptar o mais rapidamente possivel e ser capaz de questionar
a nossa heranca cultural paralelamente a respeitar consensos” (BINDE, 2007, p.
103). A pedagogia do aprender a aprender “é claramente voltada a preparacio
dos individuos para a sociedade onde se aprende por conta propria, para a
convivéncia pacifica com as condi¢des vigentes, através do desenvolvimento de
suas capacidades adaptativas” (MARI, 2006, p. 168). Para o desenvolvimento
dessa habilidade ¢ fundamental a educagio cientifica e tecnoldgica direcionada a
aplicacdo do conhecimento na resoluc¢io de problemas do cotidiano, num ambiente
de intensificagdo do uso das TDs nos processos de producio de mercadorias;
portanto, uma formacdo voltada a acdo do fazer. Além disso, é proposta,
no Relatério, a “educacdo ao longo” da vida, que continua a ser, segundo os
formuladores do documento, a melhor garantia para que os estudantes continuem
seus percursos educativos em cenarios formais e informais, e uma solucdo para a
volatilidade do trabalho (BINDE, 2007).

Nesse sentido, a educagio cientifica e a iniciacdo cientifica (IC) podem
contribuir para o desenvolvimento da habilidade de resolucio de problemas,
caracteristica de uma posi¢do pragmatica e utilitaria, tendo em vista que “todos
devem ser capazes de se movimentar facilmente através da corrente de informagao
que nos envolve e a desenvolver capacidades de raciocinio cognitivo e critico de
modo a distinguir entre formacao “atil’ e ‘inutil’.” (Idem, p. 20).
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Outra prescricao a escola e a universidade, presente no Relatério, é
formar muitos professores “de elevada qualidade” para “atingir, entre outros
objetivos, o da educacio para todos” (Idez, p. 165). E no contexto do documento,
¢ funcio da Educagdo Superior (ES) realizar essa formacdo dos professores e a
aproximacio dos outros niveis de ensino por meio da pesquisa. Essa posicao ¢é
tomada com a finalidade de estruturar a ES ¢ a EB de forma mais coetanea ao
tempo da denominada 3* Revolucao Industrial. O discurso, como vimos, “é que
a educac¢io formal é um fator essencial para o desenvolvimento econdémico dos
paises pobres porque viabiliza 0 aumento do capital humano® e a promogio do
desenvolvimento individual e social” (NOMA; KOEPSEL; CHILANTE, 2010,
p. 78).

E possivel evidenciar, no Relatério Bindé, que as prioridades e
recomendagdes para os pafses do sul do planeta sao direcionadas a EB para todos.
Os temas da producao do conhecimento, da ES e da formacio de pesquisadores,
estdo presente nas discussoes, porém, niao ha qualquer prescricdo especifica
para essas areas no item “RecomendacSes” que consta no final do documento.
No nosso entender, a implementacio dessas recomendagdes contribui para a
permanéncia desses paises em situacdo subordinada em relagao ao eixo norte.

Em tese, sdao feitas, no Relatorio, prescricoes voltadas a reforma da
educacio e da C,T&I, que garantiriam a consubstanciagdo das Sociedades do
Conhecimento nos pafses periféricos. Sao elas: introduzir uma visao sistémica na
forma de elaborar as politicas; orientar-se para o desenvolvimento sustentavel;
produzir consenso por meio da participacio de empresas, sociedade civil,
institui¢oes de ensino e pesquisa na formulagao das politicas; aproximagio entre a
universidade e a EB, formando professores, desenvolvendo pesquisas em conjunto
e readequando os curriculos; defesa da EB de qualidade para todos; priotizagao,
na BB, da matematica, do estudo de linguas e da educacéo cientifica voltada para
a resolucdo de problemas. Essas recomendag¢des do Relatério Bindé convergem
para aquelas voltadas a educacdo e a CT&I, presentes nos Livros Verde (2001),
Branco (2002) e Azul (2010), permitindo-nos afirmar que os pressupostos tedrico-
ideol6gicos para a constituicio das Sociedades do Conhecimento preconizados
pela UNESCO permeiam os “Livros Coloridos™ brasileiros. Por meio do Relatério
Bindé e de outros, como o Relatério Delors, esse Organismo Internacional (OI)
determina padroes, produz consensos universais, “constituindo-se em um férum
central disseminador de principios e orientagdes gerais para politicas educacionais
dos paises-membros” (NOMA; KOEPSEL; CHILANTE, 2010, p. 69). E, como
vimos, o determinismo do conhecimento cientifico e tecnolégico é o argumento

5 Percebe-se aqui, de forma explicita, a incorporac¢io da teotia do capital humano (SCHULTZ, 1961),
como pressuposto, nas discussoes das Sociedades do Conhecimento.
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ideoldgico central das reflexdes do Relatério Bindé, com a finalidade de “controlar
o metabolismo social” (MESZAROS, 2006, p. 65) e direcionar as politicas para os
interesses de acumulagdo do capital.

A RELACAO ENTRE POLITICA CIENTIFICA E POLITICA
EDUCACIONAL

A visio sistémica materializada nos trés documentos nacionais analisados
¢ comprovada com a busca de articulacdo entre politica cientifica e politica
educacional. Os trés livros apresentam um capitulo/tépico especifico sobre a
educacio: no Livro Verde (2001): “Educagio para ciéncia, tecnologia e inovacao”;
no Livro Branco (2002), a VII diretriz estratégica: “Educar para a sociedade
do conhecimento”; nos dois volumes do Livro Azul, apresenta-se um capitulo
especifico sobre educagio, afirmando que o “Brasil precisa de uma revolucio na
educacio” (BRASIL/MCT/CGEE, 2010a, p. 97), ¢ sobte o “Papel da C&T na
promocio de uma educacio de qualidade desde a primeira infancia” (BRASIL/
MCT/CGEE, 2010b, p. 39, grifos nossos). Uma primeira convergéncia, comum a
todos os documentos, é que a baixa escolaridade da populacio brasileira constitui
obstaculo ao desenvolvimento da C&T do pafs. E uma segunda é que os grandes
projetos de C&T requerem um elevado numero de profissionais qualificados de
nfvel técnico e superior. Portanto, a necessidade de formacao desse contingente
pressupde educagio de qualidade para todos os brasileiros em todos os niveis.

Porém, no Livto Azul (2010) ha uma ampliagio do diagnéstico,
apontando que seria necessatio superar algumas das consequéncias do processo
de universalizacio do ensino fundamental, dentre clas: a remuneragao irrisoria
dos professores; a formaciao deficiente; a consequente baixa qualidade do ensino;
a infraestrutura precaria das escolas; a duracdo reduzida do turno escolar; a
falta de apoio a educagdo infantil em comunidades carentes, que dificulta a
mobilidade social; a municipalizagdo da educacdo, que, embora permita maior
acompanhamento das escolas por parte da comunidade, dificulta a articulacio de
uma politica nacional; o baixo indice de jovens entre 15 e 17 anos frequentando o
ensino médio; e a elevada taxa de evasiao dos alunos deste nivel.

Podemos perceber que esse diagndstico levanta os principais problemas
da educagio, mas nio analisa os determinantes historico-sociais que produziram
essa situacdo. A estratégia de utilizar a expressio de que o pafs precisa de
uma “revolucdo na educacdo” ou de que é preciso “educar para a sociedade
do conhecimento” ¢é uma forma de impactar, convencer que todos devem
atuar para a conquista de uma educacio de qualidade. Em outras palavras, os
formuladores da politica cientifica e educacional buscam consubstanciar um
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processo hegemonico “para consolidar um padrio de sociabilidade afinado com
as necessidades do capitalismo contemporineo” (MARTINS, 2009, p. 22). F uma
concepgao messianica da educacao, como se, por meio dela, fosse possivel superar
os entraves ao desenvolvimento social e econémico deste momento historico,
obnubilando ou obliterando a percepgio das relagdes capital/trabalho como as
produtoras dessa situacao.

Os “Livros  ‘coloridos” podem ser caracterizados como documentos
por meio dos quais propdem-se mudancas na educacio que atendem
predominantemente as necessidades do capital em termos de desenvolvimento
da C,T&I e de constituiciao de sociabilidades, portanto, de reforma do sistema e
nao de revolucio no sentido de contribuir para a transformacio de um modo de
produgao em outro (BOTTOMORE, 2001). Porém, segundo Martins (2009), no
Governo Luiz Inacio Lula da Silva ha um teor mais palatavel ao social:

A valorizagdo da educagio escolar nos termos propostos pela ‘direita para o social’,
além de responder aos requisitos da formagao técnica mais elementar para o trabalho
simples, procura também se converter numa importante referéncia de formacio de
valores e comportamentos sociais das futuras geragbes de trabalhadores (p. 22).

Em rela¢do ao discurso da educacdo de qualidade é preciso definir a
substancia desse conceito, pois nao existe um critério universal de qualidade.
Historicamente, existem diferentes parametros “que respondem a diversos
critérios e intencionalidades politicas” (GENTILI, 1996). Com efeito, a defini¢ao
da qualidade da educacio “é um fenémeno complexo, abrangente, que envolve
multiplas dimensées” (DOURADO; OLIVEIRA®, 2009, p. 205), que, na analise
dos Livros, como afirmamos, coadunam com as demandas de trabalho simples,
da competitividade, da produtividade e da eficacia relacionadas ao processo de
reestruturacdo produtiva e da divisdo internacional do trabalho entre paifses e
blocos produtores e adaptadores de conhecimento.

Depois do diagnéstico, ha prescricdes de medidas para melhorar a
educacido em geral e a cientifica em particular. No Governo Fernando Henrique
Cardoso (FHC), que reproduz o discurso “de uma profissao de fé na Sociedade
do Conhecimento” (MARI, 2006), é proposto: induzir um ambiente favoravel
a um aprendizado permanente; difundir a cultura cientifica e tecnoldgica na
sociedade; expandir as condi¢des de acesso e uso de Tecnologias da Informaciao e
Comunicacao (TIC) para os distintos segmentos da sociedade; instigar a utilizacdo
das TIC na universalizacido do acesso a educacido cientifica e tecnoldgica;
incentivar o envolvimento dos meios de comunicacio na cobertura dos assuntos;

6 Para esses autores, a qualidade da educacio compreende dimensdes extra e intraescolares
(DOURADO; OLIVEIRA, 2009).
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treinamento de professores; promogao de feiras de ciéncias, criagdo de museus
(BRASIL/MCT, 2002). As medidas implementadas pelo Governo Luiz Inacio
Lula da Silva sao: o Plano Nacional de Formacio de Professores da Educacao
Basica (PARFOR); o piso salarial nacional; as bolsas de estudo, para cursos de
licenciatura, fornecidas pela NOVA CAPES - Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacao a Docéncia (PIBID)’ e Programa Bolsas Jovens Talentos pata a
Ciéncia (PJT-IC)% e a IC] pelo CNPgq. Essas iniciativas de fomento a pesquisa, de
formacao de pesquisadores e docentes, indicam um novo papel dessas agéncias de
fomento, traduzidas na inducéo a aproximacio entre as universidades e as escolas.

Nesse contexto, sdo feitas prescricoes que possibilitariam ao pafs
estabelecer um programa para os proximos anos e dar “um salto qualitativo e
quantitativo no desenvolvimento da C,T&I” (BRASIL/MCT/CGEE, 2010a, p.
100). No Livro Azul hd uma profusiao de recomendagdes para a educagio, que
demonstram maior organicidade, detalhamento e aprofundamento da relagao
entre ciéncia, tecnologia e educa¢io no Governo Luiz Inacio Lula da Silva do
que naquele do Governo Fernando Henrique Cardoso (FHC). Destacamos
algumas das diretrizes economicas, politicas e pedagdgicas representativas deste
documento. A primeira delas é a de que o Brasil deve atingir, em 2020, 10%
de investimento do Produto Interno Bruto (PIB) em educacdo. Esse aumento
¢ visto como condi¢io para a valorizacdo salarial do professor, que teria renda
compativel com a de outros profissionais, como médicos, engenheiros etc.

Existe a visao de que o Sistema Nacional de Educacio (SNE) precisa
de melhorias na gestio. Porém, para Cury (2008), o Brasil nio logrou éxito em
estabelecer um SNE, por duas razdes: a primeira, de ordem historico-social,
relacionada a nossa desigualdade social; a segunda, de ordem juridico-politica,
pela formagao “histérica com que se revestiu nosso federalismo (o qual) gerou
uma interpretacdo de que tal sistema ofenderia a autonomia dos entes federados
estaduais e municipais” (p. 1187).

No que diz respeito a melhoria da gestio e do processo de governanga, é
recomendado no Livro Azul (2010): a necessidade de articulagio de acGes entre as
diferentes esferas de governo, sociedades cientificas, universidades e conselhos de
educagio, o que, como ja vimos, também ¢é recomendado no Livro Verde (2001)
e no Livro Branco (2002); a cria¢do de um sistema de certifica¢ao de competéncia

7 Ver a este respeito o texto de Ristoff e Bianchetti (2012).

8 Em 2012 a CAPES langou o PJT-IC com a finalidade de preparar estudantes das fases inicias
da graduagio para o PIBIC, o PIBID ¢ o Programa Ciéncias sem Fronteiras. Cf. <http://www.capes.gov.br/
images/stories/download/editais/Edital_026_2014_]TC.pdf> Nesse sentido, podemos dizer que este 6rgao de
fomento se somou ao processo de capilarizagio da IC. Porém, o foco, nesse texto, ¢ o CNPq.
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docente que sirva de parametro para a concessao de prémios e para a progressao
na carreira docente; o apoio a implementa¢io de Lei de Responsabilidade
Educacional (PL7420/06)°, de autoria da Deputada Raquel Teixeira, que prevé
a responsabilizacdo e punicio dos gestores publicos que nio desencadearem
acoes que melhorem a qualidade da educacio, o que é verificado por processos
nacionais de avaliacdo escolar.

H4 uma tentativa de ocultamento da dimensao politica do processo de
gestio em todos os documentos, centralizando-a nos preceitos do planejamento
entre diferentes setores e niveis do governo, universidades e féruns de discussao
de ciéncia e educacio, e o controle técnico na busca da melhoria da eficacia do
sistema. Por isso, a necessidade do governo de responsabilizar os professores e
gestores pelos resultados da educagdo, por meio de um sistema de certificagao e
de punicao, como previsto na lei de responsabilidade educacional.

Em relagdo a formacio dos professores, no Livro Azul (2010), assinala-se
a importancia das Institui¢des de Ensino Superior (IES) nesse processo, com a
expansio de matriculas, principalmente para as areas de ciéncia e matematica. Esse
processo de priorizacdo da ciéncia - que ja havia sido indicado nos Livros Verde
(2001), e Branco (2002), porém, de forma incipiente - e da matematica é constatado
nas propostas de bolsas de formagao, no aumento do nimero de aulas e na defesa
da necessidade de aten¢io especial a aprendizagem das criancas e de adolescentes
nessas areas, consideradas fundamentais para a educacio cientifica e tecnolégica.
Entre as razoes da primazia das areas da ciéncia e da matematica - consideradas
estratégicas para o desenvolvimento C&T - na formacio de professores e no
curriculo da EB, destaca-se a falta de professores com essa formagao especifica
e a busca de uma formacio “para a solugdo de problemas imediatos, suscitados
pela pratica”, desde a Educacao Infantil (SHIROMA, 2003, p. 63), no esforco de
sedimentar a cultura da educacio cientifica voltada a inovacao.

Essas demandas estio voltadas para as necessidades de desenvolvimento
da for¢a produtiva do trabalho (FPT) no capitalismo, numa ambiéncia de
reestruturacdo produtiva e intensa inser¢do de inovacOes tecnoldgicas. Para
isso, no campo da educagio, sio consideradas necessarias a criagdo e difusio
de inovagbes educacionais e de novas metodologias e a adogdo e incorporagiao
de novos materiais didaticos e das TD, objetivando a valorizagao da cultura da
inovac¢io e do empreendedorismo. Dessa forma, a educagio tradicional, centrada

9 Esse projeto de lei ainda nio foi aprovado. Porém, no Plano Nacional de Educa¢io (PNE), em seu
anexo “metas ¢ estratégias”, item 20.11, estd prevista a aprovagio da lei no prazo de um ano (BRASIL/MEC,
2014).
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no professor como o transmissor do acervo cultural aos alunos, tornou-se
obsoleta; por isso, a necessidade de uma nova pedagogia, como afirma Moraes
(2003):

O discurso ¢ claro: é preciso, agora, elaborar uma nova pedagogia, um projeto
educativo de outra natureza, e assegurar o desenvolvimento de competéncia, valor
agregado a um processo que, todavia, ndo ¢ o mesmo para todos (p. 152).

Podemos afirmar que, nas diretrizes dos Livros Azul (2010), Verde
(2001) e Branco (2002), patra a educacio, ha o predominio de uma epistemologia
pragmitica, direcionada para as dificuldades imediatas do cotidiano escolar e/
ou necessidades do setor produtivo, em consonancia com as discusses de Ball
(2014). Dessa forma, identificam-se convergéncias/continuidades em termos de
politica cientifica e educacional voltada para a EB entre o Governo Fernando
Henrique Cardoso (FHC) e o Governo Luiz Inicio Lula da Silva; porém, nesse
ultimo ha maior aprofundamento, organicidade e detalhamento do diagnéstico e
das prescri¢oes. Nesse contexto, a Iniciacdo Cientifica Junior (ICJ]) é implementada
pelo CNPq em 2003, como estratégia para iniciar a formacao de pesquisadores
nos anos finais do Ensino Fundamental (EF) e do Ensino Médio (EM) e induzir
a aproximacao entre as escolas e as universidades, como veremos em seguida.

INICIACAO CIENTIFICA JUNIOR: ESTRATEGIA DE
APROXIMACAO ENTRE AS UNIVERSIDADES E AS ESCOLAS

Um dos principais objetivos da I1C ¢ a formacao inicial de pesquisadores e
a contribui¢do desta para a reducao do tempo médio de titulagio (TMT) de mestre
e doutores. Em 2003, foi criada a modalidade de ICJ, por meio do Programa de
Iniciacdo Cientifica Junior (IC-J1), que concede bolsas aos estudantes da EB com a
finalidade de identificar, despertar e incentivar talentos pata a carreira académica e
cientifica. Portanto, a IC e a IC] sdo modalidades por meio das quais o CNPq mais
investe na formacao de investigadores, suas bolsas representando 60% das bolsas
de formacio e qualificacdo no pais em 2014. Esses dados podem “ser explicadols]
pela visdo estratégica que a IC vem ganhando nas politicas de investimentos em
ciéncia e tecnologia e formacao inicial de jovens pesquisadores” (SANTOS, 2013,
p. 48).

Os documentos nacionais de politica cientifica analisados prescrevem a
expansiao dos programas de formacio de pesquisadores como uma das maneiras
de identificar talentos potenciais para o campo académico, como demonstram
estes excertos: “Em particular, a ampliagdo e a diversificacdo da formacdo de
cientistas e engenheiros constituem condi¢Ges essenciais para inserir a inovagio na
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agenda economica e social do Pais (BRASIL/MCT, 2002, p. 40, grifos nossos)”;
e também: A expansido em termos quantitativos e qualitativos, da formacio de
recursos humanos em C/T&I, em todos os niveis de ensino (BRASIL/MCT/
CGEE, 2010b, p. 29).

Pelo excerto do Livro Branco (2002), podemos perceber que a ampliagao
da politica de formacio de quadros para a pesquisa e a inovagio foi gestada/
prescrita desde o Governo Fernando Henrique Cardoso (1992-2002). Porém, o
Governo Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2010), além de reproduzir no Livro
Azul (2010) os argumentos tedricos para justificar a necessidade da expansio
da formacio de pessoas, aponta seu alargamento para a Educagdo Basica. As
recomendagbes contidas nesse documento sio explicitas — diferentemente dos
outros — na perspectiva de ampliar os incentivos a pesquisa na EB por meio
da iniciagio cientifica e com projetos de pesquisa universidade-escola realizados
na escola, “envolvendo professores e alunos como sujeitos da pesquisa, com a
participagio e/ou orientagio de pesquisadores da universidade” (BRASIL/
MCT/CGEE, 2010b, p. 43). Isso, com a finalidade de descobrir e formar
talentos necessarios patra o avanco da C&T, o que pode contribuir para mudancas
na estrutura curricular e pedagdgica das escolas. Este é um dos diferenciais
do Governo Luiz Inacio Lula da Silva em relagdo aos governos anteriores: a
implementag¢io da IC na EB justificada e recomendada no Livro Azul (2010)™.

Dessa forma, a funcido da educagio - e aqui, da educacio cientifica -
¢ constituir sociabilidades identificadas com o capital no plano valorativo,
elevar o patamar de racionalidade da FPT e atrair “mais jovens para as catrreiras
cientificas.” (BRASIL/MCT/CGEE, 2010a, p. 19). Um dos pressupostos dos
formuladores dessa politica ¢ o de que a formacdo do espirito cientifico na EB
interfere na func¢io investigadora na graduagdo e na pos-graduagio. O docente
do Ensino Fundamental e do Ensino Médio deve ser valorizado como professor
pesquisador, transformando-se “em principal agente de desenvolvimento da
ciéncia e tecnologia nas escolas.” (BRASIL/MCT/CGEE, 2010b, p. 40). Uma
das implica¢oes dessa posicao é a de que prevaleca uma perspectiva de formagao
e de praxis de formacio do professor pesquisador, de produgao do conhecimento
limitada ao pragmatismo e um encaminhamento teérico-metodolégico que fique
restrito a pratica, ao contexto particular, que pode apontar para o “recuo da
teoria.” (MORAES, 2003).

10 Para um aprofundamento a este respeito, ver a tese de Oliveira (2015).
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CONSIDERACOES FINAIS

Como podemos verificar, os Governos Fernando Henrique Cardoso
(FHC) e Luiz Inacio Lula da Silva, por meio da construcdo dos Livros Verde
(2001), Branco (2002) e Azul (2010) buscaram, em termos conceituais, articular
suas politicas de CT&I, tendo como parametros: inovacdo tecnoldgica;
desenvolvimento sustentavel; visdo sistémica; governanca. Para construir o
consenso em torno desses eixos e das prescricoes dos documentos, foram
envolvidos nessa discussdo: governo, associagdes cientificas, setor empresarial,
sindicatos, estudantes, representantes dos governos federal, estaduais e municipais,
terceiro setor e organismos internacionais. Porém, no Governo Luiz Inacio Lula
da Silva, ha uma radicalizagao do discurso do didlogo social entre capital e trabalho
para elaborar e implementar essas politicas amparado no conceito de sociedade
civil.

Neste momento histérico, um fato determinante para a implementacdo
dessas politicas ¢ a necessidade constante do capital de inovagoes de produtos e
processos de produgao como condi¢io para o desenvolvimento da FPT. Para isso,
apregoa-se, ¢ necessario que se faga uma “revolugdo na educagio” na dire¢do da
“sociedade do conhecimento”, envolvendo a abordagem pedagogica, a estrutura
curricular, a formacio de professores e a gestdo. O estratagema de afirmar que
o pais precisa de uma “revolu¢io na educagdao” ¢ uma forma de convencer que
todos devem operar para que conquistemos uma educacio de qualidade. Essa
visdo messianica da educacdo nio se sustenta na materialidade, pois a humanidade
necessita buscar ainda saidas para a superagio da contradicio capital/trabalho.

A recomendagio, no Livro Azul, de ampliacao de incentivos a pesquisa
na EB, por meio da iniciacdo cientifica e com projetos de pesquisa universidade-
escola realizados na escola, demonstra que a intencdo do Governo Luiz Inacio
Lula da Silva era descobrir e formar talentos necessarios para o avanco da C&T e
poder contribuir para mudancas na estrutura curricular e pedagbgica das escolas.
E a politica do CNPq, de ampliar a oferta de bolsas de IC para a EB, pode estar
induzindo a um processo de diminui¢do da distancia entre o ensino da graduacio
e o da EB, assim como pretendeu diminuir a distancia entre a graduagio e a pos-
graduacdo com o PIBIC. Para Falleiros, Pronko e Oliveira (2010, p. 90), o que se
busca por meio dessa politica para a Educacdo Basica é que se preparem os jovens
“para a incorporacido e o manejo das novas tecnologias.”

Ambos os Governos, por meio dos Livros Verde (2001), Branco (2002) e
Azul (2010), afirmam a centralidade do conhecimento para a inser¢ao competitiva
dos paises, blocos econémicos e empresas no mercado mundial, articulados ao
desenvolvimento sustentavel e ao reconhecimento das desigualdades no acesso
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a esses conhecimentos e tecnologias ¢ a seu dominio. Além disso, apresentam
convergéncia na politica cientifica proposta quanto a articulacdo da politica
cientifica e educacional e a prioriza¢do e expansio da IC. Nesse contexto,
compete ao Estado “estimular a capacitacdo tecnolégica, definir diretrizes, gerar
infraestrutura necessaria a interacao entre os agentes envolvidos e estabelecer um
vinculo estreito entre politicas de ciéncia e tecnologia e politicas educacionais”
(SILVEIRA, 2015, p. 40). Porém, o Governo Luiz Inicio Lula da Silva aponta
maior detalhamento dessas recomendacdes no Livro Azul (2010) e acrescenta a
necessidade e importancia da implementacdo da IC no EM. O Governo Dilma
Rousseft (2011-20106) deu continuidade a essa politica, com a priorizacio da I1C
e com a expansiao da ICJ. Por fim, podemos afirmar que os livros ‘Coloridos’
convergem no que se refere aos pressupostos tedrico-metodologicos e as
recomendagbes do Relatério Bindé da UNESCO, que apontam, como vimos,
para a insercao subordinada dos pafses que se encontram fora do polo dinamico
do capital nas Sociedades do Conhecimento.
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Escola justa e organizagao escolar: a percepgao de
professores brasileiros do ensino médio

Fair school and educational management: the perception of brazilian teachers
of high school

Escuela justa y organizacion escolar: la percepcion de profesores brasilefios
de la ensefanza secundaria

DINAIR LEAL DA HORA
LUZIANE SAID COMETTI LELIS

Resumo: O presente trabalho aptresenta os resultados iniciais da pesquisa
intitulada “Os  significados de escola justa para estudantes e professores
brasileiros da Educacdo Basica, para verificar o significado que estudantes e
professores do ensino médio puiblico e privado atribuem para justica; identificar
suas representagoes a respeito de escola justa e, discutir a organizacio escolar, a
partir dos significados de escola justa atribuidos por esses sujeitos”. Nosso estudo
recaiu sobre a estruturacio da experiéncia escolar no sentido de tornar visiveis as
(in)justicas que a compdem, sejam elas relacionadas com as (des)igualdades, com
a redistribuicdo, com a falta de reconhecimento, com o desrespeito, com a nio
participacdo nos 6rgaos de decisio.

Palavras-chave: educacio e justica; cidadania; gestio educacional.

Abstract: The present paper presents the initial results of the research entitled the
meanings of a fair school for Brazilian students and teachers of basic education.
It aims at verifying the meaning that students and teachers of public and private
high schools attribute to justice, their representations regarding fair school as
well as to discuss the school organization based on the meanings of a fair school
attributed by these subjects. Our study focuses on the structuring of the school
experience in order to make visible the (un)equalities that are part of it, whether
they relate to (un)equalities, redistribution, lack of recognition, disrespect, or the
non-participation in decision-making bodies.

Keywords: Education and justice; citizenship; educational management.

Resumen: El presente trabajo presenta los resultados iniciales de la investigacion
titulada Los significados de escuela justa para estudiantes y profesores brasilefios
de la educacion basica, para verificar el significado que estudiantes y profesores
de la enseflanza secundaria publica y privada atribuyen a la justicia; identificar sus
representaciones con relacién a la escuela justa y discutir la organizacién escolar,
desde los significados de escuela justa atribuidos por esos sujetos. Nuestro
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estudio recayé sobre la estructuracién de la experiencia escolar en el sentido
de tomar visibles las (in)justicias que la componen, estén ellas relacionadas a las
(des)igualdades, con la redistribucién, con la falta de reconocimiento, con la falta
de respeto, con la no participacién en los 6rganos de decision.

Palabras clave: Educacion y justicia; ciudadania; gestion educativa.

INTRODUCAO

O tempo atual apresenta-se com grande vulnerabilidade social,
em que noc¢bes como precariedade e desemprego, emprego temporatio,
diferenciacio, debilidade do movimento social, individualizacio das trelacdes
sociais, desigualdades, inseguranca, incerteza, desregulacdo, fragilidade dos
lagos comunitarios, feminizacao da pobreza, desqualifica¢io e atomizacio social
dematrcam um campo semantico claro de inquietacdes profundas, apontando para
as multiplas formas como muitos sio atingidos por um trabalho de verdadeira
decomposicio, de ressocializacao que os vulnerabiliza como seres humanos.

Nossas sociedades desiguais, marcadamente injustas e excludentes, ndo
s6 ndo conseguiram cumprir uma das promessas da modernidade que apontava
para a gestio controlada das desigualdades através de politicas redistributivas
e do pleno emprego, como veem agora manifestar-se, por NoOvos processos
economicos, politicos e culturais, novos sistemas de desigualdades, seja no campo
da educacio, no da economia, no da cultura ou no da politica. Hoje, raciocina-se
ndo tanto em termos de igualdade, mas, antes, em parametros de custo e eficacia,
de maximizacio da eficiéncia mercantil, independentemente dos efeitos de
explorag¢io, competicdo e desigualdade que geram, acolhendo-se pacificamente a
ideia, por exemplo, de que é exigéncia de progresso a separagdo entre o econdémico
e o social, devendo pugnar-se simultaneamente pela integracdo econoémica e pela
desintegracio social.

Ao mesmo tempo, os movimentos de globaliza¢io levam-nos a colocar
na ordem do dia a questdo da justi¢a, uma vez que, também aqui, assistimos ao
fato de a argumentagdo sobre a justica estar a alterar-se, salientando a pluralidade
de sentidos consoante as varias defini¢Oes, perspectivas e teorias sociais de
que partimos, a0 mesmo tempo que se exige outro paradigma, o da “justica
democratica pés-Westfaliana” (FRASER, 2007, p. 37).

Esse novo paradigma impde a todos os setores, mormente a educagio,
novas exigéncias, designadamente em termos de aprofundamento de suas raizes
democraticas e participativas, pugnando por maior simetria estrutural de podert,
nos diferentes niveis de relagdes sociais (relagdes de trabalho, organizagoes,
interagdes, tomada de decisdes...). Impoe também a consideracio das varias
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facetas da justica, entendendo-a ndo apenas como questdo redistributiva, mas
também de reconhecimento e de participa¢do em varios niveis, tendo presente a
especificidade dos contextos em que se concretiza (ESTEVAO, 2009).

Obviamente, esse enquadramento nio pode deixar de apontar para a
centralidade das tensoes e conflitos que essas diferentes dimensdes implicam entre
si, uma vez que, tal como defende Young (1990), nem todas as questoes de justica
sao redutiveis a distribuicdo, como € o caso, por exemplo, das questoes resultantes
da (injustica da) normalizagdo, que eleva a experiéncia e as capacidades de alguns
segmentos sociais a padroes diante dos quais alguns comportamentos podem
ser medidos e considerados desviantes. Para essa autora, a justica social exige
desmantelar as estruturas de opressio e dominacdo, embora essas duas faces nao
digam respeito apenas a0 modo como os recursos sdao distribuidos. Acrescenta,
ainda, que a opressao apresenta cinco faces (exploracio, marginalizagao, auséncia
de poder, imperialismo cultural e violéncia) que nio sdo redutiveis a uma dnica
fonte comum tal como nao sdo solucionadas pela distribuicao de recursos de
modo igualitario.

Em suma, independentemente de alguns autores tenderem a acentuar
a justica como distributiva ou economica, que inclui, segundo Fraser (1997), a
auséncia de explora¢do, marginalizacdo e privacio material (embora a justica
distributiva possa incluir também aspectos acerca da distribuicio de recursos
sociais e culturais), ou de outros pretenderem sublinhar a justiga, sobretudo
como justi¢a de reconhecimento, referida a auséncia de dominag@o cultural, nao
reconhecimento e desrespeito, nas palavras de Fraser, (2009) ou como auséncia da
opressao e da dominacio segundo Young (1990).

Nao deixa de ser verdade que outros apontam para outra dimensio
da justica, a participativa ou de associagdo, que tem a ver com os padroes de
associacdo entre individuos ou grupos que os impedem de participar totalmente
nas decisdes que afetam as condi¢oes em que eles vivem e atuam (POWER;
GEWIRTZ, 2001, p. 41).

E consensual que a escola pouco se tem modificado desde a modernidade,
reproduzindo as mesmas desigualdades, embora va produzindo e multiplicando
novas desigualdades também, conectadas com a relevancia que determinados
mundos e suas racionalidades assumem em seu interior.

Tal como a vida social é organizada segundo varios referenciais ou
principios reguladores, também a escola se constitui num lugar de varios mundos
ou racionalidades, fato esse que justifica varias definicGes da sua realidade
organizacional.

A escola é, com efeito, uma organizacao complexa, uma rede de relacoes
soclals materiais que organizam a experiéncia cotidiana e pessoal do aluno, uma
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organizacdo que apresenta varias faces e na sua acustica soam varias vozes e
varias justicas. Alids, é frequente usarmos na escola diferentes 1éxicos e registros,
movendo-nos entre a velha linguagem do servico puablico (linguagem da igualdade
de oportunidades), as novas linguagens da gestao escolar e alinguagem do mercado
(relacBes publicas, marketing, recrutamento); a linguagem da gestdo financeira
(orgamento); a linguagem da gestdo organizacional (cultura organizacional,
recursos humanos, qualidade, testes)... Tudo isso numa sobreposicdo clara de
diferentes registros cognitivos obtidos por trocas comunicativas no interior da
escola.

Na verdade, se existe multiplicidade e polimorfia dos principios
regulatérios na educacio e na escola, torna-se logicamente defensavel a afirmacgao
de uma “dialetologia da justica e dos direitos” na “ordem escolar”, embora
esta nem sempre seja muito visivel devido a hegemonia e dominac¢io da justica
oficial, ancorada, como sublinha Dubet (2004, na figura cardinal da “igualdade
meritocratica de oportunidades” (p. 6), tipica das sociedades democraticas que
consideram todos os individuos livres e iguais em principio, embora admitindo
sua distribuicao em posi¢des sociais desiguais. Ou seja, a relagdo entre os sistemas
educativos e as doutrinas da igualdade de oportunidades e do mérito, sob a capa
da justica legitima nas sociedades democraticas liberais a propria hierarquia social.

Nesse sentido, o contributo da no¢io de “justica complexa” (ou dos varios
principios de justiga) permite, desde logo, questionar a pertinéncia do conceito
univoco de justica escolar, que, sob a forma de equidade formal e universal (e
que tende a definir-se como o critério de cada um receber de acordo com a
sua contribui¢do), reproduz de fato, embora de forma velada, uma pluralidade
de formas de injustica. De outro modo, a escola é compreendida como uma
organiza¢io plural, como uma arena de plurirracionalidades, de coordenagio, de
principios argumentativos, de l6gicas compositas de justificagao, ou de concepgoes
plurais de justica, obrigando por isso os atores educativos a coordenarem as suas
agoes, resolvendo os seus conflitos e dissensos locais, aprendendo, enfim, a passar
de um sistema de referéncia ou de justificagao para outro, a negociar interpretagoes
diferentes da realidade escolar para que a escola, apesar de tudo, funcione com
normalidade ou, pelo menos, dentro de regras minimas de convivéncia e de uma
coeréncia aceitavel (DUBET, 2002).

Isso reforca a ideia de que os sujeitos escolares estejam, por um lado,
despertos para um trabalho incessante e continuo de justificacdao e de construcao
permanente deles mesmos no sentido de se tornarem verdadeiramente sujeitos,
e, por outro, que estejam preparados para a negociacdo sobre a defini¢io legitima
da situagio, tendo em vista a construcao politica de acordos ou de compromissos,
assim como para a compreensio dos mecanismos de producido de “novas
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legitimidades educativas”. Assim sendo, a a¢do organizacional escolar se explica
nao apenas pela socializagdo, mas também, pela economia das “raz&es praticas” ou
das “boas razoes” que reenviam, entre outros aspectos, a légicas de comunicagao
contextualizadas (DUBET, 2002, p. 69).

Partindo desse enquadramento, torna-se particularmente interessante
analisar como a propria experiéncia escolar dos alunos é argumentada em varios
registros de justica (por apelos ao mérito, a igualdade, a participacio e ao respeito, a
discriminacao positiva, a0 minimo essencial educativo, as oportunidades de saidas
profissionais, por exemplo), diante da atuagdo dos professores, das intera¢oes
que sao privilegiadas, das praticas de avaliacio adotadas, dos procedimentos
disciplinates, das implica¢oes da pedagogia a que se perfilham.

Contudo, ¢ preciso ter clareza de que os conceitos de justica e de praticas
justas saio mediados por outras varidveis, especialmente a que tem a ver com a
desigual distribuicao de capital politico, social e economico dos alunos, com a
especificidade dos contextos em analise, para além dos niveis que privilegiamos
para realizar a investigacdo (ver GEWIRTZ, 2000).

Independentemente dessa percepcio, a priori o desejo de justica escolar
parece ser indiscutivel, como diria Dubet (2004). Porém, tal compreensiao nao
facilita a tarefa de definir uma escola justa, dado que existem diferentes maneiras
de defini-la, nem sempre compativeis entre si. Por exemplo, os estudantes com
problemas de aprendizagem/comportamento podem estar em desvantagem
numa das duas dimensées (redistribuicao e reconhecimento) e a escola investir
no sentido de ultrapassa-la, ou entdo verificar se o fato dos estudantes serem
injusticados no duplo registro da distribui¢ao e do reconhecimento, ao ser-lhes
negado o acesso aos recursos educacionais e 20 mesmo tempo serem culturalmente
marginalizados ao serem tratados como criangas-problema. Noutros termos, a
justica meritocratica, apanagio das sociedades liberais democraticas, pode virar-
se contra a justica civica ou cidada, privilegiando outros valores mais de pendor
industrial ou gerencialista.

Quando discutimos o conceito de justica, nao no sentido juridico-formal,
mas no sentido eminentemente politico, ético, cultural e sociolégico, é preciso
perceber sua intima relagdo com os conceitos de igualdade, equidade, liberdade,
mérito, poder, autoridade, entre outros, que condicionam, de modo particular, a
maneira como pensamos a educagio ¢ a forma como as escolas se organizam para
cumprirem suas finalidades.

O emprego do recurso de uma sociologia de justica, para analisar o
conceito de justica, tendo em conta o contexto educacional e o espaco escolat,
permite um mergulho profundo nos problemas da educagio para compreender
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melhor como se constréi sua regulacdo (pelo Estado ou pelo mercado, por
exemplo) ou o modo como ela contribui para refor¢ar ou fragilizar o pilar da
emancipagao.

Ora, se a justica diz respeito as questOes essenciais da igualdade, da
liberdade e da democracia, ela acaba por ser outro nome da educacio, de uma
boa educacio. Tanto que muitos estudiosos acatam esta indissociabilidade e, entre
eles, Sturman (1997) considera que “no contexto escolar a justica social nao ¢ algo
de diferente da educacio” (p.124).

Apesar da articulacdo organica entre justica e educagao, a justica, mesmo
nas analises mais consistentes que orientam as politicas educacionais, tem sido
um conceito subteorizado e assim nao consegue assumir protagonismo no campo
educacional.

Quando claramente invocada, a justica na educacdo ¢é relacionada,
fundamentalmente, com o principio da igualdade de oportunidades, com o mérito,
com o respeito e, até, mais recentemente, com a eficiéncia, com a qualidade e com
a competigio.

Considerar o principio singular da igualdade de oportunidades, de
inspiracdo liberal, na atualidade, revela uma tendéncia restritiva, ja que este
principio acentua a func¢io da escola de fornecer oportunidades e nio satisfagoes,
aberturas limitadas e ndo direitos inalienaveis.

Num contexto em que hd prevaléncia dalégica de mercado, o principio da
igualdade de oportunidades torna-se um meio para deformar o proprio principio
da igualdade educativa, j4 que funciona como um mecanismo de legitimacdo
das desigualdades. Pode, objetivamente, justificar a desigualdade na obtencido de
outros beneficios a que a educagao da acesso (emprego, por exemplo).

Lynch (1995) propbe a compreensio da igualdade como igualdade
de condicao, ja que “estaria comprometida com a igualdade das condi¢Ges de
vida de todos os membros da sociedade, considerando a heterogeneidade que
advém de género, etnicidade, deficiéncia, religido, idade, orientagao sexual ou de
qualquer outro atributo” (p. 18). A igualdade de condigao, assim, diz respeito
nao apenas a igualizacdo de posicio (acesso, participacio e resultados) de grupos
marginalizados, mas em igualizacdo de riqueza, do poder e dos privilégios.
Essa concepcio ¢ ampliada pela formulacao de Young (1990) de que justica é a
libertagao das relagdes de opressio.

Segundo Gewirtz (2002), essa concepgao relacional de justica pode
aplicar-se as politicas educativas, ja que elas podem apoiar, interromper ou
subverter:
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a) as relacdes de exploragdo nas escolas e fora das escolas, visiveis
nas estruturas e praticas que podem produzir interagbes sociais baseadas em
pressupostos classistas, racistas, sexistas, etc.;

b) os processos de marginalizagdo e inclusio nas escolas e noutros
contextos;

¢) a promogao de relagoes baseadas no reconhecimento, respeito, cuidado
e mutualidade, ou o enfraquecimento do poder de alguns sujeitos e/ou grupos;

d) as praticas violentas no sistema escolar e fora dele.

Ainda a proposito da igualdade ou da desigualdade em educagio, é preciso
considerar que a escola ¢ uma das grandes intervenientes no jogo da desigualdade,
embora nao a Unica, e sdo trés os contextos nucleares inter-relacionados
geradores de desigualdade em educagio, que podem atuar simultaneamente: o
socioeconémico; o sociocultural e o politico.

No contexto socioeconémico, o problema da igualdade ¢, sobretudo,
redistributivo (de riqueza ou de recursos). No sociocultural (etnicidade,
orientacdo sexual), a causa da desigualdade prende-se a falta de reconhecimento
(invisibilidade) ou ao falso reconhecimento (esteredtipos negativos) da diferenca,
o que significa que o problema aqui tem a ver com o status e a identidade. No
contexto politico, encontramos as relacoes de poder relacionadas com as questoes
de justiga e injustica, com as questdes de igualdade ao nivel dos interesses (de
professores, alunos, responsaveis, servidores) no interior da escola, uma vez
que ali também as relagdes de dominacao e subordinacio adquirem um modo
particular de institucionalizacdo (Fraser, 2009).

Assim, adesigualdade na sociedade e naeduca¢ao nao éapenas uma questio
de justica distributiva (sociopolitico); ¢ também um problema de reconhecimento,
porque relativo a0 modo como as diferencas de género, sexualis, religiosas, étnicas,
ou outras sao geridas; tem a ver com as questOes de representagao e com o modo
como as relacoes de poder sdo resolvidas e, finalmente, ¢ uma questdo afetiva,
porque diz respeito as relagoes de dependéncia e interdependéncia, o que exige o
atendimento as dimensdes afetivas da justica social no interior da escola.

O tema da justica estd intimamente articulado com o das desigualdades
e esse, por sua vez, com as nogoes amplas de redistribui¢do, reconhecimento e
representacao. Isso significa que a no¢ao de justica ¢ complexa, englobando varias
dimensbes que, na pratica, podem colidir entre si ou manter-se em estado de
tensao.

No campo da educacio, e nio obstante a pesada tradicio da sua
ocultacdo, a justica tem vindo a ser resgatada, emergindo como um conceito
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também multidimensional e como um outro nome da educacio, pela capacidade
de reconhecer o poder dos atores educativos na qualidade de pessoas com direitos
culturais, politicos e sociais.

Neste texto procuramos questionar a justica e as desigualdades, com
incidéncia particular no modo como se (des)multiplicam no contexto educativo,
tendo presente que a educacao mobiliza diferentes registros, quer valorativos que
apelam ao mérito, quer estatutarios que obrigam ao respeito por determinados
principios (como o da igualdade de acesso ao bem educativo), quer como
expressivos, que favorecem o desenvolvimento e a autonomia dos jovens.

Contudo, essa problematiza¢do tem presente também que a prépria
escola condiciona a compreensiao do que se entende por justica e por praticas
educativas justas, devendo ser interpretada como lugar de varios mundos,
estruturada segundo os diferentes significados dos principios de justica, ora mais
civica, doméstica ou expressiva, ora mais gerencialista ou mercantil.

Dessa forma, o foco do presente artigo recaiu sobre a estruturagao da
experiéncia escolar, no sentido de tornar visiveis as (in)justicas que a compdem,
sejam elas relacionadas com as (des)igualdades, com a redistribuicio, com a falta
de reconhecimento, com o desrespeito, com a nao participacao nos orgaos de
decisdo, privilegiando, no entanto, o modo pelo qual estudantes e professores
do ensino médio, de escolas brasileiras, publicas e privadas, posicionam-se frente
aos principios de justica explicitamente assentados no mérito, na igualdade, no
respeito e na participagao.

Consideramos que, quando o sistema educativo se organiza em torno
da “igualdade simples” e se reduz a ideia de ser “o mesmo para todos”, trata
a educacdo como um bem (bolo) a se distribuir equitativamente tornando-se
indiferente as tiranias que podem possibilitar a alguns controlarem mais facilmente,
por exemplo, o acesso a educagdo, por dominarem outros bens (pela riqueza ou
pelo poder politico que possuem).

Por esse principio, se os alunos passam a ser vistos como detendo as
mesmas necessidades em termos de saber, a quem devem ser ensinadas as mesmas
coisas como se fossem um sé e a ser tratados como meros alunos que necessitam
apenas de conhecimento, corre-se o risco de ensinar a alguém que nio existe.

Pensamos que as discussdes, as propostas e as praticas que possam
superar as desigualdades na educacdo e considerar a diversidade precisam ser
orientadas pelas concepgdes e pelos critérios de justica complexa.
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MATERIAIS E METODOS

Para alcancar os objetivos propostos neste estudo, privilegiamos o
emprego de técnicas qualitativas para a obtencdo de informacgoes, uma vez que
possibilitam o exame acurado dos diferentes aspectos presentes nas concepgoes e
nas relacdes de justica no interior da escola e as repercussdes que provocam nos
sujeitos sociais que constroem o espago educativo.

A organizacio metodologica deste trabalho foi delineada em duas
partes: a primeira parte, designada pesquisa bibliografica aprofundada, ofereceu
a fundamentacio conceitual para andlise e registrou os movimentos historicos
e as dimensoes do conceito de justica, discutidos e articulados conceitos como
desigualdades, cidadania, ética, direitos educacionais, participagao.

A segunda parte cuidou da realizacdo de entrevista semiestruturada,
quando foram ouvidos, em grupos de discussao, dez professores — cinco de escolas
publicas e cinco de escolas privadas do Rio de Janeiro - organizados em quatro
grupos de discussdo para uma entrevista semiestruturada de aprofundamento
sobre justica, escola justa, cidadania, para aprofundar os sentidos de justi¢a escolar
e obter assim mais informagio sobre a experiéncia de vida dos professores. O uso
da técnica de observagao das praticas e das relacoes organizativas que se tecem no
interior da escola intencionou revelar os movimentos (in)justos e de des(igualdade)
concretos ¢ 0 modo como se manifestam. Foram alvo de observacio as mais
diferentes atividades, como reunides de planejamento, de estudos, pedagbgicas,
administrativas, de pais e professores, de conselho de classe, de conselho de
escola, atividades avaliativas, atividades rotineiras etc.

A analise de informacoes foi realizada por meio de andlise de discurso
e analise de enunciacio. Assim, nosso estudo recaiu sobre a estruturacio da
experiéncia escolar no sentido de tornar visiveis as (in)justi¢as que a compoem,
sejam elas relacionadas com as (des)igualdades, com a redistribui¢do, com a falta
de reconhecimento, com o desrespeito, com a ndo participacdo nos érgaos de
decisio, privilegiando, no entanto, o modo pelo qual professores do Ensino Médio
de escolas brasileiras, publicas e privadas, posicionam-se frente aos principios
de justica explicitamente assentados no mérito, na igualdade, no respeito e na
participacao.

Para a analise das informacOes dos sujeitos da pesquisa, sdo adotados os
procedimentos de analise de discurso, considerada como

Uma proposta critica que busca problematizar as formas de reflexdes estabelecidas,
situada enquanto objeto tedrico porque: a) pressupde a linguistica, mas se destaca
dela: nio é nenhuma teoria descritiva, nem uma teoria explicativa. Pretende ser
uma teoria critica que trata da determinacio histérica dos processos de significacio;
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b) considera como fato fundamental a relacdo necessiria entre linguagem e o
contexto de sua produgio, juntando para a compreensio do texto as teorias das
formacdes sociais e as teorias da sintaxe e da enunciagio; c) pela sua especificidade,
ela é cisonista em dois sentidos: 1) procura problematizar as evidéncias e explicitar
seu carater ideoldgico, revela que nio ha discurso sem sujeito e nem sujeito sem
ideologia; 2) denuncia o encobrimento das formas de dominac¢ao politica que se
manifestam numa razdo disciplinar e instrumental.” (ORLANDI, 1987, p. 11-13)

Pela analise de discurso pretendiamos desvendar o sentido da comunicagao
dos discursos emitidos nas respostas dos professores, pela qual foi buscada a
revelagao das contradi¢oes, das convergéncias, das divergéncias e dos equivocos
presentes nos conceitos de justica, cidadania, participagao.

Para a compreensio das percep¢oes dos professores sobre e as
caracteristicas de escola justa apontadas, especialmente no confronto das respostas
obtidas nas escolas puiblicas e nas escolas privadas foi empregada a analise de
enuncia¢io que, como diz Minayo (1990),

Considera que na produ¢io da palavra elabora-se a0 mesmo tempo um sentido
e operam-se transformacoes. Por isso o discurso nio ¢ um produto acabado,
mas um momento de cria¢do de significados com tudo o que isso comporta de
contradi¢bes, incoeréncias ¢ imperfeicoes. Leva em conta que, nas entrevistas, a
producio é ao mesmo tempo espontinea e constrangida pela situacdo. Portanto a
analise de enunciagio trabalha com: a) as condi¢oes de produgio da palavra. Parte
do principio que a estrutura de qualquer comunicagdo se di numa triangulacio entre
o locutor, seu objeto de discurso e o interlocutor. Ao se expressar, o locutor projeta
seus conflitos basicos através de palavras, siléncios, lacunas, dentro de processos, na
sua maioria, inconscientes; b) o continente do discurso e suas modalidades (p. 206)

Esses procedimentos trataram o volume das informacdes contidas
nas comunica¢cbes como categorias conceituais, de modo que ultrapassem
os elementos meramente descritivos, buscando interpretar e compreender as
concep¢Oes de justica e as praticas escolares que concretamente emergirdo das
falas dos professores.

RESULTADOS PRELIMINARES

Neste trabalho, apresentamos depoimentos de cinco professores do
Ensino Médio, a respeito de justica, escola justa, justica e injustica na profissao,
injusticas cometidas e sugestoes para a efetivacdo da escola justa.
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O SIGNIFICADO DE JUSTICA PARA PROFESSORES

Prof. A — Justica nos remete a igualdade. Eu sempre penso na palavra
igualdade. Nivelar. Entdo eu tenho tentado sempre usar a justica para nivelar,
trazer os alunos a um nfvel acima do deles, pra que eles possam realmente evoluir.

Prof. B — Como professora, a justica esta no reconhecimento do aluno
pelo meu trabalho e também o reconhecimento da evolugao do seu aluno.

Prof. E - Essa parte ¢ mais dificil, a minha concep¢io de justica, até por
causa de algumas coisas que eu ja li, seria vocé fazer valer, ou tentar fazer valer,
alguma coisa que tenha a ver com legislagao, alguma coisa do tipo. Mas a justi¢a
em si seria vocé praticar alguma coisa que traria até algum beneficio pra alguém
ou que justifique alguma agio.

ESCOLA JUSTA

Prof. C — Em uma escola justa a gente pode juntar o conceito de
colaboracio com igualdade e, eu acho que, pra escola justa poderia usar essa
colaboragio, esse trabalho colaborativo entre os professores teoricamente |...]
deveriam fazer em uma instituicdo pra promover a igualdade dentro da escola.

Prof. A — Pra ser justa, uma escola precisa ter todos os recursos pra
atender o aluno. Eu acho que acima de tudo o ensino tinha que ser centrado no
aluno e nio no professor.

Prof. D — Igualdade no sentido de conhecimento especifico que eles
precisam aprender e até mesmo que eles gostariam de aprender. Alguns topicos
eu até deixo um pouco livre pra eles escolherem [...]. Visando atingir o que eles
precisam e também o que eles gostam.

Prof. B — Aquela em que os professore ndo usam o poder que eles tém de
reprovar ou nao pra quase torturar os alunos, porque os alunos tém que dar mais
atencdo aquela disciplina, entdo eles acabam deixando a desejar em outras.

JUSTICA E INJUSTICA NA PROFISSAO

Prof. B — Principalmente dos colegas acharem que o inglés ¢é subdisciplina,
que nio ¢ importante. E a primeira injustica. Eu acho que justo o que a gente passa
para o aluno, essas nogdes que a familia ndo consegue passar, né? Isso ja é uma
questdo bem justa. Essa questao de vocé conseguir um contato maior, as vezes,
com uma turma ou com algum aluno e vocé realmente conseguir acompanhar
esse desenvolvimento dele, isso acaba sendo muito gratificante, essa evolucao que
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vocé consegue acompanhar, as vezes, de um aluno que estava ali pra aprender e
realmente aprendeu o que estava querendo ensinar. Pra mim ja ¢ uma questao
malis justa.

Prof. A — Bem, o que ¢ injusto na profissao de professor ¢ que a gente as
vezes nao pode se dedicar basicamente a uma instituicdo. E, as vezes ¢ um desejo
de muitos professores se dedicarem a um local de trabalho. E como a gente tem
esse problema da ma remunera¢ao ou da baixa remunera¢io a gente acaba tendo
que ter mais de um trabalho: publico e particular.

Prof. C — Normalmente o professor considera injusta a remuneragao.
Justo € a possibilidade de aprofundar os conhecimentos com titulacdes maiores.

INJUSTICAS COMETIDAS

Prof. A — Quando eu tento nivelar, por cima, nem todos os alunos
acompanham. Entdo as vezes eu saio da universidade mal porque eu nao
consegui levar aquele aluno onde ele esperava chegar. Mesmo sabendo que n
fatores influenciam, eu ainda fico pensando que ¢é injustica com eles quando eu
nao consigo leva-los ao nivel acima.

Prof. D — Nio me dedicar com mais afinco, conhecer melhor o meu
aluno, conhecer melhor o meu colega de trabalho. Isso é bem injusto. Eu acho que
justo o que a gente passa para o aluno, essas no¢odes que a familia ndo consegue
passar, né? Isso ja é uma questio bem justa.

Prof. B — Nao dar aten¢do que o aluno deveria receber, ou, entdo, vocé
nao se preparar para dar aquela aula, porque as vezes vocé poderia dar uma aula
melhor e nio consegue até por falta de tempo ou por falta de incentivo mesmo,
falta de animo, principalmente as aulas do fim do dia.

Sugestdes para a efetivacio da escola justa.

Prof. A — A mudanca de pensamento do professor. Se o professor pensar
que ele poderia ser, ndo um professor, daqueles de [...] até mesmo a hierarquia na
sala de aula, onde ele fica em pé na frente e os alunos sentados como se fossem
submissos a ecle, se eles pensassem mais em colaborar com a vida académica,
profissional no aluno, em vez de usar a sala de aula para impor o conhecimento
que ele estudou tantos anos para deter, ¢ uma sugestio bem interessante. E eles
poderiam, em vez de criticar as conquistas dos outros, eles poderiam se espelhar.

Prof. B — Se na legislagio, por exemplo, esta dizendo a universidade
deve transmitir conhecimentos, nio sé tedricos, mas também, conhecimentos de
vida. Seria justo que houvesse participa¢do da comunidade, dos pais, dos alunos
e da comunidade escolar. Isso seria um tipo de justica a ser praticada dentro da
universidade, por exemplo.
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Prof. B — Uma escola justa, primeiro ela teria que ter uma infraestrutura
boa pra receber o aluno, porque eu vejo assim, na parte de, comecando por
infraestrutura, a parte fisica da escola, é que as vezes, a gente tem essa questao de
acessibilidade.

Prof. C — A escola justa seria uma escola mais inclusiva. E que também o
professor também pudesse dar opinido, que as vezes a gente sabe que tem pessoas
muito arbitrarias, ndo s6 da dire¢ao académica, mas também da parte do governo,
a parte gerencial.

Prof. D — Ter uma relacdo mais estreita com os profissionais dentro da
escola e, também, ter uma relacdo mais estreita com a dire¢do da escola, pra saber
o0 que esta acontecendo, porque as vezes a parte pedagogica ndo consegue passar
para o professor se o aluno tem algum problema familiar, ou alguma defasagem
na aprendizagem

Prof. E — Infraestrutura e equipamentos atualizados para a flexibiliza¢do
curricular e maior condigbes para a pesquisa e para a formacao profissional.

DISCUSSAO DOS RESULTADOS E CONCLUSOES

As concepgoes que se tem acerca de justica sdo tao diversas quanto os
principios utilizados para defini-la. Assim, ha autores que defendem a perspectiva
universalista, que afirma que ser justo ¢é tratar da mesma forma os seres que sao
iguais em certo ponto de vista, que possuem uma mesma caracterfstica, a Gnica
que se deve levar em conta na administracdo da justica. Essa perspectiva encontra
como um de seus defensores Rawls (2008), afirmando que uma sociedade pode
ser considerada justa quando todos os cidaddos adotam a mesma concepgiao de
justica, atuando conforme os principios aceitos por todos como justos. Assim,
segundo essa concepgao, o acesso aos bens e as oportunidades deve ser igual a
todos os cidadaos.

Dubet (2010) ¢ outro estudioso alinhado a perspectiva universalista de
justica, trazendo o conceito de meritocracia como um principio de justica que
integra diferencas individuais e desigualdades sociais, o que resulta na promog¢ao
do equilibrio e da eficacia global da sociedade, ja que sem mérito nao haveria
outro modo de distribuicio dos individuos num escalonamento de estratificacao
social, a nao ser aquele das propriedades herdadas, obtidas pelo nascimento.

Dubet (2004) acredita que deve ser oferecida a todos igualdade de
oportunidades, a fim de se minimizarem as desigualdades na sociedade em que
estdo inseridos. Assim, ele propSe a mesma educa¢io para todos de modo que
haja igualdade de competi¢ao, onde os melhores sio recompensados. Entretanto,
ele propde que os “vencidos” nio sejam culpabilizados por seus fracassos, mas,
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sim, auxiliados a ultrapassar as barreiras das dificuldades. Portanto, o mérito,
mesmo com uma pitada de crueldade, é o sistema mais justo.

Contrariando as posi¢oes universalistas, alguns autores defendem a
justica sob a perspectiva pluralista como Walzer (2003) um dos autores mais
representativos dessa corrente. Ele propoe uma sociedade organizada em esferas
— escola, saide, familia — que possuem caracteristicas e necessidades proprias. Por
isso, ¢ justo que a distribuicao das diferentes oportunidades e dos diferentes bens
sociais — seguranca, bem-estar, educagao, dinheiro, trabalho, tempo livre, poder
politico, amizade, igualdade — seja feita de acordo com a necessidade, o mérito e
o mercado de cada um desses mundos.

Criticando o paradigma distributivo da justica, defendido pelas
perspectivas universalista e pluralista, Young (1990) vé dois problemas: o primeiro
¢ que este paradigma tende a conceber a justi¢a social como a reparticio de bens
materiais e a distribuicdo de posi¢oes sociais; o segundo é que, quando se estende
aos bens sociais imateriais — poder de decisdo, oportunidade e respeito préprio
— estes passam a ser representados como “coisas estaticas”, em vez de processos
que regem as relagoes sociais. Assim, a autora afirma que o paradigma distributivo
¢ o refor¢o da injustica pela universalizacido das normas dos grupos dominantes a
partir de politicas de distribuicio que sdo cegas a diferenca.

Young (1990) apresenta, entdo, um conceito de justica, que objetiva a
eliminacdo da dominagao, imposta pelas condi¢Ges institucionais que impedem
as pessoas de participar na determinacdo de suas acOes, ¢ da opressdo, que se
refere aos processos institucionais que impedem as pessoas de desenvolver
suas capacidades, estando, segundo Estévao (2004), “interessada numa politica
valorizadora da diferenca” (p.30). Essa perspectiva é conhecida como radical. Para
Young (1990), se ndo existissem as imposi¢des das condigdes institucionais, cada
individuo agiria conforme suas capacidades nao havendo qualquer paradigma que
colocasse as pessoas num mesmo patamar ou numa pretensa uniformidade.

Apresentados os diversos conceitos, é possivel observar que as questoes
de justica se correlacionam a diversos elementos, principalmente de igualdade,
de liberdade, de mérito, de poder e autoridade, “que vdo condicionar, de modo
particular, a maneira como pensamos a educa¢io e o modo como as escolas
devem ser organizadas para cumprirem as suas finalidades” (ESTEVAO, 2004, p.
35).

Da mesma forma que em todos os setores da sociedade, também na
educacido a justica tende a ser entendida como igualdade de oportunidades
e mérito, ou seja, uma educagio justa é aquela que oferece a todos as mesmas
oportunidades e aqueles que merecem sio recompensados alcangando as melhores
notas, recebendo a melhor educagio, conseguindo os melhores empregos.
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Certamente, existem outras questOes acerca da justica que devem
complementar, por exemplo, 0 modelo meritocratico para tornar a educagio justa
para todos. Entdo, é necessario langar mao da discriminagao positiva, que tem
como objetivo levar em conta as desigualdades reais existentes entre os alunos
e tentar, de alguma forma, minimiza-las com, por exemplo, estudos dirigidos,
atividades esportivas e culturais.

Também para complementar o modelo meritocratico e nido permitir
que este leve a2 manuten¢do das desigualdades, as escolas justas devem garantir
competéncias minimas abaixo das quais ninguém deveria ficar. E claro que
essas competéncias minimas devem ter alguma utilidade para a formagao social
e profissional do cidaddo, pois “hd também uma grande injustica em deixar
os alunos do Ensino Médio e os estudantes universitarios envolverem-se em
formagdes desprovidas de utilidade social” (DUBET, 2004, pag.549).

Embora todas essas questoes sejam essenciais para a construcdo de
uma escola justa, elas tém como prioridade o tratamento dispensado ao aluno.
Entretanto, ¢ importante pensar numa escola justa como aquela que visa a atender
nao somente os alunos, mas a comunidade escolar como um todo, incluindo o
professor, que ¢ parte importantissima no processo de transformagio da escola.

Nessa linha, Estevao (2004) traz o conceito de justica complexa, que
articula intimamente outras concepgoes, como a de liberdade, de equidade, de
igualdade, mérito, de poder e autoridade, entre outros, que irdo condicionar, de
maneira particular, o modo como pensamos a educacio e a forma como as escolas
devem organizar-se para o cumprimento das suas finalidades. Os conceitos de
justica e educac¢io sdo, na verdade, inseparaveis.

Nessa concep¢io, a escola se encontra em um ambito publico de
comunica¢do ¢ conflito, de direitos e deveres que ultrapassam os limites de
seus muros, ¢ que ¢ pautada em valores como a liberdade, igualdade, equidade,
solidariedade, cooperacio etc. Ela é percebida como organizacido dialogica que tem
como base os principios da sinceridade, da inclusdo ou da participagio de todos os
comprometidos no didlogo; da revisdo argumentativa, da reciprocidade, de uma
gestio democratica em sua realidade; do respeito pela diferenca e singularidade do
outro, emocionalmente, caracterizando assim o conceito de justica, que faz uma
articulacdo ao de educacio, mantendo-os atrelados entre si.

A luz dessa discussio, é possivel perceber que os professores que
participaram da pesquisa, ao tratar de justi¢a, escola justa e de sugestOes para a
efetivacdo da escola justa trazem elementos que podem ser identificados com a
justica universalista, com a ideia de que as oportunidades devem ser iguais para
todos; que a justica estd relacionada a leis e normas, portanto a seu aspecto juridico-
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legal; trazendo para si o significado de justica como o reconhecimento de seu
trabalho, revelando, involuntariamente, um principio da perspectiva redistributiva
de Fraser (2009).

Para os professores, a escola justa é aquela que deve ser organizada para
ser igual para todos; como disse um professor, “atende aos seus propositos, seu
planejamento, suas propostas pedagdgicas, indo ao encontro dos interesses da
comunidade que atende”, o que indica uma organiza¢do democratico-participativa.

Quando falam de injusticas cometidas, conseguem revelar questdes
referentes a solidariedade, reciprocidade, participacio, elementos alinhados a
concepcio de justica complexa. Ja quando se manifestam a respeito de injusticas
na profissdo, o fazem ilustrativamente com casos individuais em que sofrem
falta de reconhecimento, salarios baixos, confirmando a ideia de que injustica é
aquilo que ¢é perceptivel, aquela do cotidiano, ligada as relacGes interpessoais e de
remunerag¢io, ao que Schilling (2013) chama de micro injustica.

Qualquer modelo de justi¢a, como afirma Gewirtz (2006) deve confrontar-
se com o desafio de reduzir as iniquidades da distribui¢do, reconhecimento e de
associacdo que oprimem e marginalizam grupos, que podem ser representados
por alguns dos alunos que nos responderam a este questionario.

Talvez também melhor que tentar afirmar os direitos dos grupos
oprimidos de modo a serem tratados igualmente, Praser advoga estratégias
transformadoras que envolvem a desconstrugdo de categorias sociais existentes e
a reconstrucao radical das relacdes de producio.

Parece nio haver duvidas também que uma escola justa preservaria
melhor a dignidade e a autoestima dos que nio fossem tao bem-sucedidos, mas tal
supde outros tipos de acdo, desde logo, a afirmac¢io do papel educativo e cultural
da escola nio apenas ao nivel da instrugdo, mas também nas atividades culturas ¢
desportivas, na organiza¢iao da propria vida escolar, no atendimento dos alunos
fora da classe. No caso dos professores, a dignificacao de seu trabalho, a garantia
do respeito por suas idiossincrasias e a valorizagao de seus saberes e fazeres.
Consideramos que, além da contribuicio teérico-metodolégica que os resultados
desta pesquisa trardo para o campo educacional, também expressam relevancia
académico-cientifica, na medida em que irao possibilitar melhor compreensao de
concepcoes que fundamentam as propostas de organizagdo escolar mais justas
para a educacio ¢ o ensino brasileiros.
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Estudo sobre os vencimentos de professores da rede estadual
de Séao Paulo (1996-2014)

Study on the remuneration of teachers from the state network of Sdo Paulo
(1996-2014)

Estudio sobre los vencimentos de profesores de la red estatal de Sao Paulo
(1996-2014)

RUBENS BARBOSA DE CAMARGO
JOAO BATISTA DA SILVA DOS SANTOS

JOSE QUIBAO NETO

Resumo: O presente artigo tem por objetivo analisar os vencimentos dos
professores da Rede Estadual de Ensino de Siao Paulo (REE/SP). Para
compreender essa parte da remuneracio dos docentes da rede estadual
paulista, o artigo analisa o vencimento inicial e o final no periodo de 1996 a
2014, sua evolucdo e correlagdes entre si. Ainda, para aprofundar o debate
e as comparagoes, o artigo considera as relagbes entre os vencimentos da
REE/SP com o Piso Salarial Profissional Nacional do Magistério Publico da
Educagio Basica e com os vencimentos registrados em redes de outros estados,
comparando e mostrando em que posi¢do, em termo de vencimentos pagos
aos docentes, encontra-se nacionalmente a REE/SP. Por fim, relacionar-se-a
a evolucio dos vencimentos da REE/SP com os indicadores salariais “Salario
Minimo” e “Salario Minimo Necessario”.

Palavras-chave: Rede estadual de ensino de Sio Paulo; vencimentos; remuneracio
docente.

Abstract: The purpose of this article is to analyze the salaties of the teachers of
the Sio Paulo State Educational Network (REE / SP). In order to understand
this part of the remuneration of teachers in the state of Sdo Paulo, the article
analyzes the initial and final maturity in the period from 1996 to 2014, its
evolution and the correlations between them. To go deeper on the debate and
comparisons, the article considers the relationships between the salaries of the
REE / SP with the National Minimum Salary of the Public Teaching of Basic
Education and with the salaries registered in other state networks, comparing
and showing in which position the REE / SP nationally is in terms of salaries
paid to teachers. Finally, the evolution of the salaries of the REE / SP with the
salary indicators will be related: Minimum Wage and Minimum Wage Required.

Keywords: State educational network of Sio Paulo; salaries; teacher’s
remuneration.

Resumen: El presente articulo tiene por objetivo analizar los vencimientos de
los profesores de la Red Estatal de Ensefianza de Sio Paulo (REE/SP). Para
comprender esa parte de la remuneracién de los docentes de la red estatal
paulista, el articulo analiza el vencimiento inicial y final en el periodo de 1996 a
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2014, su evolucién y correlaciones entre si. Todavia, para profundizar el debate
y las comparaciones, el articulo considera las relaciones entre los vencimientos
de la REE/SP con el Suclo Salatial Profesional Nacional de Magisterio Pablico
de la Educacién Basica y con los vencimientos registrados en redes de otros
estados, comparando y presentando en cuil posicion se encuentra la REE/
SP nacionalmente con relacién a los vencimientos pagos a los docentes. Por
fin, se va a relacionar la evolucién de los vencimientos de la REE/SP con los
indicadores salariales: Sueldo Minimo y Sueldo Minimo Necesario.

Palabras clave: Red estatal de ensefianza de Sio Paulo; vencimientos;
remuneracion docente.

INTRODUCAO

A Rede Estadual de Ensino de Sio Paulo (REE/SP) destaca-se por
ser uma das maiores redes do Brasil. Para citar como exemplo, no ano de 2014,
considerando-se sua dimensio, a rede atendia na Educacao Bésica 4.217.246
matriculas, espalhadas em 5.666 estabelecimentos, contando com 249.209
professores, dos quais 138.671 eram efetivos e 110.538 nao efetivos (configurados
respectivamente, como profissionais “estaveis” e “temporarios”).

Em termos de recursos publicos, o estado de Sdo Paulo possui a segunda
maior arrecadagdo do pais, perdendo em grandeza apenas para a Unido. Dentro
do estado, sao 645 municipios, com renda per capita mensal média de R$ 1.480,00,
inferior somente ao Distrito Federal. Isso garante ampla receita destinada a
educacio em comparagio aos outros estados brasileiros. Um notavel exemplo é o
Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da Educac¢io Basica e de Valorizacao
dos Profissionais da Educacio (Fundeb) que, segundo o Sistema de Informagao
sobre Or¢amentos Publicos em Educagao (Siope), obteve em 2014 receita de R$
19,9 bilhGes. No entanto, os repasses obrigatérios de recursos financeiros aos
municipios, pela via do Fundeb, fizeram a Rede Estadual de Ensino de Sao Paulo
“perder” 22,3% de seu or¢amento destinado a educac¢do naquele ano (QUIBAO
NETO, 2015). Isso indica que, mesmo sendo o Hstado de Sao Paulo um dos
maiores arrecadadores do Brasil, ainda assim, o efeito das transferéncias de receita
para os municipios é grande, resultando em menos recursos disponiveis para
serem gastos com a REE/SP, em especial, na remuneracio adequada de seus
docentes.

No campo politico-institucional, destaca-se a permanéncia de um dnico
partido politico ha 26 anos no poder, o Partido da Social Democracia Brasileira
(PSDB), que, apos varias eleicbes e reeleigdes, realizou mudancas significativas na
rede; uma delas foi a municipalizagdo dos primeiros anos do Ensino Fundamental,
no inicio dos anos 1990 (ARELARO, 2005), antecipando o Fundo de Manuteng¢ao
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e Desenvolvimento do Ensino Fundamental (Fundef), o que gerou no decorrer
da década a descentralizacdo das matriculas e dos recursos para os municipios e
descontinuou uma rede educacional que tendia a ser unica no estado.

Dada a complexidade apresentada, sio de se esperar estudos sobre a
REE/SP e as politicas publicas que a impactaram. Nesse sentido, este trabalho é
uma colaboragio para o entendimento da remuneracio dos professores que atuam
na rede de ensino em questdo, em particular sobre seus vencimentos, recortando o
periodo de 1996 a 2014, aprofundando os estudos sobre essa questio.

Vale destacar, ainda, que este artigo ¢ resultado de estudos da Pesquisa

]

“Observatorio da Remuneragdo Docente™, pesquisa nacional cujo objetivo é
contribuir com suas analises para o intricado funcionamento dos salarios dos
professores das redes basicas de ensino.

No caso deste artigo, os dados utilizados foram coletados dos documentos
oficiais nacionais e estaduais de Sao Paulo, configurados em graficos e tabelas
elaborados pelos autores para facilitar a visualiza¢ao permitindo melhor descri¢ao
e andlise, sendo todos os dados corrigidos pelo Indice Nacional de Precos ao

Consumidor? (INPC) até de dezembro de 2014.

DINAMICA DOS VENCIMENTOS DOS DOCENTES DA REDE
ESTADUAL DE SAO PAULO DE 1996 A 2014

O “salario-base” é o valor da retribuigdo pecuniaria por servigo prestado
ao Hstado de Sao Paulo. Normalmente, no setor educacional publico, ele ¢é
garantido e regulamentado em tabela anexa as leis que tratam dos planos de
carreira, cargos e remunera¢ao (PCCR). Essa parte do salario, chamada “salario-
base” compde a remuneracdo dos professores conjuntamente com vantagens
(fixas e variaveis), também estabelecidas em forma de valor. Assim como na maior
parte das redes publicas no Brasil, o salatio-base dos professores da REE/SP é o
valor mais expressivo da remuneracao docente; portanto, representa os maiores
valores nas folhas de pagamento (JACOMINI; MINHOTO; CAMARGO, 2012;

1 Pesquisa financiada segundo o Edital n® 08/2012 da Capes/Inep/Secad - Observatério da Educacio
- realizada no ambito de 12 Estados, e que em Sio Paulo ¢ realizada em cooperagio da Universidade de Sao
Paulo (USP) com a Universidade Federal de Sio Paulo (UNIFESP). Para mais informacdes acessar site da
pesquisa <http://observatorioderemuneracaodocente.org/>.

2 INPC se baseia na variagio de rendimento que se entende como necessaria para a manutencgio do
padrio de vida de familias que recebem entre um) e cinco salarios minimos, ou seja, para familias que tém como
chefe um assalariado com renda entre R$ 880,00 ¢ R$ 4.400,00, o que permite que adotemos tal indice para as
devidas anilises.
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QUIBAO NETO, 2015). Importante é destacar que essa parte da remuneragiao
também ¢ amplamente conhecida pelos professores e estudiosos do assunto
como “vencimento”.

Em geral, nas carreiras docentes pelo Brasil, o vencimento costuma
caracterizar-se em tabelas ou quadros organizados de acordo com as seguintes
variaveis: formacao, tempo de servigo, participa¢ao em atividades e cursos de
formagao continuada, avaliacao de desempenho e etapa de ensino. Particularmente
na REE/SP, o valor do vencimento difere para professotes com forma¢io em
nfvel médio na modalidade Normal e para professores especialistas, isto é, que
téem formacao de nivel superior em Pedagogia ou Licenciatura Plena em diferentes
areas de conhecimento. Assim, conforme o professor aumenta sua capacitagao
e seu tempo de servico, ele se movimenta na tabela de vencimentos de forma
crescente, segundo mostram Jacomini, Minhoto e Camargo (2012):

Em geral, os valores de vencimento estdo descritos em normas, em uma tabela de
dupla entrada que relaciona o enquadramento funcional e a posi¢io ocupada pelo
servidot, em virtude de sua movimentagio na carreira — chamada, entre outras
expressoes, de evolugio, progressio e promog¢io. A movimentacio pode ocorrer em
qualquer direcio, vertical ou horizontal, em geral, de forma sempre crescente. Em
outras palavras, o vencimento estd descrito em um quadro de valores financeiros
associados a posi¢do e ao enquadramento de um servidor publico em determinada
classe administrativa. (JACOMINI; MINHOTO; CAMARGO, 2012, p. 3).

A fim de averiguar os valores dos vencimentos para os docentes da
REE/SP e as mudancas que ocorreram, mostramos na tabela 1 os vencimentos
iniciais (VI) e vencimentos finais (VF)dos docentes da REE/SP referentes ao
més de outubro de cada ano, considerando a formagao tanto para Ensino Médio
na modalidade Normal e quanto para as diferentes Licenciaturas Plenas (os
quais também indicam o valor de “final de carreira” para os docentes), para uma
jornada padrio de 40 horas semanais (uma das possiveis da REE/SP), separados
por mandatos dos governadores no periodo de 1996 a 2014.
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Tabela 1 - Vencimentos iniciais e finais dos docentes da rede estadual de

ensino (1996-2014), por mandatos dos governadores - em R$ de dez./2014.

Ensino Ensino Licenciatura | Licenciatura | Final da
Habilitagdo Medio Medio (PIll e PEB (PIll e PEB carreira
(Ple PEEBI1)} | (PlePEBI) |1} 1 docente
Vencimento | Vencimento | Vencimente | Vencimento
Governador Inicial Final Inicial Final
Hcc:ﬁl 40 40 40 40 40
COVAS 1 1996 1.043,02 1.740,16 1.247,88 2.115,18 | 2.115,18
COVAS 1 1997 999,24 1.667,11 1.195,50 2.026,38 2.026,38
COVAS 1 1998 2.320,91 2.821,05 2.901,14 3.526,34 3.526,34
COVAS 2 1999 2.189,82 2.661,70 2.737,27 3.327,16 3.327,16
COVAS 2 2000 2.046,51 2.487,52 2.558,14 3.109,42 3.109,42
COVAS 2 2001 1.906,90 2.317,83 2.383,63 2.897,31 2.897,31
ALCKMIN 1 2002 1.827,20 2.220,94 2.283,99 2.776,20 2.776,20
ALCKMIN 2 2003 1.554,89 1.889,95 1.943,60 2.362,46 2.362,46
ALCKMIN 2 2004 1.663,83 2.022,38 1.926,08 2.341,15 2.341,15
ALCKMIN 2 2005 1.822,40 2.215,13 2.109,64 2.564,28 2.229,79
LEMEBO 2006 1.771,65 2.153,44 2.050,89 2.492,87 2.167,70
SERRA 2007 1.769,51 2.150,84 2.048,40 2.489,85 2.0665,11
SERRA 2008 1.854,74 2.254,43 2.147,08 2.609,78 2.609,78
SERRA 2009 1.775,78 2.158,45 2.055,67 2.498,68 2.498,68
GOLDMAN 2010 1.773,57 4.311,56 2.053,12 4.991,15 4.991,15
ALCKMIN 3 2011 1.975,93 5.592,82 2.287,38 6.474,40 | 6.474,40
ALCKMIN 3 2012 2.063,39 5.840,40 2.388,64 6.761,00 6.761,00
ALCKMIN 3 2013 2.110,86 5.974,75 2.443,59 6.916,55 | 6.916,55
ALCKMIN 3 2014 2.119,01 5.997,84 2.453,03 6.943,28 6.943,28
% Rea]j.
Real 103,16 244,67 96,57 228,26 228,26
1996-2014

Fonte: Tabelas de vencimentos (anexos de legislacdo) - varios anos. Valores corrigidos pelo INPC-
IBGE para R$ de dez./2014.

A partir dos dados apresentados na Tabela 1, o artigo se encaminhara

para uma série de calculos e andlises que dizem respeito a dinamica dos valores
apresentados (valores minimos e maximos, alteracOes etc.), as dispersdes
de valores em cada habilitacio docente, a dispersdao total da carreira docente,
tentando associa-las aos respectivos governos do Estado (que apresentaram
diferentes politicas de pagamento aos docentes no periodo).

Em uma descri¢ao inicial dos dados apresentados, ¢ importante perceber
que os valores dos vencimentos iniciais (VI) do professor com formacio de nivel
médio na modalidade Normal variaram de R$ 1.043,20 em 1996 para R$ 2.119,01
em 2014, obtendo uma variagio real no periodo de 103,16%. Movimento
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semelhante ocorreu com os vencimentos iniciais dos licenciados, que, ao sairem
de R$ 1.247,88 em 1996 e atingirem R$ 2.453,03 em 2014, sofreram uma variagao
positiva de 96,6%.

Vale lembrar, no entanto, que tal movimento nio ¢ linear, pois ¢é
perceptivel através dos dados que em 1996 e 1997 tém-se os menores valores
das respectivas séries, com um aumento muito significativo em 1998, ano em que
os vencimentos iniciais (tanto do nivel médio, como dos licenciados) atingiram
os maiores valores da série: respectivamente R$ 2.320,91 ¢ R§ 2.901,14. Tal
movimento nos vencimentos pode ser explicado pela Lei Complementar (LC)
n°® 836/97 implantada no Governo de Mario Covas I, com Rose Neubauer na
Secretaria de Educagao. A medida incorporou varias gratificagoes ao vencimento e
reajustou valores; em contrapartida, a politica adotada fez diminuir a possibilidade
de evolugdo na carreira, estabelecendo apenas duas faixas (PEB I ¢ PEB 1II) e
somente cinco niveis horizontais (I a V). Assim, uma das consequéncias foi o
aumento do vencimento inicial de docentes com ambos os niveis de formacao,
que foram elevados para os professores PEB I, como vieram a ser denominados
os docentes que trabalhavam com as séries iniciais do Ensino Fundamental, em
132,7%, e para os Professores PEB 11, aqueles profissionais que trabalhavam com
as séries finais do Ensino Fundamental e com o Ensino Médio, em 142,7%.

Entretanto, nos anos seguintes, tal valorizacdio nos valores dos
vencimentos nio foi mantida em termos reais’. Ao contrario do que foi visto
no ano de 1998, os valores foram baixando gradativamente até atingir no ano
de 2003, no governo Alckmin I, o segundo pior valor corrigido, quando o
vencimento foi de R$ 1.554,89 para os PEB I e de R$ 1.926,06, no ano seguinte,
para os PEB II. De 2004 em diante, houve oscila¢Oes reais, em alguns momentos
negativas em outros positivas - os valores menores que R$ 1.800,00 aconteceram
nos governos Lembo, Serra e Goldman para os PEB I; valores menores que R$
2.000,00 ocorreram nos anos de 2003 e 2004 no governo Alckmin II. Todavia,
pode-se perceber que de 2011 a 2014 (governo Alckmin IIT) houve uma tendéncia
de valores crescentes em termos reais dos vencimentos iniciais, passando de R$
1.975,93 para R$ 2.119,01 para o PEB I e de R$ R$ 2.287,38 para 2.453,03 para
os PEB II.

Ao nos debrucarmos sobre a analise dos vencimentos finais (VF) na
REE/SP, importa ressaltar a pratica comum de associd-los ao que se espera que
os docentes estejam recebendo no seu periodo de aposentadoria. Nesse sentido,

3 [ importante destacar que o vencimento na época ficou “congelado”, isto é, nio foi alterado
seu valor nominal. Representa também que em termos reais seus valores sdo cada vez menores, porém pode
ser que nos respectivos anos foram recriadas gratificacoes, adicionais, prémios etc. para procurar mitigar tal
procedimento e, minimamente, procurar manter o poder de compra dos docentes paulistas.
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o tempo total para atingir a posicdo final da tabela de vencimentos é um fator
importante na caracterizac¢ao do plano de carreira vigente. Para efeito de andlise,
os docentes demoram, em geral, entre 22 e 27 anos para atingir os vencimentos
finais em suas respectivas carreiras.

Na tabela 1, é possivel perceber que as mudancas nos valores dos
vencimentos finais foram diferentes em relacio aos vencimentos iniciais,
majoritariamente por conta da legislacdo citada, que alterou as carreiras docentes.
No ano de 1996, o vencimento final do PEB I foi de R$ 1.740,16, porém caindo no
ano seguinte para R$ 1.667,11, o menor valor da série histérica (governo Covas).
Porém, no ano de 1998 tal valor saltou para R$ 2.821,05, com um aumento real de
09,2 %. Esse percentual apesar de consideravel, ¢ baixo quando comparado com
o percentual de reajuste para o vencimento inicial (132, 7 %) no mesmo perfodo.
Pode-se afirmar que houve o que comumente ¢ chamado de “achatamento” da
carreira. Isto é, elevaram-se os vencimentos iniciais com o objetivo de dar mais
atratividade ao ingressante, porém nio houve reprodutividade destes ajustes
para os profissionais que se encontravam nas posi¢coes finais da carreira, para os
professores PEB L.

No caso dos professores PEB 1I, ocorreu o mesmo movimento, tendo
sido o0 ano de 1997 o com menor valor de vencimento final recebido no periodo
(R$2.026,38), tendo havido no ano de 1998 um aumento para R$ 3.526,34 (74,0%).
Novamente, nota-se menor variacio que o percentual de aumento em relacao
ao observado no vencimento inicial (142,7%); assim, o mesmo “achatamento”
ocorreu também para os professores PEB 11

No petriodo subsequente, os valores dos vencimentos finais foram
decrescentes até atingir, para os PEB I, em 2003, o valor de R$ 1.889,95 no
governo Alckmin II, e de R$ 2.341,15 no ano de 2004, no mesmo governo. A
partir dai, os valores oscilaram até o ano de 2009, atingindo os valores mais baixos
no governo de José Serra. Mas, a partitr de 2010 (governo Goldman), houve
grande aumento, pois praticamente dobrou o valor dos vencimentos finais, com a
introducdo de mais cinco graus na carreira dos PEB I e PEB 1I (99, 75%) ¢ uma
nova amplia¢ao (29,72%) em 2011, com tendéncia de leve crescimento nos anos
subsequentes (governo Alckmin III). Tal condi¢ao estabeleceu uma variacdo de
244,67% no periodo de 1996 a 2014 para o PEB I e de 228,26% para o PEB II.
Os valores corrigidos dos vencimentos finais apresentados na tabela 1 sio de R$
5.997,84 para o PEB I e de R$ 6.943,28 para o PEB 1L

Embora mais significativos, ha que se ressaltar que existem dificuldades
dentro da carreira para que tais valores de vencimentos finais sejam atingidos
pelos professores da rede estadual. Em primeiro lugar, porque hd uma politica
antiga de contratacdo de professores temporarios na rede de ensino - através de
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um processo simplificado que nio garante efetividade no cargo - que mantém
esses docentes somente com seus vencimentos iniciais mais alguns adicionais.
Em segundo lugar, hd um numero reduzido de docentes que realmente atingem
essa posicao no vencimento: segundo o Boletim de Pessoal da SEE-SP de 2012,
havia apenas 6,92% de professores PEB I nesse estagio e 0,80% de docentes PEB
1T no dltimo estagio da carreira. Isso claramente é um sinalizador de que existem
problemas que devem ser enfrentados com mais qualidade pelas gestoes e que
até 2014 nao haviam sido solucionados. Com isso, fica evidente que nao adianta
aumentar os valores finais de uma carreira se a grande maioria dos professores
ndo conseguem atingir esse estagio.

No que tange a diferenca percentual dos vencimentos por formagio,
particularmente na REE/SP, o valor do vencimento difere para professores com
formagao em nivel médio na modalidade Normal e para professores especialistas.
Todavia, de acordo com o estipulado nos attigos 19 e 20 da LC n° 836/97, o
professor PEB I que apresentar o titulo de formacgiao em nivel superior “salta”
para a mesma condi¢io em termos de vencimentos inicial do PEB II, mas nao
chega a atingir os valores de vencimentos finais que o PEB 1L

Ainda sobre os dados da tabela 1, percebe-se que, num primeiro
movimento, houve um crescimento da diferenca percentual dos vencimentos
iniciais e também dos vencimentos finais por formagao, também estabelecido pela
implantacio da LC n° 836/97, pois as diferencas percentuais entre docentes PEB
I e PEB II passam de 19,6% e 21,6%, respectivamente, para 25,0% em ambos
os cargos. O outro movimento foi de 2003 para 2004, quando houve mudanca
nos valores dos vencimentos por forca da LC n® 958, de 13 de setembro de 2004.
Com efeito, houve uma aproximagio entre os valores, resultando na diferenca de
15,8% tanto entre vencimentos iniciais quanto finais de docentes com diferentes
formagoes, que permaneceu até 2014. O grafico 1 abaixo representa melhor essa
dindmica e demonstra o “encolhimento” ocorrido na diferenca percentual de
vencimentos de docentes com diferentes formacoes.
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Grafico 1 — Variagao percentual entre os vencimentos iniciais e finais de
PEB I e PEB II na Rede Estadual de Ensino Sao Paulo entre 1996 a 2014
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Fonte: Tabelas de Vencimentos (Anexos de Legislacio) - varios anos. Valores corrigidos pelo INCP-
IBGE para R$ de dez/2014.

Além disso, vale destacar que ha diferentes formas de se perceber a
variacio dos valores iniciais e finais dos vencimentos dos docentes, ou dito de
outra forma, perceber a dispersio dos valores iniciais e finais dos vencimentos
dos docentes. Uma delas é basear-se num tipo de docente e calcular quanto
representa a diferenca entre o vencimento final e inicial considerando que esse
docente permaneca na formac¢ao minima necessaria para o cargo durante toda sua
carreira.

Fazendo-se calculos com os dados da tabela 1, essa definicao nos leva
a perceber que a dispersao, tanto para o PEB I quanto para o PEB 1I, variou
bastante no petriodo. Nos anos de 1996 e 1997, os dois primeiros da série, tal
dispersao era de 66,8%. Em 1998, com o novo plano de carreira, tal dispersao
caiu para 21,5%, o que representa o ja referido “achatamento” da carreira, que
se manteve até o ano de 2009. No ano de 2010, dada a nova estrutura de carreira
com cinco niveis e cinco graus estabelecida pela lei 1.097/2009, a dispetsio entre
vencimentos iniciais e finais de professores PEB I e PEB II passou a ser de
143,1%. A partir de 2011 a dispersdo passou a ser de 183,0%.

Outra forma de perceber essas mudangas é calculando-se a dispersiao
total, isto ¢, considerando-se a variacdo entre a primeira posi¢ao na carreira (com
o minimo de formacio e recém-contratado) e a dltima posicdo possivel de ser
atingida (com o maximo de tempo, maximo de formacdo e pontos). No caso de
Sdo Paulo considerando-se os vencimentos dos docentes, a dispersao total em
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1996 era de 102,8%. Com a LC n° 836/97, a dispersio total passou a ser de 51,9%
até 2003. De 2004 a 2009, ela caiu ainda mais, passando a ser de 40,7%. Em 2010,
invertendo a légica anterior (governo Goldman), ela passou a ser de 181,4% e, a
partir de 2011, tem-se mantido em 227,7% (Alckmin III).

Ademais, para aprofundarmo-nos no entendimento da dinamica dos
vencimentos da REE/SP, ha de se ter também como parimetro a lei do Piso
Salatial Profissional Nacional (PSPN) (Lei n® 11.738/2008), aprovada em julho de
2008 e colocada em vigor (retroativamente) a partir de 2010, ap6s deliberacio do
STF sobre sua legalidade, em abril de 2011. Todavia, foi em 2011 que se ampliou
ainda mais o movimento nacional em torno da questio do pagamento do PSPN.
No Estado de Sio Paulo, contudo, a Lei do Piso nio teve impacto direto no valor
(porque ja se pagavam valores acima deste); no entanto, aparentemente gerou
efeito na obrigacdo do reajuste do vencimento inicial, o que também ¢ muito
importante, dado o histérico de perda nos valores corrigidos como se viu na
tabela 1.

Nesse sentido, pode-se reinterpretar o aumento nos valores do
vencimento inicial do PEB 1 entre os anos de 2010 e 2014. De 2010 a 2014,
o valor do vencimento inicial de professores com formag¢iao em ensino médio
foi reajustado em 19,5%, em valores corrigidos. Ja para os professores PEB 11,
formados em licenciatura, houve, de 2010 a 2014, aumento de aproximadamente
39,1%. Alias, importante é destacar que isso contrasta com a propaganda da
Secretaria da Educacio do Estado de Sao Paulo (SEE/SP), em seu sitio eletronico,
naquele periodo, pois o 6rgao afirmou que se valorizou o vencimento inicial dos
professores em 45,1% de 2010 a 2014.

Ainda sobre o PSPN, apresenta-se o grafico 2. Nele se pode perceber
uma tendéncia nitida (e rapida) da aproximacio entre os vencimentos iniciais do
PEB I com o PSPN (por conta da grande variacdo positiva deste no periodo de
2009 a 2014).

O que fica evidente com os dados abaixo é que, dada a aproximagao
dos valores dos vencimentos iniciais dos licenciados com os professores com
formacao de nivel médio na modalidade Normal, ha possibilidade - no futuro -
de ultrapassagem do PSPN sobre os vencimentos iniciais para professor com a
menor formacao aceita. Uma triste constatacdo para a educacao do estado mais
rico da nacao.
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Grafico 2 - Valores de vencimento inicial dos docentes da REE/SP (1996 -
2014) para 40 horas - em R$ corrigidos para dez./2014.
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Fonte: Tabelas de Vencimentos (Anexos de Legisla¢io) - varios anos. Valores corrigidos pelo INCP-
IBGE para R$ de dez/2014.

Dado o quadro descrito e tendo em vista que o vencimento de professores
na REE/SP compde a maior parte da remuneracio dos docentes, nio é mero
acaso que os educadores enfrentem dificuldades de sobrevivéncia, principalmente
em situagdes em que a unica renda familiar corresponder a remuneragiao desse
professor, em especial nas cidades com custo de vida elevado, como Sao Paulo
e tantas outras grandes cidades do pais. Isso reforca a necessidade de muitos
professores terem um segundo cargo, ou uma segunda atividade remunerada,
podendo, inclusive, a propria docéncia ser encarada como o “bico”.

Ainda, para complementar a andlise dos vencimentos dos professores
da REE/SP, vale apresentar o vencimento inicial dos professores com formacio
no Ensino Médio nacionalmente, a fim de saber qual lugar ocupa o salario de
professores do estado mais rico do Brasil. Para averiguar isso mais de perto,
apresenta-se a tabela 2, construida com base em dados da Confederagiao Nacional
dos Trabalhadores em Educacio (CNTE).

Explicita-se que nem todos os estados possuem jornada docente de
40 horas em suas legislagdes pertinentes. Em vista disso, ajustaram-se todos os
vencimentos dos estados para a jornada de 40 horas e, assim, pode-se compara-
los com os dados da REE/SP apresentados até aqui.
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Tabela 2 — Tabela de vencimento inicial e valores hora-aula por formagao
para 40 horas (2014) em R$ corrigidos para dez 2014

Ensino Médio (RS) | Licenciatura(RS) | Hora |Partidoda
Estado atividade |Gestioem
Vencimento| Hora aula [Vencimento| Hora aula (240) 2014
Distrito Federal 291979 146 3.693,93 18,48 3% PT
Amapd 251136 12,56 3.149.87 15,75 4086 PSB
Roraima 244552 12,23 462011 231 33% PSB
Mato Grosso do Sul 235628 11,78 353442 17,67 33% PMDE
Rio de Janeiro 225943 113 2.702,50 13,51 25% PMDE
Acre 208933 10,45 2.680,00 134 33% PT
Piaui 1.96399 .83 233135 11,66 33% PMDE
Sdo Poulo L.930,00 275 441584 | 1208 17 ESDE
Mato Grosso 1.73928 8.7 2.608.92 13,04 33% PMDE
Pernambuco 1.698.09 3.49 1.782.99 8.91 33% PSB
Pard 1.69767 8.49 1.706,00 833 25% PSDE
Paraiba 1.69741 8.49 2.036,84 10,18 33% PSB
Maranhio 1.69738 8.49 2.162,50 10.81 300 PMDB
Santa Catarina 1.69737 849 1.706,88 8.33 2P PSD
Ceara 1.697.00 8.49 1.703,33 8.33 33%  |PSB/FROS
Rio Grande do Norte 1.696.99 8.48 2.373,79 11,88 33% DEM
Parani 1.62896 8.14 232708 11.64 300 PSDE
Goids 1.57640 7.88 237267 11,86 33% PSDE
Tocantins 1.567.00 7.84 3.559,32 17.8 4086 PSDE
Alagoas 1.567.00 7.84 224814 1124 * PSDE
Sergipe 1.367.00 7.84 1.794.25 8.97 38%% PMDB
Rondénia 1.536,00 7.68 2.015,00 10,08 33% PMDEB
Bahia 1.451.00 126 1.771,88 336 306 PT
Minas Gerais 123701 6.19 242550 12,13 33% PSDE
Rio Grande do Sul 1.04052 52 1.924 96 0.62 206 PT
Espirito Santo 886,91 443 1.348.88 6,74 33% PSB
Amazonas * * 1.881,14 041 * PSD

Fonte: QUIBAO NETO, 2015, p. 200 — valores ajustados para 40 horas e corrigidos em R$ para
Dez/2014. * Valores nao encontrados.

A primeira informacdo importante da tabela acima é que a posi¢do no
ranking dos vencimentos iniciais para docentes com formacao de Ensino Médio
na modalidade Normal nio é a mesma para a formacao em licenciatura. Para citar
alguns casos, se colocassemos a licenciatura como a variavel do ranqueamento, a
rede estadual de Roraima estaria em primeiro lugar, seguido da rede do Distrito
Federal e de Tocantins.

Portanto, a politica de formagdo de professores pelas quais optam os
estados diverge entre eles no que tange aos valores de vencimentos iniciais. No
estado do Tocantins, por exemplo, ha um alto incremento no vencimento inicial
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para professores com licenciatura, o que caracteriza claramente um incentivo para
que muitos professores procurem graduar-se em busca de melhor remuneracio.
No caso desse estado, a diferenga da hora-aula por formacao é de aproximadamente
R$ 10,00. Em caso oposto esta o segundo colocado da lista, a rede estadual do
Amapa, cuja diferenca entre a hora-aula por formacio ¢ cerca de R$ 3,00.

Além disso, optamos por tomar como base o valor da Lei do Piso em
maio de 2014, que era de R$ 1.567,00, ou seja, o valor minimo a ser pago por hora-
aula era de R$ 7,83 (considerando-se 40 horas aula na semana e cinco semanas no
meés) para professores formados No Ensino Médio na modalidade Normal. Com
tal referéncia, percebe-se que as redes estaduais de Rondonia (R$ 7,68), Bahia
(R$7,26), Minas Gerais (R$ 5,20) e Espirito Santo (R$ 4,43) ficam abaixo do valor
estipulado nacionalmente. Mesmo considerando-se a formacao de licenciatura,
desafortunadamente o estado de Espirito Santo (R§ 6,74) estava fora da Lei do
Piso no que tange ao valor.

Analisando-se a REE/SP na tabela 2, percebe-se que o valor inicial da
rede de ensino estd acima do Piso (R§ 9,75) para formacdo em Ensino Médio
Normal e é de R$12,08 para formacdo em licenciatura. A REE/SP estd em 8°
lugar entre os estados se compararmos o valor para formacio de nivel médio
Normal; ja para licenciatura esta em 10°.

Ademais, vale destacar que a lei do piso prevé também o percentual
de 33% da jornada de professores destinado a hora-atividade. Como se pode
petceber pela tabela, a REE/SP cumpria o valor, mas ndo integralmente a
jornada. Segundo a tabela feita pela CNTE, dos 33% destinados a hora-atividade
na jornada docente (1/3), apenas 17% é cumprido.

A SEE/SP argumenta que a jornada do magistério paulista esti de
acordo com a Lei do Piso, uma vez que o contrato de seus docentes ¢ estabelecido
em horas-rel6gio e uma hora relégio significa 60 minutos, enquanto o tempo
de trabalho com alunos, isto ¢, a hora-aula possui 50 (cinquenta) minutos. A
diferenca de 10 minutos a Secretaria contabiliza também como tempo de hora-
atividade. Com essa alegacio, atualmente os professores da rede estadual com
40 horas de jornada semanal tém apenas 8 horas-aula para horas atividade a ser
cumprida em trabalho coletivo na escola e em local de livre escolha, diferente
das 14 horas-aula em hora-atividade, como setia o calculo aproximado de 1/3 de
acordo com o que prevé o PSPN. Porém, tal contabilidade das horas e horas-aula
(e horas-atividade) da SEE/SP é matéria de desentendimento com a CNTE e a
APEOESP. A contabilidade a partir de horas-aula acontece, contudo, ha muito
tempo e esse “beneficio” ja se solidificou como diteito adquirido no passado e
nao pode ser usado como justificativa para ndo cumprir o que determina a lei do
piso sobre a hora-atividade.
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VENCIMENTO INICIAL, SALARIO MINIMO E O SALARIO
MINIMO NECESSARIO

Diante do que foi apresentado até aqui, ainda se faz necessaria a
comparacio entre os vencimentos dos professores da REE/SP com dois
importantes parametros salarias do pafs: o Salario Minimo e o Salario Minimo
Necessario. Com isso, tem-se a pretensao de se aprofundarem algumas andlises
que possibilitam melhor o entendimento da politica de reajuste desenvolvida pela
Administracao Publica do Estado de Sao Paulo.

O primeiro parametro para a comparacao ¢ o Salario Minimo (SM) e se
refere, conforme sua defini¢io, a quantia minima a que tem direito um trabalhador
adulto, sem distin¢do de sexo, capaz de satisfazer, na época atual e nos diferentes
pontos do pals, suas necessidades normais de alimentaciao, habitacido, vestuario,
higiene e transporte. Tendo em vista a politica de reajuste do SM pés anos 2000,
entende-se que a relacdo entre os reajustes dos VI e o SM demonstra a capacidade
do poder de compra de um professor da rede estadual de Sdo Paulo e o quanto
essa relacdo se modificou no periodo.

O segundo parimetro importante é o Salario Minimo Necessario
(SMN) - DIEESE, que, por sua vez, considera o preceito constitucional de que
o trabalhador, seja ele urbano ou rural, dispde como direito um salario minimo
capaz de atender a suas necessidades vitais basicas e as de sua familia com moradia,
alimentacio, educacio, saude, lazer, vestuario, higiene, transporte e previdéncia
social.

Com base nos dados obtidos na legislacdo sobre o SM e nos estudos
realizados pelo DIEESE, foipossivela elaboracao de umatabela que proporcionasse
uma visdo da politica de reajustes desenvolvida pelas administragoes publicas dos
distintos governos entre 1996 e 2014.

Na tabela 3, é possivel observar os valores do SM e do SMN, em série
historica, e a repeti¢ao dos dados sobre vencimento inicial e vencimento final para
os professores com formacgao em Ensino Médio e para aqueles com formacio em
licenciatura, juntamente com as relacGes estabelecidas entre as varidveis citadas
para analises da politica de reajustes adotada:

* SMN/SM, permite interpretar o petiodo em que houve maior arrocho
salarial. Quanto maior seu valor, mais o Salario Minimo (SM) se distanciava do
Salario Minimo Necessario (SMN);

* V.I./SM, permite apontar quantos Saldrios Minimos (SM) eram precisos
para compor a remunera¢do inicial de um professor. Quanto maior seu valot,
menor poder de compra um docente obtinha no ingresso a rede de ensino.
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* V.I./SMN, permite apontar qual a fraciao do Salario Minimo Necessario
(SMN) em relagao ao vencimento inicial (V.I.). Quanto mais proximo de 1 (um),
mais a remuneracao inicial supre as necessidades basicas de uma familia.

Tabela 3- Vencimentos Inicial e Final, Salario Minimo, Salario Minimo
Necessario por ano e por governo, com apresentagio de suas relagées
para docentes com distintas formagoes (1996-2014).

Ensino Mé dio Lice nciatura Sa MEn Zal Min Envino Médio Lice nciatura
o MNazc Relagio
. . . . MNacionzl] . - Felagio | Relapio | Raelagio | Relxio
Ao |G Vi VF. Vi VF. =z |SHONAENI| _ i s ; _
o T | ang | DEe S viem [vIsnd| vISM |v.IeMN
[a] [b] [e] [£] EMED) | [#1] -
2] 11 [zg] 21 [='=] [=1]
1996 1043020 174016 1.247.88| 2.115,18| 34416| 248733 723 3.03 042 363 0,50
1997 | oOVASD | 99624 1667.11| 119550 202638| 333.27| 232476 638 283 043 338 0351
1998 232051) 2.821.05) 2900 14| 3.52634| 37097 245605 642 6.2 054 782 113
1999 2.186.82( 266170 2.737.27) 3.327.16| 36617 251319 686 508 087 748 1.08

2000 | cowazz- | 204651 248752 2558, 14) 310642 37085 255181 682 539 0.7% 6,73 0.99
2001 |ALCEMINI) 1.906.90( 2317,83| 2.383.63| 2.897.31| 420.02| 253456 601 452 0.75 565 0.54

2002 182720 2220.04] 2.283.06] 2.776.20 427982 271812 633 4.27 067 334 0.84

2003 1.554.85] 1.889.65| 1.543 60| 236245 41241] 236081 3580 3.77 055 471 0.81

2004 |arcsoumia| 1.663.83) 202238 1.026.08) 234115 44678 2565581 581 3,72 054 431 0.74

2005 | -LEMES | 182240 2215.15] 2.105.64| 2.564. 28| 460,85 240085 485 3.71 0.76 430 0.38

206 1771,65] 2.153.44| 2.050.85| 2452, 87| 556,88 240252 431 3.18 0.74 3.68 0.85

2007 1.768.51] 2.150.84| 2.048.40| 248585 57627] 272602 473 3.07 0,55 35 0.75

2008 | sERRA- | 185474 225445) 2 147.08| 260578 587.84| 2854303 485 3.15 0.65 3.65 0.75

b

3.7

2009 [GOLITRIAN 2.158.45) 2.055.67) 2.458.68) 630.73) 2.82533] 448 282 0.63 326 0.73

2010 2053.12) 4561.15) 660.84) 276268 418 268 0.64 311 0.74

2011 1.573.63| 5.552.82| 2.287.38| 6.474.40( 658.15| 281365 428 3.00 0.70 348 0.81
2012 AT 2.063.35] 5 840.40) 2.388.64) 6.761.00) T11.47) 2G8380] 421 250 0.69 336 0.80
2013 | T 2110.86) 5574.75) 2.443.55) 6.816.535| 733,78| 263378 403 2,88 0.71 333 0.83
2014 2115.01] 5557 84 2453.03) 6943 28] 73513] 3.01269 410 2,83 0.70 334 0,81

Fonte: Legislacio de todo o periodo que a série historica aborda. Valores corrigidos, calculados com
referéncia ao més de Dez/2014 pelo INPC (IBGE).

Quando avaliamos o comportamento do SM, verificamos um ganho real
de 113,6 % enquanto o SMN teve ganho real de 21,1 %. Esse resultado nos indica
que, nesse interim, houve uma politica de valorizacio do SM, o que também
pode ser comprovada pela relacao entre a razao entre o SMN e o SM. Podemos
verificar que, em 1996, primeiro ano do estudo, a relacdo equivalia a 7,23, ou seja,
em termos proporcionais para cada SMN, havia 7,23 SM. Em 2014, dltimo ano
da série historica, para cada 1 SMN, havia, 4,10 SM. Isto é, podemos dizer que o
maior arrocho salarial ocorreu nos anos iniciais de nossa série histérica.

Verifica-se que, na relagio entre o VI e o SM, a razio entre o primeiro e
o segundo saiu de um pico de 6,26 e 7,82 em 1998 para professores com Ensino
Médio e professores licenciados, respectivamente. Isto é, um professor com
ensino médio Normal recebia o equivalente a 6,26 SM. No final da série histérica,
em 2014, esta relagao alcangou o valor de 2,88 e 3,34 para professores com Ensino
Médio e professores licenciados respectivamente, salvo as consideragcbes aqui
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apontadas sobre a politica de valorizacio do SM. Portanto, o poder de compra
dos professores da REE/SP diminuiu no petiodo analisado.

No que tange a relacdo entre o VI e o SMN, verifica-se que o ano de
1998 apresenta os maiores valores para a razdo entre o primeiro e o segundo.
Nesse primeiro ano da série historica, os valores alcancados foram 0,94 e 1,18
para professores com formacgdo no Ensino Médio e professores licenciados,
respectivamente. Em 2014, essa relagdo reduziu-se para 0,70 e 0,81, ou seja, a
remunerag¢io inicial necessaria para suprir as necessidades basicas de uma familia
foi prejudicada.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos dados apresentados, constata-se em primeiro lugar que
o vencimento inicial tanto para a formacao no Ensino Médio na modalidade
Normal quanto para o professor licenciado apresentou um reajuste substancial
em seus valores durante o periodo que corresponde ao primeiro governo de Mario
Covas. B preciso ressaltar, porém, que nesse perfodo foram incorporadas aos
vencimentos as gratificagdes até entdo recebidas pelos docentes e nao computadas
para fins previdenciarios. Isto €, os saltos nos valores de vencimentos identificam
a estratégia do governo, a época, de apresentar vencimentos iniciais elevados,
que, em termos concretos, indicavam maior remuneragio inicial para o futuro
ingressante. Assim, a estratégia adotada pelo governo citado resultou nos maiores
vencimentos iniciais apresentados na série historica do artigo, considerando-se
valores corrigidos.

Ap6s esse ano de 1998, a dinamica apresentada revelou uma tendéncia
de decrescimento dos valores dos vencimentos iniciais para as duas formagdes,
que vai até meados de 2003, no segundo governo de Geraldo Alckmin, quando
se inicia um periodo praticamente sem aumento real até o ano de 2010. Depois, a
dinamica dos vencimentos apresentou um crescimento que tende a diminuir até
estabilizar em 2014.

Em termos percentuais, os ganhos reais - consideradas as correces do
INPC - do vencimento inicial dos docentes da REE/SP com formacio de Ensino
Médio foram de 103,2 %, enquanto os de um professor licenciado foram de 96,6
% em todo o periodo da série histérica.

Ainda, os dados apontam que o Estado mais rico do Brasil nio é aquele
que melhor paga inicialmente os professores de sua rede basica em termos de
vencimento, uma vez que a REE/SP estd em 8° lugar entre os estados quando se
conta o valor para formacao de nivel médio; ja para licenciatura estd em 10°.
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Observa-se, ainda pelas relagdes entre o VI, SM e SMN. que o professor,
tanto aquele cuja formacao é Ensino Médio Normal, quanto aquele com formagao
em licenciatura, tem perdido seu poder de compra e sendo prejudicado no que
tange a remunerac¢ao inicial minima para suprir as necessidades bésicas de sua
familia.

Por fim, outra preocupante constatacio ¢ a aproximagdo entre 0s
vencimentos iniciais para professores com forma¢ao média normal (PEB I)
com o PSPN, e considerando-se a série histdrica e essa rapida aproximacio, ha
possibilidade de ultrapassagem entre o PSPN sobre os vencimentos iniciais desses
professores.
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A agao direta de inconstitucionalidade 2501-5: conflitos
federativos na organizagao dos sistemas de ensino

The direct action of unconstitutionality 2501-5: federative conflicts in the
organization of the teaching systems

La accion directa de inconstitucionalidad 2501-5: conflictos federativos en la
organizacion de los sistemas de ensefianza

ADRIANE PEIXOTO CAMARA
ROSIMAR DE FATIMA OLIVEIRA

Resumo: O objetivo do artigo ¢ discutir o desenho federativo brasileiro na
organizacio da Educagdo, examinando as instituicoes federativas no que
se refere a reparticio de competéncias entre elas, em matéria educativa. Serd
examinada a ADI 2501-5, cuja problematica ¢ o conflito de interesses entre a
Unido e o Estado de Minas Gerais, por meio da controversa atuagdo do CEE-
MG em relagdo ao Ensino Supetior privado no ambito do Estado. A andlise da
ADI tensiona o bindémio centralizagio/descentralizacido de poder entre os entes
federados, em matéria educativa.

Palavras-chave: Federalismo; institui¢des federativas; organizagio da educacio.

Abstract: The aim of the article is to discuss the Brazilian federal design in the
organization of Education, examining the federative institutions regarding the
distribution of competences between them, in educational matters. The study
examines ADI 2501-5, whose problematic is the conflict of interests between
the Union and the State of Minas Gerais through the controversial action of
the CEE-MG in relation to the private institutions of Higher Education in the
scope of the State. The analysis of the ADI stresses the binomial centralization /
decentralization of power between the federated entities, in educational matters.

Keywords: Federalism; federal institutions; education organization.

Resumen: El objetivo del articulo es discutir el disefio federativo brasilefio en la
organizacién de la Educacién, examinando las instituciones federativas en lo que
se refiere a la reparticién de competencias entre ellas, en materia educativa. Sera
examinada la ADI 2501-5, cuya problematica es el conflicto de intereses entre
la Unién y el Estado de Minas Gerais, por medio de la contradictoria actuacién
del CEE-MG con relacién a la Enseflanza Superior privada en el ambito del
Estado. El andlisis de la ADI tensiona la pareja centralizacion/descentralizacion
del poder entre los entes federados, en materia educativa.

Palabras clave: Federalismo; instituciones federativas; organizacién de la
educacion.
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INTRODUCAO

Este trabalho é parte de pesquisa mais ampla, em andamento, que possui
como objetivo analisar o papel do Conselho Estadual de Educacio de Minas
Gerais na formulacdo de politicas publicas de educacio no ambito do sistema
de ensino de Minas Gerais. A coleta documental para a pesquisa revelou que,
durante o perfodo de 2000 a 2008, o Conselho Estadual de Educacao de Minas
Gerais (CEE-MG) esteve envolvido em um conflito de interesses entre a Unido
e o Estado de Minas Gerais, relativo a atuagdo desse Conselho no que toca
ao Ensino Superior Privado no ambito do Estado. A analise deste conflito de
interesses permitiu a constru¢io de inferéncias sobre a importancia da relacdo
entre federalismo e educac¢io para a analise das politicas educacionais.

De maneira mais especifica, o objetivo do presente trabalho ¢é discutir
o desenho federativo brasileiro na organizacio da Educacio. Para isso, o artigo
examina a disposi¢ao das institui¢oes federativas no que se refere a reparticao
de competéncias entre elas em matéria educativa. As instituicGes federativas
representam as regras do jogo, construidas tanto nas arenas decisérias centrais (a
Unido), quanto nas arenas decisorias regionais (os Estados e o Distrito Federal), e
locais (os Municipios). Para o cumprimento desse objetivo, sera examinada a A¢ao
Direta de Inconstitucionalidade n® 2501-5 (ADI 2501-5), julgada pelo Supremo
Tribunal Federal (STF) em 2008, em que estavam em conflito de interesses a Unido
e o Estado de Minas Gerais em relacio ao Ensino Superior Privado, conforme
referido anteriormente.

No entendimento do Conselho Nacional de Educacao (CNE), em
conjunto com o Ministério da Educacio (MEC), o CEE-MG apresentava atuagao
controversa no ambito do sistema de ensino mineiro: estaria reconhecendo,
credenciando e autorizando cursos em institui¢oes de Ensino Superior privadas.
Por sua vez, a atuacio do CEE-MG estava fundamentada no arcabouco juridico

1 A descrigdo detalhada dessa ADI sera apresentada em se¢ao especifica deste artigo, a seguir.
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mineiro, neste caso os Atos das Disposi¢des Constitucionais Transitérias (ADCT)
da Constituicio do Estado de Minas Gerais, artigos 81 e 82> (MINAS GERAIS,
2016).

A partir da promulgacio da Lei n° 9.934 de 20 de dezembro de 1996,
de Diretrizes e Bases da Educa¢io Nacional (LDB/1996) (BRASIL, 1996), ficou
ainda mais complexa a atua¢do do CEE-MG, em face do novo ordenamento
juridico da Educa¢do no Brasil. Em atendimento a recomendacio feita pelo
patrecer da Camara de Educacio Superior do CNE n° 237/2000 (BRASIL, 2000),
o MEC solicitou a Procuradoria Geral da Republica (PGR), a possibilidade de
ajuizamento de ADI no STF, com relagdo aos artigos 81 e¢ 82 do ADCT da
Constituicdo do Estado de Minas Gerais. A PGR atendeu ao pedido feito pelo
MEC, formalizando a ADI 2501-5 (BRASIL, 2003).

O controle de constitucionalidade realizado pelo STE, por meio da ADI
2501-5, permite uma discussao sobre o desenho federativo e seu impacto na
Educagio brasileira, em especial quanto ao bindémio centralizagio/descentralizacio
de poder entre os entes federados. Dessa maneira, uma forma de abordar a
organiza¢ao da Educac¢io no Brasil é entender como as instituicdes federativas se

2 Trata-se dos artigos especificamente questionados pela ADI 2501-5, que normatizam o seguinte:
“Art. 81 — Fica criada a Universidade do Estado de Minas Gerais, sob a forma de autarquia, que terd sua reitoria
na Capital e suas unidades localizadas nas diversas regides do Estado. § 1° — Serdo instaladas no prazo de dois
anos contados da promulgaciao da Constituicio do Estado e absorvidas como unidades da Universidade do
Estado de Minas Gerais as entidades de ensino superior criadas ou autorizadas por lei ainda nao instaladas. §
2° — O Estado instalara a Universidade de que trata este artigo no prazo de setecentos e vinte dias contados da
promulgacio de sua Constituicao. Art. 82 — Ficam mantidas as atuais institui¢des de ensino supetior integrantes
da Administracdo Publica Estadual. § 1° — As fundacdes educacionais de ensino superior instituidas pelo Estado
ou com sua participagio poderdo manifestar-se no prazo de cento e oitenta dias contados da promulgacio da
Constitui¢ao por uma das seguintes op¢oes: I — absorc¢io, como unidades, pela Universidade do Estado de Minas
Gerais, na forma prevista no § 1° do artigo anterior; II — submissio a politica educacional do Estado, mesmo
que venham, mediante alteracdo dos seus estatutos, a extinguir seus vinculos com o poder publico estadual,
permanecendo sob a supervisio pedagégica do Conselho Estadual de Educagio e obrigando-se, na forma
da lei, a fornecer bolsas de estudos para os alunos carentes. § 2° — O Estado, decorrido o prazo fixado no
paragrafo antetior, transformara em fundagdes publicas as fundacoes educacionais que nio exercitarem, no
prazo de trezentos e sessenta dias, a faculdade ali outorgada. § 3° — Fica transformada em autarquia, com a
denominacio de Universidade Estadual de Montes Claros, a atual Funda¢io Norte-Mineira de Ensino Superior.
§ 4° — Integram o Sistema Estadual de Educacio, sob a supervisio pedagégica do Conselho Estadual de
Educacio, as instituicoes de educacio supetior: I — mantidas pelo poder publico estadual ou municipal; 11 —
cujas fundagbes mantenedoras se tenham manifestado por uma das op¢des previstas nos incisos I e II do § 1°
deste artigo; 111 — criadas ou autorizadas por lei estadual ou municipal, existentes na data de promulgacio da
Constitui¢ao do Estado e que venham a enquadrar-se, de acordo com seus estatutos, nos incisos I ou II do §
1° deste artigo. § 5° — A criacdo de cursos superiores de Medicina, Odontologia e Psicologia por universidades
e demais institui¢oes de ensino superior integrantes do Sistema Estadual de Educa¢io que nao sejam mantidas
pelo poder publico estadual e municipal sera submetida aos procedimentos de autorizacao e reconhecimento
estabelecidos pela legislagio federal para as institui¢Ges integrantes do Sistema Federal de Educa¢io Superior.
§ 6° — Fica cancelada a tramitacdo dos processos de criacio dos cursos mencionados no § 5°, que nao tenham
sido aprovados pelo Conselho Estadual de Educacio até a data de publicacio de emenda a Constituicao que
acrescentou este dispositivo a0 Ato das Disposicoes Constitucionais Transitotias da Constituicio do Estado”
(inclui alteracdes da Emenda Constitucional Estadual 70/2005) (MINAS GERALIS, 2016).
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organizam e exercem suas atribui¢des e competéncias, em conformidade com o
desenho federativo disposto no texto constitucional.

Este trabalho apresenta uma descrigdo, a partir da Analise de Contetddo
(BARDIN, 2011) do processojuridico-politicoda AD12501-5, e esta fundamentado
em andlise de dados de fonte primaria, recolhidos no size do STF e disponiveis
para a consulta publica. Tal escolha metodoldgica possibilitou compreender, por
meio da dinamica juridica, o conflito politico que culminou na referida ADI.
Assim, o que estd em questdo, a partir da Analise de Conteudo (BARDIN, 2011)
da ADI 2501-5, é o conflito de interesses entre os entes federados no ambito da
educacio. Dessa maneira, o referencial teérico aqui utilizado esta relacionado a
analise do federalismo brasileiro (ABRUCIO, 1998; SOARES, 1998; ABRUCIO;
FRANZESE, 2007; ARRETCHE, 2012) e seu impacto para as politicas piblicas,
em especial as politicas educacionais (ABRUCIO, 2010; CURY, 2010; OLIVEIRA;
SOUSA, 2010; ARRETCHE, 2012).

O artigo esta dividido em trés se¢Oes, além desta introducdo. A primeira
secdo problematiza o tema do federalismo e suas conexdes com o tema da
educacio, a fim de demonstrar como o sistema federativo brasileito delineia a
propria organizacao da educacdo no pafs. A se¢do seguinte apresenta o contexto
histérico-politico de formacao da ADI 2501-5 (BRASIL, 2003; 2008), descrevendo
o processo juridico e politico por meio dos seus atores — Assembleia Legislativa
do Estado de Minas Gerais (ALMG), Conselho Estadual de Educa¢io de Minas
Gerais (CEE-MG), CNE/MEC, a Procuradoria Geral da Republica (PGR), o
Supremo Tribunal Federal (STT) — para, em seguida, situar a analise na dimensio
das instituicbes federativas. A ultima se¢do problematiza o desenho federativo
brasileiro a partir dos seus elementos que impactam as politicas educacionais no
Brasil tensionadas no bindmio centralizagao/descentralizagio de poder federativo.

A ANALISE FEDERATIVA NAS POLITICAS EDUCACIONAIS

O desenho federativo brasileiro, especialmente em matéria educativa,
preve a colaboracio entre os entes federados segundo o qual governos estaduais
e municipals, em termos normativos, nao podem legislar em conflito com as
diretrizes nacionais. Por outro lado, a Unido nao pode interferir na atividade
legislativa dos governos estaduais e municipais em assuntos telacionados as
peculiaridades regionais/locais.

A partir da organizacdo politica do Estado brasileiro, ¢ justificavel e
proficuo relacionarmos educagio e federalismo. Segundo Cury (2010, “ao se
abstrair ou se esquecer do federalismo como forma de organizac¢ao do Estado
brasileiro, que assim o ¢ desde 1889, pode-se incorrer em uma perda de substincia
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na caracteriza¢do da andlise das politicas educacionais” (p. 151). Nessa mesma
direcdo pondera também Abrucio (2010), segundo quem, para entendermos o
atual modelo educacional brasileiro, é fundamental a compreensiao da dinamica
federativa, pois essa “muitas vezes pode ser marcada pela falta de clareza sobre
a responsabilidade dos entes; em outras, pela competicio entre os niveis de
governo” (p. 42).

Para Oliveira e Sousa (2010), existe uma tensio entre a centralizacio
e a descentralizacio do podet, assim como a forma de colaboracio e/ou o
relacionamento entre a Unido e os demais entes federados, pontos importantes para
o entendimento mais amplo das politicas educacionais. E preciso problematizar
a propria nogao de regime de colaboracdo, no contexto do debate federativo no
campo educacional:

Na pratica, ¢ uma formulacido que expressa o “desejo” de colaboragio entre os
entes federados, mas que ndo encontra mecanismo de inducio ou obrigatoriedade,
posto que, em principio, estes sdo autdnomos. Assim, se os dirigentes dos diferentes
sistemas ndo estiverem predispostos a colaborar entre si, isso ndo ocorre. Em casos
mais extremos, nem mesmo o planejamento conjunto da demanda é realizado

(OLIVEIRA; SOUSA, 2010, p. 22).

Um desenho federativo corresponde a determinada organizacio politica
e territorial fundamentada na partilha de legitimidade e das decises coletivas entre
mais de um nivel de governo. E um desenho que permite o compartilhamento
da soberania territorial entre os diferentes entes autbnomos. Por sua vez, o
relacionamento entre todos os entes federados caracteriza-se pelo modelo
contratual, sendo diferente, portanto, de uma relacio majoritariamente hierarquica:
“o objetivo é compatibilizar o principio de autonomia com o de interdependéncia
entre as partes, resultando numa divisdo de fungdes e poderes entre os niveis de
governo” (ABRUCIO; FRANZESE, 2007, p. 2). Dessa maneira, o federalismo
pode ser adotado em paises com, fundamentalmente, duas grandes caracteristicas:
a) uma na¢ao com caracteristicas heterogéneas em sua formacao (seja cultural,
étnica, econoémica, social, ou de outro tipo); b) uma escolha fundamentada na
construcdo de uma unidade politica a partir da diversidade. O pacto federativo
nao se resume somente a Constituicao de um pafs, pois instituicdes federativas
cumprem seus papéis no sentido de contrabalancear o poder entre os niveis
de governo, a cooperagdo e o relacionamento intergovernamental, sobretudo
na claboracio de um ideal comum entre os entes federados (ABRUCIO;
FRANZESE, 2007).

Da perspectiva histérica, o federalismo brasileiro passou, em suas
diversas fases, por momentos de maior descentralizacio e outros momentos de
maior centralizagdo politica. Segundo Abrucio e Franzese (2007), no periodo da
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Republica Velha houve, por exemplo, grande fortalecimento do poder estadual
através do movimento de descentralizacio pos-imperial. Foi, portanto, um
movimento de descentralizagdo que fortaleceu as oligarquias regionais, cuja
caracteristica principal foi o dominio de dois estados subnacionais (Sao Paulo
e Minas Gerais) no Executivo Federal do pals, através de elei¢oes sem qualquer
fiscalizagdo por outras institui¢oes do Estado. A Era Vargas pode ser caracterizada
por forte centralizacio do poder no Executivo Federal, culminando, inclusive,
com um perfodo ditatorial (Estado Novo). No periodo ditatorial, o desenho
federativo foi abolido, o que implicou, em termos de descentralizacio do poder,
os Executivos estaduais completamente subordinados ao poder Executivo
Federal. Com a redemocratiza¢ao em 19406, as elites regionais recuperaram seu
poder, sobretudo através da representagio politica no Congresso Nacional. Ao
mesmo tempo, a Unido se sobressafa em seu projeto nacional-desenvolvimentista.
Com o Golpe Militar em 1964, apoiado inclusive por lideres civis, a instalacdo de
um novo regime ditatorial (de base militar) redesenha o federalismo brasileiro a
partir de um novo movimento rumo a centralizagao do poder, culminando em um
modelo “unionista-autoritario” (ABRUCIO; FRANZESE, 2007).

Com a redemocratizagdo na década de 1980, os governos estaduais
resgataram sua autonomia e poder no pacto federativo. A novidade, contudo,
sa0 0s governos municipais reconhecidos como entes federados. A partir
da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), os governos municipais
experimentaram a autonomia politica, administrativa e financeira. Positivamente,
a municipalizacdo possibilitou a formulac¢do de politicas publicas pelos préprios
governos municipais. Como aspectos negativos da municipalizacio, tal processo
nao significou maior democratizacio do poder local, desqualificando o potencial
da descentralizacio (ABRUCIO; FRANZESE, 2007). E importante salientar
que ha, entre os paises federativos, heterogeneidades e trajetérias historicas
diferentes uns dos outros, pois nao ha uma férmula Unica que oriente um mesmo
desenho federativo em todos os paises (ABRUCIO, 2010). No caso do Brasil, é
possivel perceber o impacto das diversas rupturas institucionais sobre o desenho
federativo, tendo tais rupturas — e suas consequéncias — deixado suas marcas na
Federacio brasileira.

INSTITUICOES FEDERATIVAS EM DEBATE: A ADI 2501-5

Analisar as institui¢oes federativas implica entender que estas expressam
as “regras do jogo” no pacto construido e estabelecido por uma dada sociedade
(SOARES, 1998). Para Abrucio (2010), independentemente das peculiaridades
no desenho federativo de cada um dos paises federativos, em todos ¢ preciso
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“Instituir arenas institucionais que garantam aos pactuantes (governo federal e
governos subnacionais) trés coisas: sua representacao politica, o controle muatuo
entre eles e espacos publicos para deliberaciao, negociacio [...] e decisio sobre
assuntos com impacto intergovernamental” (p. 42). Dessa forma, analisar um
sistema federativo implica justamente analisar as instituicoes federativas essenciais
a manutencdo desse sistema. Como ja demonstrado na primeira parte deste texto,
o sistema federativo brasileiro delineia a organizagdo da educacdo no Brasil; dai a
pertinéncia da analise institucional em politicas educacionais.

Por institui¢oes federativas, é possivel entender as instancias responsaveis
pelas tomadas de decisdes politicas dentro de determinado desenho federativo. Ao
analisarmos o relacionamento dos dois (ou trés, como no caso brasileiro) niveis
de governo, precisamos entender que tais governos se constituirdo e funcionarao
a partir dessas instituicoes, “que desempenham papel primordial na estrutura
federal: expressam e canalizam os interesses centrifugos [descentralizadores| e
centripetos [centralizadores] presentes no Estado nacional e os equilibram numa
estrutura de checks and balances [freios e contrapesos]|” (SOARES, 1998, p. 153,
colchetes nossos). Por meio dessa estrutura de freios e contrapesos se estabelecera
o relacionamento entre as institui¢oes federativas e, por conseguinte, entre 0s
entes federados. Existem instituicdes que respondem pela autonomia dos entes
subnacionais assim como institui¢oes que respondem pela autonomia da Unido
(SOARES, 1998).

Essa perspectiva das institui¢oes federativas permite descrever a ADI
2501-5 no que se refere justamente as atribui¢des e competéncias pactuadas entre
os entes federados em matéria educativa. E por meio das institui¢oes federativas
que estardo estabelecidos o relacionamento, as atribuicGes e as competéncias
partilhadas entre os entes federados.

Em 16 de fevereiro de 2000, o CNE, por meio da Camara de Ensino
Supetior (CES), emitiu o Parecer n® 237/2000 a respeito da atuacio do CEE-
MG no ambito do sistema de ensino mineiro (BRASIL, 2000). Segundo tal
documento, o CEE-MG estaria credenciando, reconhecendo e autorizando em
ambito estadual cursos de instituicdes de Ensino Superior privadas. Nesse caso, a
atuacao do referido conselho estaria desrespeitando a legislacao nacional vigente:
a Constituicao Federal de 1988 (BRASIL, 1988) ¢ a LDB/1996 (BRASIL, 1996),
que estabelecem como atribui¢ao da Unido — por meio do MEC/CNE — autorizar
e reconhecer cursos de institui¢bes de Ensino Superior privadas.

Em resposta ao questionamento encaminhado pelo CNE/CES, o
CEE-MG fundamentou sua atuacdo com base nos artigos 81 ¢ 82° dos ADCT

3 Para confetir o contetido dos artigos 81 e 82, ver nota de rodapé n° 2.
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da Constitui¢do do Estado de Minas Gerais, promulgada em 21 de setembro
de 1989 (MINAS GERAIS, 2016). No entendimento do CEE-MG, o texto
constitucional mineiro autoriza, por meio de tais dispositivos, sua atuacio como
6rgdo normativo no Ensino Superior Privado em ambito estadual, uma vez
que estabelece a competéncia desse 6rgao para exercer supervisio pedagogica,
inclusive em relagdo as fundagdes educacionais de Ensino Superior que optarem
pela extingdo do vinculo com o Poder Pablico Estadual, a partir da criacio da
Universidade do Estado de Minas Gerais em 1989".

A atuagdo do CEE-MG — a supervisao pedagogica, conforme o artigo
82 — esta inserida em um cendrio bastante complexo: fundamentada no texto
constitucional mineiro, promulgado em 1989, contraria o conjunto de leis
federais que determinam a responsabilidade pela autorizaciao e credenciamento
de cursos de instituicdes de Ensino Superior privadas como atribui¢io da Unido.
Tal complexidade justificou a sugestio feita pelo CNE/CES ao MEC, que
acionasse a PGR, por meio de ADI no STF, com o objetivo de sanar as duvidas
legais suscitadas a partir da supervisio pedagogica do CEE-MG sobre o Ensino
Superior Privado no ambito do sistema de ensino estadual mineiro.

A argumentac¢io elaborada pela PGR demonstrava que os artigos 81 e
82 dos ADCT da Constituicio do Estado de Minas Gerais padeciam do vicio
de inconstitucionalidade formal, que, nos limites que interessam a analise neste
artigo, estao relacionados a dois pontos: 1) afronta ao artigo 22, inciso XXIV da
CF/1988, que estabelece a competéncia privativa da Unido para legislar sobre
diretrizes e bases da educacio nacional; 2) afronta a LDB/1996, especialmente
nos artigos 9 e 10, que estabelecem, respectivamente, as incumbéncias da Unido e
dos Estados na organizacdo da educa¢ao nacional.

O pedido foi acolhido e formalizado pelo STF por meio da ADI 2501-5
(BRASIL, 2003; 2008), tendo como requerente a PGR e como requerida a ALMG.
A ADI 2501-5 passou por dois julgamentos: em 2002, cujo relator foi o Ministro
Moreira Alves, e em 2008, cujo relator foi o Ministro Joaquim Barbosa.

No primeiro julgamento, em 15 de maio de 2002, o relator nao reconheceu
como legitima parte da ADI, pois com relacdo a afronta a competéncia privativa
da Unido para legislar sobre diretrizes e bases da educagdo nacional, o “caput” do
artigo 81, bem com o § 3° do artigo 82, ndo estavam relacionados com a atribuicao
de competéncias educativas, bem como seus possiveis conflitos, entre Unido e
Estados. Por outro lado, o relator considerou legitima outra parte da ADI, com
relacio ao restante da redagao dos artigos 81 e 82, entendendo que estes artigos
invadiam a competéncia privativa da Unido para legislar sobre diretrizes e bases

4 Sobre a criagio da Universidade do Estado de Minas Gerais, sua implementagio e seus
desdobramentos pata a organizacio da educacio supetior mineira, ver Miranda (1998, 2005).
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da educagio nacional. Como conclusio do seu voto (acompanhado de forma
unanime pelo Tribunal Pleno), o Ministro Moreira Alves acolheu a acdao naquilo
que considerou representar conflito de competéncia - os §§ 1° e 2° do artigo 81 e
o artigo 82 da Constituicio do Estado de Minas Gerais, com exce¢ao do § 3%,

Em 30 de junho de 2005, a ALMG promulgou a Emenda a Constitui¢ao
do Estado n® 70 (EC 70) (MINAS GERAIS, 2016), que modificou parcialmente
o conteudo do artigo 82 do ADCT da Constituicao do Estado de Minas Gerais®.
Na sua reda¢io original, o artigo 82 era menos enfatico quanto as atribui¢oes
do Sistema Estadual de Ensino. Por meio das modifica¢oes introduzidas pela
EC 70, a ALMG reforcou o papel do CEE-MG quanto a supervisao pedagogica
das instituicdes de Ensino Superior privadas, destacando aquelas que integram
o Sistema Estadual de Ensino e devem submeter-se a supervisio pedagogica do
CEE-MG: i) mantidas pelo poder ptblico estadual ou municipal; ii) cujas fundagdes
mantenedoras tenham-se manifestado pela absor¢io pela Universidade do Estado
de Minas Gerais ou submissdao a politica educacional do Estado; iii) criadas ou
autorizadas por lei estadual ou municipal, existentes na data de promulgacao
da Constituicdo do Estado, e que venham a manifestar-se, igualmente ao caso
anterior, pela absorcao pela Universidade do Estado de Minas Gerais ou pela
submissao a politica educacional do Estado (MINAS GERAIS, 2016).

Essa modificagdo ocorreu durante o periodo de andlise, pelo STE, de
possivel inconstitucionalidade daquele dispositivo. Ou seja, o artigo 82 foi
parcialmente modificado pelo legislador mineiro em 2005, ap6s o primeiro
julgamento pelo STF da ADI 2501-5, em 2002, momento em que o Tribunal Pleno
conferiu legitimidade juridica ao questionamento de possivel inconstitucionalidade
do mesmo.

Conforme apontado pelo proprio Relator Joaquim Barbosa, no segundo
Tribunal Pleno de 04 de setembro de 2008, a comparagao entre as duas redacOes
do artigo 82 permite concluir que nao houve alteragdo em seu teor, a partir da EC
70/2005, naquilo que a ADI 2501-5 questionava. Dessa forma, tal modificacao

5 Para conferir o conteudo desses dispositivos, ver nota de rodapé n° 2,

6 Originalmente, esse artigo dispunha somente sobre o seguinte: “Art. 82 — Ficam mantidas as atuais
institui¢des de ensino superior integrantes da Administracio Publica Estadual. § 1° - As fundag¢ées educacionais
de ensino superior instituidas pelo Estado ou com sua participagio poderdo manifestar-se no prazo de cento
e oitenta dias contados da promulgacio da Constituicio por uma das seguintes opc¢des: 1 — absor¢io, como
unidades, pela Universidade do Estado de Minas Gerais, na forma prevista no § 1° do artigo anterior; 11 — extingdo
dos vinculos existentes com o Poder Publico Estadual, mediante alteracio de seus estatutos, permanecendo sob
a supervisio pedagdgica do Conselho Estadual de Educacio, nos termos da Constituicio, desde que nio tenham
recebido recursos publicos estaduais até a data de sua promulgacio. § 2° O Estado, decorrido o prazo fixado
no paragrafo anterior, transformard em fundacées publicas as fundacoes educacionais que nio exercitarem,
no prazo de trezentos e sessenta dias, a faculdade ali outorgada. § 3° Fica transformada em autarquia, com a
denominacio de Universidade Estadual de Montes Claros, a atual Fundacio Norte-Mineira de Ensino Superiot”
(MINAS GERALIS, 2016).
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nao alterou o andamento do processo, permanecendo o conflito de interesses
entre a Unido e¢ o Estado de Minas Gerais com relagio ao Ensino Superior
Privado no sistema de ensino mineiro. Para o ente federado mineiro, permaneceu
a supervisao pedagogica pelo CEE-MG sobre as institui¢oes privadas de Ensino
Superior no ambito do estado. Mais do que isso: o texto constitucional mineiro
apresentou, segundo o relator “o real alcance dessa supervisio pedagdgica”
(BRASIL, 2008, p. 88).

Em 04 de setembro de 2008, o Tribunal Pleno do STF reuniu-se
novamente e, neste julgamento, todo o artigo 81 foi retirado da ADI 2501-5 por
dois grandes motivos: 1) em 2002, o “caput” do artigo 81 nio foi considerado
uma afronta ao artigo 37 da CF/1988, inciso XIX'; e 2) em 2008, os §§ 1° e 2°, que
estabeleciam normas transitérias relativas a criacio da Universidade do Estado de
Minas Gerais, tiveram seus efeitos exauridos. Com relagao ao pedido de ADI, o
relator votou pelo conhecimento da a¢do direta, ou seja, reconheceu a legitimidade
da a¢do em curso no que se refere ao artigo 82, incluindo a modificagao por meio
da EC 70/2005 (BRASIL, 2008).

Para o relator, o apontamento inicial da ADI proposta foi a falta de
clareza com relagdao a supervisao pedagogica exercida pelo CEE-MG sobre as
institui¢oes de Ensino Superior privadas no ambito do estado de Minas Gerais.
Para o relator, seria necessario um cuidadoso dimensionamento do que setia, em
termos praticos, essa supervisao pedagogica fundamentada no texto constitucional
mineiro. Conforme ja apontado anteriormente, a nova redagao do artigo 82, dada
pela EC 70/2005 (MINAS GERAIS, 2016) manteve a perspectiva da supervisao
pedagogica pelo CEE-MG nas institui¢oes privadas de Ensino Superior no ambito
do Estado.

A atuagio controversa do CEE-MG estatia, assim, em sua supervisio
pedagogica que, em termos praticos, resulta na autorizacao, no reconhecimento
e no credenciamento de cursos de instituicGes privadas de Ensino Superior,
ignorando, portanto, as normas federais relativas a tais competéncias, sobretudo
a LDB/1996 (BRASIL, 1996). Ou seja: os cursos supetiores das institui¢oes
privadas de Ensino Superior, localizadas no estado de Minas Gerais, conforme
legislacdo federal, deveriam submeter-se a supervisio do CNE/MEC, nio a do
CEE-MG.

Ap6s anilise do relator e votagao unanime pelo Tribunal Pleno, o artigo
82 do ADCT da Constituigio do Estado de Minas Gerais (MINAS GERAIS,
2010) foi declarado inconstitucional, no inciso 1I do § 1°, bem como, por conexao

7 O artigo 37 da CF/1988, inciso XIX, estabelece que “somente por lei especifica podera ser criada
autarquia e autorizada a institui¢do de empresa publica, de sociedade de economia mista e de fundacio, cabendo
a lei complementar, neste ultimo caso, definir as areas de sua atuacao” (BRASIL, 1988).
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e interdependéncia, os parigrafos 4°, 5° e 6°, acrescentados pela EC 70/2005
(MINAS GERALIS, 2016). Dessa maneira, reconheceu-se que o Estado de Minas
Gerais invadiu a competéncia da Unido para legislar sobre diretrizes e bases da
educacio nacional.

UMA FEDERACAO CENTRALIZADA?

O exame da ADI 2501-5 (BRASIL, 2008) revela-se produtivo na medida
em que oferece diversos elementos para uma discussdao sobre a organizacdo da
educacio brasileira sob o prisma do seu desenho federativo, particularmente
quanto as atribui¢oes e competéncias dos entes federados em matéria educativa
face as dinamicas politicas atinentes aos respectivos sistemas de ensino. Com
relacdo ao Ensino Superior privado, a reclamac¢io da Unido foi sobre a invasdo de
competéncias pelo Hstado de Minas Gerais que, por sua vez, concebia o Ensino
Superior Privado como parte do seu Sistema Estadual de Ensino.

No entendimento do Estado de Minas Gerais e, por conseguinte, seu
sistema de ensino, a atuagdo do CEE-MG estava fundamentada numa situagdao
atipica e legitima na Federacdo: as instituicbes de Ensino Superior criadas pelo
poder publico, mas deles desvinculadas ap6s 1989, continuariam a submeter-se a
supervisao pedagogica do CEE-MG. Além disso, a partir da EC 70/2005 (MINAS
GERALIS, 2010), tais instituicGes se submeteriam a politica educacional do estado.
Para o relator da ADI, a origem da controversa atuagdo do CEE-MG reside neste
ponto: o legislador mineiro entendeu (e reiterou) que, as instituicbes de Ensino
Superior privadas, criadas pelo poder publico mineiro, mas dele desvinculadas,
deveriam pertencer ao sistema de ensino estadual e, consequentemente, a politica
educacional no ambito do estado.

Contudo, a supervisio pedagégica do CEE-MG, mesmo fundamentada
na Constituicio do Estado, invadiu a competéncia do MEC/CNE com telacio
a autorizagido, o reconhecimento e o credenciamento de cursos superiores em
institui¢des privadas de ensino, mesmo que, em algum momento, estas institui¢oes
tivessem algum vinculo com o poder puiblico.

Certamente, o que esclareceu a reclamagao de invasdo de competéncias
pelo CEE-MG ¢ a andlise da formacio dos sistemas de ensino na organizacao da
Educagio brasileira, desenhada pela CF/1988 (BRASIL, 1988) ¢, principalmente,
pela LDB/1996 (BRASIL, 1996). Definido o sistema de ensino a qual determinada
institui¢do devera pertencer, serd definida também a atuacdo do seu respectivo

o6rgio normativo. Dessa maneira, o cerne do conflito federativo levantado pela
ADI 2501-5:
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Esta em definir se as instituicbes de ensino superior originalmente criadas pelo
estado de Minas Gerais, mas dele desvinculadas apds a Constituicdo estadual
de 1989, e sendo agora mantidas pela iniciativa privada, pertencem ao Sistema
Estadual de Ensino ou ao Sistema Federal de Ensino e, consequentemente, se
estdo subordinadas ao Conselho Estadual de Educa¢io ou ao Conselho Federal de
Educagio, em especial no que tange a criagdo e a autotizacio para o funcionamento
de novos cursos” (BRASIL, 2008, p. 94, grifos do Relator).

Para o relator, a LDB/1996 (BRASIL, 1996), nos seus artigos 16 ¢ 19%,
apresenta os ctitérios para a vinculagdo de uma instituicio de Ensino Superior
Privado, ndo cabendo, portanto, interpretagoes ambiguas: se uma instituicio de
Ensino Superior for mantida ou administrada por pessoas fisicas ou juridicas
de direito privado, esta instituigdo estd sujeita ao sistema federal de ensino. O
reiterado vinculo inicial entre as instituicdes de Ensino Superior privadas com o
poder publico mineiro nao possui relevancia e nao justifica a submissao dessas
institui¢cbes de Ensino Superior privadas ao sistema de ensino estadual mineiro.
Se tais instituicOes sao mantidas e administradas por pessoas fisicas ou juridicas
de direito privado, sendo sua natureza de entidades privadas deverio, portanto,
submeter-se ao sistema federal de ensino (BRASIL, 2008).

E importante apontar que, na andlise do conflito federativo® apresentado
pela ADI 2501-5, o relator utilizou-se somente da LDB/1996 (BRASIL, 1996)
para a interpreta¢do das atribui¢des e competéncias dos entes federados na
organizac¢do da educacio brasileira, e seus respectivos sistemas de ensino. O tema
foi tratado, portanto, como questdo relativa ao modelo federativo, naquilo que a
CF/1988 ¢ a LDB/1996 sao instrumentos juridicos suficientes quando dispéem
sobre os sistemas de ensino. Embora niao tenha mencionado a Lei n°® 9.131/1995
(BRASIL, 1995)", no que dispoe sobte as atribuicdes especificas do CNE quanto
A Educacio Superior, para o Relator, em termos praticos, a legislacio mineira
subtraiu da Unido o controle e a regulamenta¢io que deveriam ser exercidos pelo
CNE/MEC, relativamente ao Ensino Supetior privado:

O legislador mineiro subtraiu a Unido a competéncia para regulamentar a
autorizagdo ¢ o reconhecimento de cursos superiores em universidades privadas
que outrora foram criadas pelo Estado de Minas Gerais mas que hoje a ele nio

8 Os artigos 16 e 19 definem, respectivamente, as instituicoes compreendidas no sistema federal de
ensino e os critérios para classificacio das instituices de ensino como publicas ou privadas.

9 De acordo com a jurisprudéncia do STE, “o conflito federativo de que trata o artigo 102, inciso 1,
alinea “f”, da Constitui¢io Federal, acerca da competéncia originaria da Corte, engloba os casos em que litigam
entre si a Unido, os estados-membros, o Distrito Federal, ou as respectivas entidades da administracao indireta,
desde que a controvérsia tenha potencial de afetar a harmonia e o equilibrio da federacio brasileira”.

10 A Lei n® 9.131/1995 (BRASIL, 1995) altera a Lei n® 4.024/1961 (BRASIL, 1961) nos dispositivos
relativos ao CNE.
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mais se vinculam. A meu sentir, esta norma redunda na invasao da competéncia da
Unido para legislar sobre diretrizes e bases da educacio e também para estabelecer
normas gerais sobre educacio (art. 22, XXIV, ¢ 24 da CF/88) (BRASIL, 2008, p.
97-98).

Para Abrucio (2010), independentemente dos diferentes desenhos
federativos entre os pafses, todos precisam apresentar também como caracteristica
comum institui¢des para “garantir os direitos federativos, por intermédio da
Constituicdo e de suainterpreta¢ao —normalmente feita por cortes constitucionais”
(p- 42). Dessa maneira, o controle de constitucionalidade apresentado na ADI
2501-5 é uma demonstracio do papel exercido pelo STF na Federagao Brasileira.
Para Soares (1998), uma Corte Suprema “¢ a esfera onde se processam os conflitos
de competéncia envolvendo qualquer esfera de poder: o Legislativo Federal e a
Unido, os Estados e a Unido, os litigios entre os Estados, etc. Sendo assim, ¢ a
instituicao responsavel pela regulacio dos conflitos federativos e pela garantia da
ordem federal” (p.150).

Riga (2007) e Ranieri (2007) sdo autores que sinalizam, em seus estudos,
um constrangimento na autonomia e competéncia dos demais entes federados
(neste caso, os estados-membros) pela Unido. Partindo dessa premissa, setria
possivel compreender que, por meio da ADI 2501-5, a Unido tetia restringido a
acao do Estado de Minas Gerais e, por conseguinte, do seu sistema de ensino em
relagdo as instituicdes de Ensino Superior privadas. Isso porque, para o legislador
mineiro, as institui¢des que foram criadas pelo Poder Publico e, a partir de 1989,
desse foram formalmente desvinculadas, permaneceriam submetidas ao sistema
de ensino mineiro e a politica estadual de educacao, por meio da supervisao do
CEE-MG. A Uniio, entretanto, tetia delimitado essa acao do Estado quanto ao
alcance do sistema de ensino mineiro. No escopo dessa interpretagdo, o papel
do STF teria sido o de reforcar a capacidade da Unido de centralizar poder em
ambito federal. Conforme compreende Riga (2007),

O STF, ao julgar, em controle abstrato, as a¢des que abordam o funcionamento
do federalismo no Brasil, centraliza ainda mais o Poder na esfera federal, em
detrimento ao Poder dos Estados. Tal atuagdo causa importantes limitagdes a
autonomia dos Estados, que é garantia constitucional disposta no ja citado artigo
18 da CF/1988 (p. 21).

Para os propdsitos que interessam a este artigo, ¢ mnecessario
compreender, entretanto, que, mesmo como guardido da Constituicdo e 6rgio
maximo do Poder Judiciario, a tarefa do STF ¢ aplicar uma normatizacio que,
na verdade, ¢ construida nas arenas decisérias centrais. Isso significa que o STF
interpreta determinado conflito federativo — a ADI 2501-5 — por meio de uma
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normatizacio — a CF/1988 e a LDB/1996 — construida nas arenas decisorias
centrais, tanto da Unido —a Camara dos Deputados e o Senado Federal — quanto
dos Estados-membros — as Assembleias Legislativas dos Estados. Mesmo com
o poder de interpretar e, por conseguinte, informar aos entes federados seus os
direitos e deveres, tal interpretacao sé € possivel mediante a legislacio formulada
nas arenas decisorias do sistema politico. O questionamento de concentragio de
poder nas maos da Unido, assim, ndo pode partir tio-somente do controle de
constitucionalidade exercido pelo STF, mas principalmente pelo desenho mais
amplo do sistema federativo brasileiro, disposto no texto constitucional.

Dessa maneira, é Arretche (2012) que nos permite questionar a
interpretacio de que a Unido teria retirado a autonomia dos entes federados
por meio de acdes tais como a ADI 2501-5. No binémio centraliza¢io/
descentralizacao, importante para o estudo dos desenhos federativos, em especial
a organiza¢ao da educacio brasileira, é possivel, segundo a autora, apontar para o
fato de que a Federagao brasileira é, na verdade, centralizada. Em outras palavras, o
texto constitucional brasileiro mantém a autoridade e as competéncias legislativas
na Unido, descentralizando, contudo, a execucdo das politicas para os governos
subnacionais. Para a analise do desenho federativo brasileiro, é proficuo examinar
a distin¢ao entre quem regula — a Unido - e quem executa - os Estados-membros
- as politicas educacionais no Brasil.

Nesse sentido, o controle de constitucionalidade exercido pelo
STF por meio da ADI 2501-5 ndo parece ter permitido, por ele mesmo, um
constrangimento especifico da Uniflo na autonomia do Estado de Minas Gerais,
em matéria educativa. Nesse caso, 0 STF cumpriu o papel de ratificar um modelo de
federagio centralizada, desenhada na prépria CF/1988 (BRASIL, 1988) e reiterada
pela legislacao educacional nacional vigente — LDB/1996 (BRASIL, 1996). O
controle de constitucionalidade exercido pelo STF utilizou-se, portanto, de uma
normatizacao educacional nacional, construida nas arenas decisorias centrais — a
Camara dos Deputados e o Senado Federal — para informar ao ente subnacional
mineiro — por meio da ALMG e o CEE-MG — seu papel na organizacao dos
sistemas de ensino no pafs, relativamente as instituicGes de Ensino Supetior
privadas. Especificamente, o STF ratificou a competéncia privativa da Unido para
legislar sobre diretrizes e bases da educacdo nacional, bem como a concepg¢ao
sistémica da educagio, a partir das competéncias de cada ente federado.

Tem-se, assim, que as regras construidas e compartilhadas nas arenas
decisorias delimitam as atribui¢Oes e as competéncias entre os entes federados,
compondo, portanto, o desenho federativo brasileiro. O caso exposto pela ADI
2501-5 permite compreender que o alinhamento dos sistemas de ensino via
legislacdo federal vigente ndo implica, necessariamente, perda de autonomia para
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os entes federados. Mais do que uma questao de interpretacao juridica, a questao
¢ de dimensao politica.

A bem sucedida construcio da ideia de nacio combinada a desconfianca em relacio
aos politicos locais implicou que, no processo de construgiao do Estado brasileiro,
o principio de que a Unido estd autorizada a regular e supervisionar as unidades
constituintes teve supremacia sobre a defesa da autonomia deciséria destas
ultimas |[...]. A despeito de sua decisio em favor da descentralizagio da execugio
das politicas, os constituintes preservaram ampla autoridade para as iniciativas

legislativas da Unido (ARRETCHE, 2012, p. 16).

Para a autora, a observacio do jogo legislativo ¢ fundamental para
entendermos as atribuicdes e competéncias dos entes federados, sobretudo
quando a matéria afeta diretamente os interesses dos entes subnacionais. As
arenas decisérias centrais podem emendar a Constituicdo ou aprovar legislacao
infraconstitucional que possa afetar os entes subnacionais em suas receitas e
em sua autonomia deciséria. Assim, hd uma dinamica federativa em curso que
tensiona permanentemente a relagdo entre os atores e as instituicdes politicas.
No caso especifico do conflito revelado por meio da ADI 2501-5, é preciso
considerar, ainda, que o julgamento do STF trouxe, como consequéncia, nova
dinamica para o Sistema Hstadual de Ensino de Minas Gerais, promovendo
significativo esvaziamento do papel exercido pelo CEE-MG até entio.
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O coordenador pedagdgico nos sistemas de ensino do Rio de
Janeiro: uma nova aposta na gestao das escolas?

The pedagogical coordinator in the educational systems of Rio de Janeiro: a
new bet on school management?

El coordinador pedagégico en los sistemas de ensefanza de Rio de Janeiro:
Juna nueva apuesta en la gestion de las escuelas?

SABRINA MOEHLECKE

Resumo: Neste artigo, pretende-se identificar a complexidade dos desafios da
gestao escolar nos sistemas de ensino do Rio de Janeiro e o lugar do coordenador
pedagégico enquanto figura de mediacdo na gestdo das escolas. Realiza-se uma
revisdo da literatura sobre coordenac¢io pedagdgica para identificar as principais
questdes em debate. Em seguida, sdo analisados os dados dos municipios e do
Estado do Rio de Janeiro para dimensionar a complexidade da gestio escolar.
Por fim, para mensurar a relevancia do coordenador pedagdgico, sio levantados
os editais de concurso publico para a funcio. Dentre os resultados, observou-se
um crescimento na demanda por coordenadores pedagdgicos no Rio de Janeiro,
com uma mudanca em seu perfil e qualificagdo, indicando um fortalecimento de
seu lugar na gestdo escolar.

Palavras-chave: politicas publicas; gestdo escolar; coordenagio pedagégica.

Abstract: In this article, we intend to identify the complexity of the challenges of
school management in the educational systems of Rio de Janeiro and the place
of the pedagogical coordinator as a figure of mediation in the management of
schools. We carry out a literature review on pedagogical coordination to identify
the main issues under discussion. Next, we analyze the data of the municipalities
and the State of Rio de Janeiro to measure the complexity of school management.
Finally, in order to measure the relevance of the pedagogical coordinator, we
raise the public tender notices for the function. Among the results, there is an
increase in the demand for pedagogical coordinators in Rio de Janeiro, with a
change in their profile and qualification, which indicates a strengthening of their
place in school management.

Keywords: Public policies; school management; pedagogical coordination.

Resumen: En ese articulo se pretende identificar la complejidad de los retos de
la gestion escolar en los sistemas de enseflanza de Rio de Janeiro y el lugar del
coordinador pedagdgico como figura de mediacion en la gestién de las escuelas.
Se realiza una revisién de la literatura sobre coordinacién pedagdgica para
identificar las principales cuestiones en debate. A continuacién, son analizados
los datos de los municipios y del Estado de Rio de Janeiro para dimensionar
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la complejidad de la gestién escolar. Por fin, para mensurar la relevancia del
coordinador pedagdgico, son observadas las llamadas de concurso publico para
la funcién. Entre los resultados, se observé un crecimiento en la demanda por
coordinadores pedagdgicos en Rio de Janeiro, con un cambio en su perfil y
calificacion, indicando un fortalecimiento de su lugar en la gestién escolar.

Palabras clave: Politicas publicas; gestion escolar; coordinacion pedagdgica.
INTRODUCAO

No contexto educacional brasileiro, a questao da qualidade do ensino tem
sido tema predominante no debate da area nos ultimos vinte anos (OLIVEIRA
e ARAUJO, 2005; ALBERNAZ, FERREIRA e FRANCO, 2002; OLIVEIRA,
2007; ALVEZ, BONAMINO e FRANCO 2007). Esse ¢ o pano de fundo que
justifica os varios sistemas de avaliacio criados desde entdo, seja em ambito
nacional, seja nos estados e municipios. As politicas e programas formulados
para responder aos resultados dos diagndsticos apresentados por tais sistemas
de avaliagdo foram muitas, especialmente se considerarmos os diferentes niveis
administrativos. Contudo, pode-se identificar uma preocupa¢iao cada vez mais
direcionada e focada no nivel das escolas e, dentro destas, no plano de sua gestao.

O modo como as escolas na Educagio Basica organizam seu trabalho ¢
apontado por diversos estudos (SOARES e ANDRADE, 2006; FRANCO ez 4.
2007; BROOKE e SOARES, 2008; BONAMINO e LIMA, 2013) como ponto
central para a melhoria da aprendizagem dos alunos e seu consequente ‘sucesso
escolar’. Nessa direcao, por exemplo, seguem as pesquisas sobre o ‘clima escolar’,
ao ressaltar aspectos como, por exemplo, o grau de satisfacdo e comprometimento
em relacdo a escola; os modos de interacdo entre os membros; as formas de
lideranga do diretor; valores, atitudes e comportamentos; reacoes as normas e
cédigos de conduta, por exercerem forte influéncia na aprendizagem dos alunos
(BLANCO, 2008).

No ambito do Ministério da Educacio, inserem-se dentro desse escopo
de politicas voltadas para a dindmica de gestio da escola Programas como o
PNEGEB (Programa Nacional de Educacio e Gestao na Educacio Basica),
que atua na formagdo de diretores e coordenadores pedagogicos das escolas, o
Programa Nacional de Fortalecimento do Conselho Escolar, entendido como
relevante instancia de gestdo democritica nas escolas, entre outros. No Estado do
Rio de Janeiro, tais programas federais, em convénio com o governo estadual e
alguns municipios, estao em vigéncia desde 2008, colocando em pratica o regime
de colaboracio entre os entes federados.

Observam-se ainda varias a¢des em ambito local (estadual e municipal)
que privilegiam essa mesma preocupacio, com politicas e programas direcionados
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as escolas e a suas instancias de gestdo. Sio exemplo disso o curso para diretor
escolar criado pela Prefeitura do Rio de Janeiro, exigéncia para aqueles que irdo
ocupar tal cargo e, também, os varios concursos abertos para coordenador
pedagdgico em diversos municipios do Estado.

A maioria dos estudos atuais sobre as politicas educacionais direcionadas
ao nivel da gestdo escolar tém focado suas analises, geralmente baseadas em
pesquisa documental, na explicitacio das concepg¢oes de gestio que informam
tais politicas e programas, onde identificam uma tensdo entre a no¢ao de gestao
democratica, como preconizada pela Constituicio Federal de 1988 e pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, e uma concep¢io de cunho
mais gerencialista, que retomaria principios e orientacGes da administracio mais
tradicional, conceituada por alguns autores como “neo-taylorismo” (LIMA,
2003).

Contudo, no campo da analise das politicas publicas, tem sido identificada
a necessidade, cada vez mais premente, de se observarem nio apenas o processo
de formulagao de politicas no ambito do poder central, mas também sua
implantagao nas esferas mais locais, pois nem sempre aquilo que é concebido por
seus formuladores ¢ executado exatamente conforme o planejado. No nivel meso
das organizacOes, tem-se observado que seus agentes, com relativos graus de
autonomia, reapropriam e ressignificam as orientagdes advindas da esfera central
(MELO, 1999; SOUZA, 2003).

Neste artigo, que apresenta os primeiros resultados de uma pesquisa mais
ampla sobre a implementacio de politicas publicas no nfvel da gestio escolar,
pretende-se identificar a complexidade dos desafios dessa gestdo presentes nos
sistemas de ensino publicos de municipios e do Estado do Rio de Janeiro e o lugar
ocupado, hoje, pelo coordenador pedagdgico enquanto figura de mediagio dessa
gestdo no interior das escolas.

Desse modo, realiza-se inicialmente uma breve revisio da literatura
sobre coordenagio pedagdgica no Brasil, de maneira a identificar as principais
questdes em debate acerca do tema. Em seguida, sio compilados e organizados
dados estatisticos dos municipios e do Estado do Rio de Janeiro e de suas
redes de ensino, de forma a dimensionar alguns dos desafios que interferem
na complexidade da gestao escolar. Por fim, como estratégia para mensurar a
relevancia atual do coordenador pedagogico nas redes de ensino dos municipios
e do Estado, sdo levantados os editais de concurso publico para o exercicio dessa
funcio nas escolas.
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COORDENACAO PEDAGOGICA NAS ESCOLAS: UMA BREVE
REVISAO DA LITERATURA

Adentrar essa area implica deparar-se com grande variedade de expressoes
e nomenclaturas utilizadas ao longo da histéria da educacdo no Brasil para designar
diferentes funcgoes criadas para a a¢do junto a gestdo das escolas. A propria
LDBEN/96 utiliza os termos inspe¢do, supetvisio e otientacio educacional
para se referir ao profissional da educacio que atua nas funcoes de orientacio e
coordenacio pedagogicas, expressoes que também ganham contornos locais nas
legislacGes de estados e municipios. Desse modo, neste levantamento privilegiam-
se os estudos recentes que se debrucam sobre esse profissional que tem uma agao
junto aos docentes e a suas praticas pedagogicas nas escolas, independente de
usarem ou nio o termo coordenador pedagogico.

Historicamente, essa fun¢do remonta a experiéncias educacionais da
década de 20, com os primeiros registros legais nacionais na década de 30. No
contexto da Reforma Francisco Campos, por meio dos Decretos-Leino. 19.890/31
e no. 21.241/32, foi criada a funcio de inspetor escolat, que deveria atuar no
controle e fiscaliza¢do das normas prescritas pelos 6rgaos centrais superiores junto
as escolas de ensino secundario e as praticas pedagogicas dos seus professores.
Essa fungdo era exercida por professores considerados bem sucedidos e com
ampla experiéncia educacional (ROMANELLI, 2011). Nessa época, vigorava
uma concepe¢ao de escola pretensamente neutra, baseada na hierarquizacio de
fungbes e tarefas, com um curriculo Unico, centralizado e homogencizador de
competéncias e habitos que destitufa o professor de sua capacidade reflexiva e
criativa, dentro de uma dicotomia do fazer pedagogico.

Na década de 70, com o recrudescimento dessa concepgao tecnicista da
educacio, foi criada a func¢io de supervisor pedagogico, por meio do 1° Estatuto
do Magistério, de 1974, tendo sido suas atribui¢des definidas nos Decretos-
Lei no 5586/75 e no7510/76, intensificando a divisao do trabalho pedagégico.
Enfatizaram-se ainda mais a separagio entre concepc¢io/planejamento e
execucio, entre as funcdes dos gestores escolares e o trabalho dos professores em
sala de aula. Cabia aos especialistas em educag¢ao definir metodologias e apostilas
didaticas, sem discussdao ou consulta aos docentes, além de fiscalizar sua aplicagao
em sala de aula. Nesse momento, o supervisor pedagogico estava fortemente
associado a fragmentacao do trabalho escolar, dentro de uma rigida hierarquia de
poder dentro da escola (LIBANEO, 2005).

Ainda que algumas experiéncias educacionais nos anos 60 tenham
tensionado esse modelo de gestdo, mesmo que de forma pontual, como os
ginasios vocacionais e as escolas experimentais (FUSARI, 1997; TAMBERLINI,
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2001), foi somente no contexto de redemocratiza¢do do pafs nos anos 1980
que a fun¢do de coordenador pedagdgico ganhou maior abrangéncia, dentro
de relagbes de poder mais horizontais e descentralizadas. Um novo perfil de
profissional comega a ocupar esse espago, com distintas funcdes dentro de uma
proposta de gestio democratica das relacGes intra e extra escolares, conforme
preconizado pela Constitui¢ao Federal de 1988 e pela Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao de 1996, apesar de suas limitacGes regulatorias (PARO, 2007; ADRIAO,
2007). Nesse momento, o coordenador pedagdgico ganha o papel de articulador
e formador, voltado ao trabalho de ensino-aprendizagem junto aos docentes e
aos processos de gestao, dentro de uma proposta de construcao pela escola, de
forma coletiva e participativa, de seu projeto politico e pedagdgico, envolvendo
professores, alunos, pais, funcionarios, comunidade. As expectativas quanto a sua
atuacio envolvem a supera¢ao da antiga divisao do trabalho escolar e a dicotomia
entre pensat/planejat e fazer/executar (ALMEIDA;PLACCO, 2001).

Contudo, na grande maioria das pesquisas recentes sobre o lugar do
coordenador pedagdgico na gestdo da escola, é recorrente a constatacio de uma
ambiguidade em sua identidade, bem como na defini¢ao de seu papel e espacos
de atuacio (GUIMARAES et al., 2008; BRUNO; ALMEIDA; CRISTOV, 2000;
ALMEIDA; PLACCO, 2001). Na pratica, suas funcdes tém oscilado entre a
articulagdo e coordenagio, de modo colaborativo, do conjunto do trabalho
coletivo desenvolvido na escola e a supervisao e controle, de modo técnico e
burocratico, do trabalho docente. O coordenador pedagdgico as vezes continua
atuando, ainda que nem sempre de forma explicita, como fiscal da secretaria
municipal de educagdo nas escolas, com a fun¢io de gerir a escola em sintonia
com as diretrizes da secretaria. Em outras, pode ser uma figura chave para garantir
uma autonomia relativa da escola e da produ¢io docente de modo a construir
e executar efetivamente seu projeto politico pedagdgico de modo participativo
(FERREIRA; AGUIAR, 2002; OLIVEIRA, 2009).

O que se percebe é que seus papéis ainda variam consideravelmente entre
os sistemas de ensino, principalmente de acordo com suas concepg¢oes de gestao
educacional. Nesse sentido, trés questdes foram identificadas como as mais
recorrentes e relevantes na literatura sobre o tema: a) a necessidade ou nao de uma
formagao especifica para o exercicio da atividade de coordenador pedagdgico; b)
a forma de ingresso na funcio; c) a definicio de atribui¢bes mais pedagogicas ou
mais burocraticas.

Com relacdo a sua qualificago, é necessario que o coordenador pedagdgico
seja formado em Pedagogia ou qualquer professor, com alguma experiéncia
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no magistério, poderia exercer essa funcao? Deve ele ser um especialista, com
formacio especifica em gestao, ou apenas uma formacao geral em licenciatura é
suficiente?

Em Minas Gerais, por exemplo, nas escolas particulares, o coordenador
pedagégico é um pedagogo que ocupa um cargo de confianca do diretor. Nas
escolas municipais, ele é um professor, denominado “professor coordenador
pedagogico” (PCP), muitas vezes eleito pelos seus pares. J4 na cidade de Belo
Horizonte, pedagogos nao sio mais contratados como especialistas desde 1992
(cf. SANTOS; OLIVEIRA, 2007).

Em Sio Paulo, nos anos 80, foi criada a funcio de professor coordenador
pedagégico no intuito de auxiliat o governo na implantacio da politica de
Ciclo Basico ¢ do Projeto Noturno nas escolas da rede estadual, sendo cle
eleito, anualmente, pelos professores e referendado pelo Conselho da Escola
(FERNANDES, 2009). Ja nos anos 90, no bojo das reformas educacionais
do periodo, foi expandida essa fun¢do para todas as escolas publicas estaduais
paulistas com mais de dez classes em funcionamento (Idew). A partir de 2000,
qualquer professor com mais de trés anos de magistério, independentemente de
sua formagio inicial, poderia ocupar a fungio de Professor Coordenador. Sem a
necessidade de uma formacao em Pedagogia nem habilitagdao na area, o ingresso
na funcdo nio exige um especialista da educagio nem mesmo larga experiéncia
profissional na docéncia.

No Rio de Janeiro, para atender a formacao docente dos CIEPs, foram
instituidos em 1983 os professores orientadores (POs). Oriundos do quadro
docente estadual e municipal, eles deveriam dar apoio permanente aos professores
por meio de cursos de formacdo em servigo. Contudo, até 2011, a funcao de
coordenador pedagdgico nio estava regulamentada no sistema estadual do Rio de
Janeiro e os diretores é que escolhiam, de maneira informal, algum professor para
exercer a funcao (Iden).

De modo geral, o conjunto dos estudos analisados, elaborados pari passo
a um processo de redefinicio e institucionalizacdo da fun¢do de coordenador
pedagodgico nos sistemas de ensino nos anos 80 e 90, identificam e propdem como
principal atribui¢ao dos CPs a ‘educacao continuada’ dos professores nas escolas
(CHRISTOV, 2008; GUIMARAES et. 4/, 2008; PLACCO; ALMEIDA; SOUZA,
2011). Vista como atribuicdo essencial do coordenador pedagdgico e associada
ao processo de formacdo em servico dos professores, a educagiao continuada
¢ composta por “diferentes agdes como cursos, congressos, seminarios, HTPC
(horario de trabalho pedagégico coletivo), orientacOes técnicas, estudos individuais”
e vem associada a uma critica aos termos “treinamento, capacitacao, reciclagem,
que ndo privilegiam a constru¢io da autonomia intelectual do professor, uma vez
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que se baseiam em propostas previamente elaboradas a serem apresentadas aos
professores para que as implantassem em sala de aula.” (CHRISTOV, 2008, p.
9-10).

No entanto, um dado importante trazido pelas pesquisas empiricas
desenvolvidas com coordenadores pedagogicos é que, apesar das normativas e
orientacOes formais que definem seus papéis, o exercicio de sua fungao, na pratica,
esta muito distante do proposto, influenciada principalmente pelas necessidades
imediatas que surgem na escola e no ambito dos sistemas de ensino. Muitas vezes,
ele acaba sendo um “faz tudo”, sem tempo para exercer, de forma sistematica,
quer a funcao de fiscalizacio, quer a de articulador e formador coletivo (TORRES,
2003; PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011; PLACCO; ALMEIDA, 2015).

De acordo com estudos na area, a ndo exigéncia de uma formagio
pedagodgica, que permitiu a muitos professores assumirem a fung¢do de coordenagao
pedagdgica sem terem um conhecimento de didatica, curriculo e gestio escolar,
contribuiu para uma atuagado pouco consciente de sua fungdao profissional e
tornou mais ardua ou quase inexistente a tarefa de realizar uma efetiva educagao
continuada com os professores (cf. CHRISTOV, 2001. FERNANDES, 2009;
PLACCO, 2011).Fernandes vai além, quando associa essa fragilidade na formacao
a uma tendéncia do CP de exercer atividades mais burocraticas e a atuar de modo
a veicular e defender projetos da Secretaria de Educacio junto aos docentes da
escola, sem uma mediacio critica, aproximando-se de uma atuacdo gerencial da
educacao (Idem)

Diante do conjunto de questdes trazidas pelos estudos na area, quais
mudancas podemos identificar quanto ao lugar atribuido ao coordenador
pedagdgico nos sistemas de ensino do Rio de Janeiro? Ha hoje uma maior
demanda no Estado e nos municipios pela contratagio desse profissional? Com
relagdo a sua qualificacdo, percebe-se uma maior exigéncia de formagiao especifica
na area pedagogica? Quanto as formas de ingresso na funcdo, permanecem as
tradicionais indica¢Ges ou ja existem formas mais impessoais de acesso?

COMPLEXIDADE DA GESTAO DOS SISTEMAS DE ENSINO E
DAS ESCOLAS

O Estado do Rio de Janeiro, com um territério de 43 milhdes km?2,
tem uma populacdo de 15.989.929 milhdes de habitantes, distribuidos por 92
municipios (IBGE, 2010). Na capital, concentram-se 40% da populacio, num
total de 6.320.446 pessoas. Alguns municipios do Estado se sobressaem pela
quantidade de habitantes, mas, em sua maioria, sio unidades administrativas de
pequeno porte, com menos de 90 mil habitantes (69%) (grafico 1). Desse modo,
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para observar a complexidade da gestao municipal em sua respectiva rede publica
de ensino, foram selecionados para andlise apenas as cidades com mais de 90 mil
habitantes, o que totalizou 29 municipios.

Grafico 1 - Dimensoes dos municipios do Estado do RJ
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Fonte: IBGE, 2010.

Em termos da complexidade da gestdo nos sistemas de ensino,
particularmente no interior das escolas do Rio de Janeiro, foram levantados,
nos municipios selecionados, dados estatisticos referentes ao numero de escolas
e a0 numero de matriculas de cada rede. Além disso, utilizou-se um indicador
de gestdo elaborado pelo INEP, que agrega o nimero de matriculas em cada
escola do municipio, a quantidade de turnos em que funcionam e os niveis e as
modalidades de ensino nela oferecidos. Em uma escala que vai de 1 a 6, mede-se o
grau de complexidade exigido na organizac¢ao interna da escola, tanto em termos
administrativos quanto pedagdgicos, aspectos centrais a serem observados quando
da discussao sobre a relevancia e as funcoes de coordenadores pedagdgicos na
gestdo escolar.

Primeiramente, no que se refere a0 numero de escolas, o grafico 2 mostra
que, dos 29 municipios analisados, apenas oito possuem até 50 escolas municipais.
Dentre os demais, 14 apresentam uma rede de ensino de 50 a 100 escolas e sete
municipios administram mais de 100 escolas. Na faixa de mais de 100 a 200 escolas
estao os municipios de Macaé, Nova Friburgo, Nova Iguacu, Petrépolis e Duque
de Caxias; na faixa de mais de 200 a 300 escolas esta Campos de Goytacazes e na
de mais de 300 escolas o Municipio e o Estado do Rio de Janeiro.
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Grafico 2- Tamanho da rede nmuucipal de escolas dos
16 nmnicipios do Rio de Janeiro
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Fonte: INEPDATA-Ensino regular, 2013.

Contudo, nem todas as redes municipais com grande nimero de escolas
trazem também alto nimero de matriculas, indicando que, em algumas cidades,
existem muitas escolas, o que aumenta a complexidade da gestio no ambito do
municipio, mas grande parte delas é de pequeno porte, o que facilita sua gestao
no que concerne a dinamica interna da escola.

Grafico 3 - MNimere de matriculas na rede municipal de enzino
dos municipros doRJ
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Fonte: INEPDATA-Ensino regular, 2013.

Contudo, para uma visio mais detalhada, no grafico 4 tem-se a distribui¢ao
dos municipios de acordo com a quantidade de escolas que apresentam baixa
complexidade de gestao (niveis 1 e 2)". Em 15 dos municipios estudados, mais de

1 Nivel 1 - Escolas com menos de 50 matriculas, com um tnico turno, uma tunica etapa de ensino e
tém a Educacio Infantil ou os Anos Iniciais como etapa mais elevada.

Nivel 2 - Escolas entre 50 e 300 matriculas, com 2 turnos, até 2 etapas de ensino e tém a Educacio Infantil ou
os Anos Iniciais como etapa mais elevada. INEP-ICG, 2014)
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60% de suas escolas estao nos niveis 1 e 2 de gestao. Por outro lado, 10 municipios
tém redes onde até 50% de suas escolas se encontram em niveis mais complexos
de gestio.

Grifico 4- Percentual de escolas dos municipios dentro dos niveis
1e 2 decomplexidade dagestio - RJ
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Fonte: INEP — Indicador de complexidade de gestao da escola (ICG), Educacao Basica, 2014.

O grifico 5 apresenta os municipios com escolas entre os niveis 5 e 6,
consideradas de alta complexidade de gestao interna. Nesses niveis, temos 13
municipios’®, além do Estado do Rio de Janeiro, onde mais de 15% de suas escolas
se encontra dentro dessa estrutura de organizacio, o que indica grandes exigéncias
em termos de administracio e apoio na composi¢ao da equipe de gestio.

Gréfico 5 - Percentual de escolas municipais dentro dosniveis 5
e 6 de complexidade da gestdio por municipios doRJ
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Fonte: INEP — Indicador de complexidade de gestao da escola - ICG, Educacio Basica, 2014.

2 Nivel 5 - Escolas entre 150 e 1000 matriculas, 3 turnos, 2 ou 3 etapas de ensino e EJA como etapa
mais clevada.

Nivel 6 - Escolas com mais de 500 matriculas, 3 turnos, 4 ou mais etapas de ensino e apresentam a EJA como
etapa mais elevada. (INEP-ICG, 2014)

3 Os municipios sio: Angra, Belford Roxo, Duque de Caxias, Itaborai, Itaguai, Itaperuna, Macaé,
Mesquita, Nil6épolis, Nova Friburgo, Nova Iguacu, Rio das Ostras e Sao Gongalo.
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Com esse levantamento estatistico, ainda que de modo mais geral, foi
possivel realizar um mapeamento inicial dos graus de complexidade de gestao dos
sistemas de ensino e das escolas, identificando potenciais municipios e escolas que
demandariam uma gestao mais elaborada e respectivas equipes, como, no caso, de
uma coordenag¢io pedagdgica.

O LUGAR DO COORDENADOR PEDAGOGICO NOS SISTEMAS
DE ENSINO DO RIO DE JANEIRO

De modo a mensurar o espaco e a relevancia da fun¢ao de coordenacao
pedagodgica nos sistemas de ensino do Rio de Janeiro, foram levantados, dentre os
29 municipios selecionados mais o Estado do Rio de Janeiro, os editais abertos
para selecio de coordenadores pedagoégicos, no periodo de 2006 a 2012, por
meio de publica¢oes em diarios oficiais, sites dos municipios e de institui¢des que
tradicionalmente realizam concursos publicos no Estado do Rio de Janeiro.

Do conjunto de unidades administrativas analisadas, em apenas
cinco municipios ndo foram encontrados editais de concurso para selecio de
coordenadores pedagdgicos: Duque de Caxias, Magé, Nova Iguacu, Petrépolis
e Teresopolis'. Ao todo, foram identificados 31 editais langados no petriodo
estudado, sendo que alguns municipios abriram mais de um edital no periodo
analisado. Aqueles com maior nimero de editais lancados foram Itaperuna e
Resende, com trés editais. Ja Nilopolis, Rio das Ostras, Volta Redonda e o Estado
do Rio de Janeiro® abriram dois editais no petiodo estudado e os demais, apenas
um. Outro aspecto interessante de se registrar foi a maior concentracio de editais
especialmente nos anos de 2011 e 2012. Se formos observar nos anos que se
seguiram ao lancamento de programas federais voltados para a formagdo de
gestores e coordenadores pedagdgicos no Estado e nos municipios (2009 a 2012),
¢ nitido o crescimento no nimero de editais. De 2006 a 2009, temos um total
de 11 editais; nos trés anos seguintes, de 2010 a 2012, esse numero praticamente
dobrou, com 20 editais. Ao que parece, estamos vivendo nas redes municipais
de ensino do Rio de Janeiro e no Estado um movimento de ampliagdo das
contratacOes de pedagogos como coordenadores pedagdgicos (grafico 6).

4 Vale obsetrvar que tais municipios abriram concurso no periodo estudado para a funcio de Pedagogo,
mas sem especificar se sua atuacio seria junto as escolas; portanto, nao foram considerados nesse momento da
pesquisa.

5 Vale observar que o Estado do Rio de Janeiro abriu editais internos a rede, para que professores ji
concursados pudessem exercer a fun¢io de coordenacio pedagégica, pela qual receberiam uma gratificacio.
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Grafico - Nimero de editais langados nos municipios
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A nomenclatura utilizada para a funcio de coordenador pedagdgico
também variou entre os municipios, motivo pelo qual optamos por ampliar, em
um primeiro momento, o escopo de busca nos editais, incorporando também
concursos abertos para orientacio educacional e supervisido, no sentido de
identificar possiveis intersecoes entre essas funcdes. Dentre as denominagdes
utilizadas para atribui¢des no ambito da gestdo da educagio, seja na escola ou na
rede de ensino, encontramos as seguintes: coordenador pedagogico; orientador
pedagdgico; professor orientador pedagdgico; pedagogo; orientador educacional,
professor orientador educacional, supervisor, supervisor educacional, inspetor
escolar externo. Para efeito desse estudo, foram contabilizadas apenas os editais e
vagas atribuidos as quatro primeiras funcdes acima listadas.

O termo mais utilizado foi ‘orientador pedagdgico’, presente em editais
de 15 municipios; ‘coordenador pedagdgico’ foi utilizado especialmente no
Estado e no municipio do Rio de Janeiro e em Itaboraf; ‘professor coordenador
pedagogico’ em Sio Gongalo e Nilépolis e o termo mais amplo, ‘pedagogo’, em
Campos, Itaperuna, Niter6i e Nova Friburgo. Em termos das vagas abertas por
meio de editais, tivemos um total de 379 nos municipios estudados e 1.499 no
Estado do Rio de Janeiro.

Com relagdo a carga horaria definida para o exercicio da func¢io, na
grande maioria dos editais ela se situa entre 16 a 25 horas (caso de 26 editais). Na
faixa que vai de mais de 25 a 40 horas, estdo os editais do Estado do Rio de Janeiro
e, dentre estes, os que utilizam a nomenclatura ‘pedagogo’, oito editais. Vale
observar, contudo, que, na grande maioria dos casos, o coordenador pedagbgico
nao tem dedicagdo exclusiva para o exercicio dessa fun¢ao na escola, pois mantém
sua atividade de docéncia, mesmo quando recebe gratificacdo para atuar como
coordenador pedagdgico. Ou seja, esse levantamento inicial de editais indica
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que ainda sdo poucos os concursos abertos para o exercicio integral da funcao,
prevalecendo, em termos da organizagao e gestao interna das escolas, a op¢iao por
articular a funcio de especialista em educacdo com o exercicio da docéncia.

Quanto aos requisitos para os candidatos aos editais dos concursos de
coordenador pedagdgico, todos eles, desde 2006 até os mais recentes, exigiram a
formagao de nivel superior e, mais especificamente, em Pedagogia; este ultimo,
com exce¢iao de dois municipios (Japeri e Niteréi). Contudo, o municipio de
Japeri foi o unico que exigiu como requisito minimo apenas o ensino supetior
sem especificar qualquer relagdo com a drea da educagio. Niterdi demandou, além
do ensino superior, também uma habilitagdo na area da educacio, indicando a
relevancia atribuida a uma formacio especifica, ainda que nio a de pedagogo.
Reforga essa posicao o fato de 25 editais exigirem, além do ensino superior e
do curso de Pedagogia, uma habilitacio em orientacio pedagdgica ou uma pos-
graduacdo na mesma 4area. Tal aspecto vai ao encontro do que ja vinha sendo
ressaltado pelas pesquisas na area, ao apontarem a necessidade de uma valorizacao
da formacao especializada e em pedagogia para o pleno e efetivo exercicio das
atribui¢oes de uma coordenacio pedagogica, dentre outros itens.

Vale notar, ainda, que os editais, além de exigirem a formag¢ao em Pedagogia
e uma habilitacio e/ou pds-graduacio na drea, também tém como requisito a
experiéncia enquanto docente na educagio basica. Tal exigéncia refor¢a o quadro
observado anteriormente na distribuicdo da carga horaria do coordenador
pedagdgico e ressalta um pouco mais o perfil de profissional que se almeja.
Ou seja, além dos requisitos indicarem uma valorizagdo da profissionalizacdo e
especializacdo, também refor¢am, por outro lado, a visao de que esse especialista
deve atuar de modo articulado com a docéncia, seja concomitantemente ou como
experiéncia prévia com o exercicio da func¢io de coordenador pedagdgico.

CONSIDERACOES

Tanto em ambito nacional quanto localmente no Rio de Janeiro, observa-
se a formulagao de politicas publicas voltadas para a gestdo interna das escolas, das
quais se desdobram uma série de questoes. Neste artigo, privilegiou-se a analise da
complexidade dos desafios da gestdo das escolas nos sistemas de ensino do Rio
de Janeiro e o lugar ocupado pela coordenacao pedagdgica enquanto mediadora
dessa gestdo nas escolas.

A partir dos levantamentos estatisticos realizados, foi possivel organizar
um primeiro mapeamento dos graus de complexidade da gestdo das escolas,
classificando-se os respectivos sistemas de ensino municipais e suas unidades
escolares a partir de indicadores como nimero de matriculas, nimero de escolas,

RBPAE -v. 33,n. 1, p. 223 - 239, jan./abr. 2017 « 235



turnos, niveis e modalidades de ensino ofertadas. Contudo, tais dados, ainda que
uteis para uma visdo mais geral dos sistemas e das escolas, precisariam ser mais
detalhados e aprofundados, com informacoes sobre o nimero de turmas das
escolas e o tamanho da equipe de gestao destas, por exemplo.

No que diz respeito a relevancia da coordenacdo pedagdgica nas escolas
das redes de ensino do Rio de Janeiro, foi possivel perceber um crescimento na
demanda por essa funcido no perfodo analisado. Também se observou significativa
mudanga no perfil e na qualificacio exigidas desse profissional em relacdo ao que
vinha sendo apontado pela literatura na area, com o predominio da exigéncia
de uma formacao especifica na area de Pedagogia ou de especializacio em
coordenacio pedagogica. Tal fato pode levar a superacdo de algumas dificuldades
que vinham sendo apontadas pelos estudos na area, como a dedicag¢io, de forma
mais efetiva, 2 formacio e educacio continuada dos docentes nas escolas.

Vale ressaltar que, além da especializacido, foi exigida também certa
experiéncia docente, indicando um distanciamento da antiga concepg¢ao tecnicista
de um especialista em educacio dissociado do exercicio da docéncia. Contudo, essa
opgao também acabou por reduzir a carga horaria do coordenador pedagdgico
no exercicio dessa func¢ao especifica, fazendo com que tenha de acumular varias
atividades.

Por fim, foram percebidos indicios de um redimensionamento das
tradicionais formas de ingresso do coordenador pedagdgico a sua fungao nas
escolas. Todos esses aspectos indicam um fortalecimento do lugar desse profissional
na gestio escolar, mas que ainda precisa ser aprofundado, particularmente no que
diz respeito a fun¢do especifica que lhe vem sendo atribuida pelos sistemas de
ensino e suas concepgoes de gestdo e o que efetivamente se tem realizado nas
escolas, dimensdes que serdo objeto de investigacdo na segunda etapa de nossa
pesquisa.
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Educagao de qualidade na educagao infantil: quanto custara
aos municipios capixabas esse direito a partir do
PNE 2014-2024?

Education of quality on early childhood education: how much will this right
cost to the municipalities of espirito santo from the PNE 2014-20147?

Educacién de calidad en la educacién infantil: ;cuanto costara a los municipios
capixabas ese derecho a partir del PNE 2014-2024?

EDSON MACIEL PEIXOTO
VANIA CARVALHO DE ARAUJO

Resumo: Este artigo demonstra como as politicas educacionais para a Educagio
Infantil, sobretudo as relacionadas a ampliacao do acesso e a garantia da qualidade
do ensino no ambito do Plano Nacional de Educagao 2014-2024, dependem de
novas fontes de recursos financeiros ¢ de uma nova matriz de financiamento
e distribuicio que contemplem a qualidade na perspectiva democratica. As
andlises, provenientes de pesquisa bibliogrifica, documental e de simulagio
do Custo Aluno-Qualidade (CAQ) para a Educacao Infantil capixaba, revelam
a emergéncia da implementagio do Custo Aluno-Qualidade Inicial (CAQI)
como referéncia para a garantia de padrdes minimos de qualidade nessa etapa
da Educacio Bésica, bem como o necessario aporte de recursos financeiros da
Unido que possibilitem a implementagio por todos e em todos os lugares dessa
nova matriz de financiamento.

Palavras-chave: cducagio de qualidade na Educacio Infantil; custo-aluno-
qualidade inicial; direito a educagdo e padroes minimos de qualidade.

Abstract: This article demonstrates how educational policies for eatly childhood
education, especially those related to the expansion of access and quality
assurance in education under the National Education Plan 2014-2024; depend
on new sources of financial resources and a new matrix of financing and
distribution that considers quality in a democratic perspective. The analysis bases
on a bibliographic, documentary and simulation study of the Quality Student
Cost (CAQ) for the eatly childhood education of the state of Espirito Santo.
It reveals the emergence of the implementation of the Initial Quality Student
Cost (CAQ)) as reference for the guarantee of minimum standards of quality in
children’s education, as well as the necessary financial resoutces from the Union
to enable the implementation by all and everywhere of the new funding matrix.

Keywords: Education of quality on childhood education; initial quality student
cost; right to education; minimum quality standards.
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Resumen: Este articulo demuestra cémo las politicas educativas para la
educacion infantil, sobre todo aquellas relacionadas a la ampliacién de acceso
y a la garantia de la calidad en la ensefianza en el ambito del Plan Nacional de
Educacién 2014-2024, dependen de nuevos fuentes de recursos financieros y
de una nueva matriz de financiamiento y distribucién que contemple la calidad
en la perspectiva democratica. Los analisis, provenientes de investigacion
bibliografica, documental y de simulacién del Costeo Alumno-Calidad (CAQ)
para la educacién infantil capixaba, revelan la emergencia de la implementacién
del Costeo Alumno-Calidad Inicial (CAQi) como referencia para la garantia
de patrones minimos de calidad en la educacién infantil, asi como el necesario
aporte de recursos financieros de la Unién que posibiliten la implementacién por
todos y en todos los lugares de esa nueva matriz de financiamiento.

Palabras clave: Educacién de calidad en la educacién infantil; costeo-alumno-
calidad inicial; derecho a la educacién y patrones minimos de calidad.

INTRODUCAO

Este artigo analisa as questoes referentes ao tema do direito a educagao
de qualidade na Educacao Infantil a partir da vertente do financiamento, ou seja,
dimensiona o quantitativo de recursos financeiros necessarios para se garantirem os
padrées minimos de qualidade no ensino prescritos como principio na Constitui¢ao
de 1988. Destacou-se, nesse sentido, o trabalho realizado pelo Conselho Nacional
de Educacio, em parceria com a Campanha Nacional pelo Direito a Educagao,
cujo objetivo foi o de regulamentar esse principio constitucional. A proposta em
tela contemplou, entre outros aspectos, 0s iNsUMOs Necessarios e 0s parametros
de qualidade que devem ser considerados para a promocido de uma educacio para
todos, com iguais oportunidades e qualidade sob o ponto de vista democratico,
dissociados da ideia do direito ao acesso e a qualidade para poucos, ou seja, como
privilégio e ndo como direito. Surge desses insumos e parametros, devidamente
contabilizados, os aportes financeiros necessarios, a matriz referencial do Custo-
Aluno- Qualidade (CAQ).

O artigo apresenta, de modo mais especifico, como as politicas
educacionais para a Educa¢ao Infantil, prescritas nas normas constitucionais e
infraconstitucionais, sobretudo aquelas afetas a ampliacao do acesso e a garantia
da qualidade no ensino no ambito do Plano Nacional de Educacio (PNE) 2014-
2024, dependem de novas fontes de recursos financeiros e de uma nova matriz
de financiamento e distribuicio que contemplem a qualidade na perspectiva
democratica, ou seja, a mesma qualidade para todos e¢ em todos os lugares.
Evidencia, ainda, a incapacidade da Politica de Fundos para garantir padroes
minimos de qualidade, uma vez que se estrutura pela via da distribuicao de
recursos arrecadados e ndo pela qualidade dos insumos necessarios ao processo
de ensino-aprendizagem.
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Para essa empreitada, realizou-se uma pesquisa bibliografica e documental,
especialmente dos dados primarios disponibilizados pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica IBGE) e pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anfsio Teixeira (Inep), bem como um exercicio de simulagdo do
Custo Aluno-Qualidade Inicial (CAQI) para a Educagio Infantil capixaba, a partir
de um software denominado simCAQ.!

Nesse sentido, o artigo foi organizado em duas partes. Na primeira,
discutem-se a relacao entre o dever de educar e o direito a educacio das criancas
nas creches e pré-escolas, a partir das legislagdes que contemplam possibilidades
e desafios a efetivacdo do dever e do direito das criangas a educa¢ao. Na segunda,
apresentam-se, a partir da aplicacio da matriz de financiamento do CAQi e do
simCAQ), os insumos e parametros utilizados na simulacao, bem como se analisam
os impactos da Meta 1 do PNE sobre o financiamento de cada uma das etapas da
Educaciao Infantil no Estado do Espirito Santo.

O DEVER DE EDUCAR E O DIREITO A EDUCACAO

O dever do Estado com a educacdo, mediante a oferta da Educacio
Infantil, tem seu referencial no art. 208 da Constituicao Federal, alterado pela EC
n°® 53/20006, que garante a oferta da “Educacio Infantil, em creche e pré-escola
as criangas até 5 (cinco) anos de idade” (BRASIL, 1988, art. 208, IV). A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacido Nacional (LDB/1996) especificou a Educacio
Infantil como primeira etapa da Educagido Basica, sob a responsabilidade dos
municipios (BRASIL, 1996).

Essas normatizacOes possibilitaram 4 Educacio Infantil acessar alguns
programas e politicas, por exemplo: a) sua inclusio no rol das etapas e modalidades
participes do Fundo de Manutenc¢io e Desenvolvimento da Educagao Basica e de
Valorizacdo dos Profissionais da Educaciao (Fundeb), garantindo uma nova fonte
de recursos aos municipios (BRASIL, 2007); b) a inclusao da garantia de acesso as
criangas, a0 completarem quatro anos de idade, a vagas em institui¢bes publicas
de Educacio Infantil mais préximas de sua residéncia (BRASIL, 2008a). Outra
norma que influenciou diretamente a Educacao Infantil foi a Lei n® 11.738 /2008,
que instituiu o piso profissional nacional para os profissionais do magistério
publico da Educacgio Bésica (BRASIL, 2008b), criado pela EC n° 53/2006.

Por sua vez, a EC n° 59/2009 reforcou o dever do Estado, incorporando
a educacdo das criancas de quatro e cinco anos a faixa de obrigatoriedade e
gratuidade da Educacio Basica e, por conseguinte, como direito publico subjetivo,

1 simCAQ: Software simulador do custo-aluno-qualidade, versio 2.0, cedido por um dos responsaveis
pelo projeto, Prof. Thiago Alves — Universidade Federal do Parana (UFPR).
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podendo seu atendimento pelos Poderes Publicos ser exigido pelas familias. A
implementa¢do progressiva dessa extensdo de obrigatoriedade deve atingir a
universaliza¢ao da oferta de matriculas na etapa pré-escolar da Educag¢ao Infantil
até o ano de 2016, nos termos do art. 6° da referida EC (BRASIL, 2009).

Além do dever do Estado, foi sancionada a Lei n® 12.796/2013, que
estabelece, por um lado, que “E dever dos pais ou responsaveis efetuar a matricula
das criancas na educac¢io basica a partir dos 4 (quatro) anos de idade” (BRASIL,
2013b, art. 6°) e, por outro, o “Controle de frequéncia pela instituicio de educagio
pré-escolar, exigida a frequéncia minima de 60% (sessenta por cento) do total de
horas” (Idem, art. 31, IV).

Em analise sobre as consequéncias da vigéncia dessa lei para a familia ou
responsavels e para os gestores municipais, Peixoto, Schuchter e Aragjo (2015)
argumentam que a sua sangao

Acaba por gerar responsabilidade imediata tanto para a familia ou responsaveis,
quanto para os municipios. Para a familia, a inobservincia da matricula pode
implicar abandono intelectual, que figura entre os crimes contra a assisténcia
familiar, previsto no art. 246 do Coédigo Penal brasileiro? [...]. Em relagio aos
gestores municipais, eles tornam-se obrigados a deferir os pedidos de matriculas
das criancas de quatro e cinco anos, imediatamente a demanda apresentada, sob
pena de incorrer em crime de responsabilidade, conforme estabelece a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagio (p. 132-133).

Esse dever do Estado de universalizacio das matriculas na idade pré-
escolar é repetido na Meta 1 da Lei n® 13.005/2014, que aprova o PNE-2014-
2024. Nessa mesma meta, anuncia-se a ampliacao da oferta de Educac¢ao Infantil
em creches, de forma a atender, no minimo, a 50% das criancas de até trés anos de
idade até o final da vigéncia do PNE, ou seja, 2024. Portanto, uma vez atingida essa
Meta, estardo matriculadas na Educacgdo Infantil, em 2016, na pré-escola, 100%
das crianc¢as de quatro e cinco anos, ou seja, algo em torno de 6.004.000 criangas.
Por sua vez, em 2024, as creches contardo com 50% das criancas com idade entre
zero e trés anos, ou seja, 5.262.674 criangas, segundo estimativa populacional
realizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas IBGE, 2016).

Mas, qual o diagnostico a respeito das matriculas na Educacio Infantil?
Quantas criancas estao matriculadas e que desafios se apresentam aos municipios’
para atendimento a garantia do direito das criancas a educacdo?

2 Cf. (BRASIL, 1940).

3 Importante ressaltar que, para fins deste artigo, optou-se por apresentar ¢ analisar os dados do
Estado do Espirito Santo.
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No caso da universalizacido do acesso a pré-escola, prescrita na Meta 1 do
PNE para efetivagao no ano letivo de 2016, o desafio dos municipios brasileiros
¢ matricular cerca de 546.000 criancas, ou seja, 9,91% da populacdo residente que
se encontrava, no ano de 2014, na faixa etaria de quatro e cinco anos* (Griéfico 1).

Em relacio ao acesso a creche, tendo como referéncia a Meta 1 do
PNE, que prevé o atendimento a 50% das criangas de zero a trés anos para 2024,
comparando-se com as matriculas do ano de 2014, o desafio dos municipios deve
ser a expansdo da matricula em, aproximadamente, 2.371.000 criancas (81,98% de
acréscimo), ou seja, praticamente dobrar a oferta de 2014, conforme demostrado
no Grafico 2. Esse Quantitativo implicara o atendimento a 50% das criangas de
zero a trés anos de idade, percentual que, em 2014, representava 27,48%.

Grafico 1 — Relagéo entre a populagdo de quatro e cinco anos de idade e
as matriculas na pré-escola — Brasil

5.510.146

Populagio (2014)  Mamiculas (2014)

Fonte: elaborag¢do dos autores a partir de dados do IBGE (2014) e do Inep (2014).

4 Pesquisa Nacional de Amostra Domiciliar (PNAD), realizada no ano de 2014. IBGE, 2014).
Os dados das matriculas de 2014 foram apurados a partir do Censo Escolar da Educacio Basica (Inep, 2014).
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Grafico 2 — Relagéo entre a populagio prevista de zero a trés anos de idade
e as matriculas na creche — Brasil

5.262.674

2891976

50%% da Populagio Matriculas (2014)
(2024)
Fonte: elaboragio dos autores a partir de dados do IBGE (2014) e do Inep (2014).

Na comparagdo dos desafios que os municipios enfrentardo para a
expansio da educagao infantil, os dados coletados apontam que as vagas nas pré-
escolas capixabas necessitardo ser acrescidas, em numeros percentuais maiores
do que a média nacional. Para uma populaciao de 112.240 criangas na faixa etaria
dos quatro e cinco anos, os municipios matricularam, no ano de 2014, um total
de 97.914 (87,24%) criancas. Esse retrato implica a necessidade de expansio de
14.236 vagas, ou seja, 12,76% a mais do que a oferta do ano de 2014 (Grafico 3),
percentual que representa a necessidade de um grande empenho dos municipios,
principalmente se tomados em comparagio a expansdo dos dltimos quatro anos
que foi da ordem de 2,1%, conforme dados do Observatério do PNE.

No entanto, ao levantarmos os dados da creche, verificou-se que os
municipios capixabas se encontram em melhor situacio do que a totalidade dos
municipios brasileiros. Enquanto estes necessitario quase que dobrar (81,98%) o
quantitativo de matriculas ofertadas no ano de 2014, aqueles precisardo ampliar
em 50,63%, até o ano de 2024 o quantitativo de matriculas (Grafico 4).

5 Cf. Observatorio do PNE (2016).
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Grafico 3 — Relagao entre a populagido de quatro e cinco anos de idade e
as matriculas na pré-escola — Espirito Santo

112.240

Populagdo Q014) ¢ viculas (2014)

Fonte: elaborag¢ido dos autores a partir de dados do IBGE (2014) e do Inep (2014).

Grafico 4 — Relagao entre a populagio prevista de zero a trés anos de
idade e as matriculas na creche — Espirito Santo

103.920

/
A —

50% da Populagio
(2024)

Matriculas (2014)

Fonte: elaborag¢do dos autores a partir de dados do IBGE (2014) e do Inep (2014).

Esse empenho dos municipios implica igualar os indicadores entre o
direito das criancas a Educacdo Infantil, tanto na creche, quanto na pré-escola
e o dever do Estado em educar. Como nos diz Oliveira (2007), esse dispositivo
infraconstitucional, “Se transformado em realidade, avanca em termos da
efetivacdo da igualdade de todos perante a lei, pois um dos mecanismos mais
conhecidos da exclusdo ja nao se produz no caminho até a escola (falta de vagas,
por exemplo)” (p. 23).

Entretanto, a diferenca cronoldgica de oito anos para o atingimento
dos dois quesitos, universalizacdo do acesso a pré-escola no ano de 2016 e
ampliacdo da oferta nas creches até o ano de 2024, pode implicar “Desobrigacao
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dos entes federados, em especial os municipios, com a expansiao e melhoria da
oferta da educacio de 0 a 3 anos” (DOURADO, 2010, p. 691). Corroboram
esse apontamento os dados do Inep (2014), os quais apresentam que foram os
municipios que mais se responsabilizaram pelas matriculas piblicas de Educacao
Infantil (98,95%). No caso dos municipios capixabas, esse percentual foi de
99,90%.

Esse quadro aponta para a necessidade de um envolvimento dos diversos
e diferentes atores sociais, de forma a mobilizar recursos para o acompanhamento
das agoes que as secretarias municipais de Educacio irao realizar ao longo desse
processo. A “participagdo ativa”, ou melhor, a “Capacidade de mobilizaciao
para a agdo, conhecimento aprofundado de direitos, deveres e possibilidades de
participagdo, aten¢ao e vigilancia em relagio a todos os aspectos considerados
pertinentes” (LIMA, 2003, p. 77), parece-nos constituir-se como importante
estratégia de envolvimento e mobilizagao da sociedade para garantir a expansao
da oferta de Educacao Infantil descolada da ideia de privilegiar uma etapa (pré-
escola) em detrimento da outra (creche).

Diante do contexto até aqui apresentado do dever constitucional do
Estado na oferta gratuita da Educacdo Infantil pré-escolar a todas as criangas
e da norma infraconstitucional que prevé a expansiao da matricula nas creches,
bem como do alerta da possibilidade, em curtissimo prazo, de reducio de vagas
para as criancas de zero a trés anos de idade para efetivagdo da ampliacdo das
matriculas obrigatdrias de quatro e cinco anos, questiona-se sobre a existéncia de
mecanismos que garantam as medidas de expansio do direito a Educagao Infantil
em todas as suas etapas.

A esse respeito Oliveira (2007) afirma que “A garantia constitucional
destes servicos, ainda que formulada de maneira incompleta, possibilita ampliar
a luta pela sua efetivagdo para o ambito do Sistema de Justica” (p. 27), o que
implicou, em grande medida, judicializacio da educa¢io. Nesse sentido, ainda
que essa questdo da expansdo do acesso exija esforco técnico e financeiro,
principalmente do ente federado municipal, as demandas por vagas possuem as
bases juridicas para seu reclame e equalizagio da questao do acesso.

Em diferente perspectiva, encontra-se o direito a educa¢do, tomado
a partir da dimensdo qualidade, explicitado na constituicio vigente. A nao
explicitacdo do que venha a constituir-se como parametros minimos de qualidade
acaba por gerar dificuldades objetivas para se reclamar tal direito constitucional.

Mas que parametros de qualidade poderao ser embutidos nessa adjetivacao
do direito a educacio, de forma que seja possivel, em caso de nio atendimento
pelo Poder Executivo, garanti-los por meio das instancias do Poder Judiciario, da
mesma forma como ¢é possivel com as demandas por vagas na Educacio Infantil?
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O DIREITO A EDUCACAO INFANTIL DE QUALIDADE: QUAL
O INVESTIMENTO NECESSARIO PARA GARANTIR ESSE
DIREITO?

O direito a educagao, para além da sua referéncia ao dever de educar cuja
dimensio se relaciona com o direito positivado em normas juridicas, encontra
vincula¢io a qualidade educacional socialmente referenciada. Em estudo realizado
pela Campanha Nacional pelo Direito a2 Educagdo, o conceito de qualidade
em educac¢io foi entendido como “Historicamente construido e em disputa”
(CARREIRA; PINTO, 2007), ou seja, depende da época, do lugar, dos sujeitos e
dos projetos de sociedade em disputa. A Campanha formulou o entendimento da
qualidade em educa¢io como um processo que:

Gere sujeitos de direitos, de aprendizagem e de conhecimento, sujeitos de vida
plena;

¢ comprometido com a inclusdo cultural e social, uma melhor qualidade de vida
no cotidiano, o respeito a diversidade, o avanco da sustentabilidade ambiental e
da democracia e a consolidagio do Estado de Direito; [...] exige investimentos
financeiros em longo prazo e o reconhecimento das diversidades culturais,
sociais e politicas; [...| reconhece e enfrenta as desigualdades sociais em educacio,
devidamente contextualizado no conjunto das politicas sociais e econdémicas do
Pais;

[...] referencia[-se] nas necessidades, nos contextos e nos desafios do
desenvolvimento de uma regido, de um pafs, de uma localidade; |...] estd indissociado
da quantidade, da garantia do acesso ao direito a educagdo; [...] se aprimora por
meio da participacio social e politica, garantida por meio de uma institucionalidade
e de processos participativos e democraticos que independem da vontade politica
do gestor ou da gestora em exercicio. (p. 24).

Esses referenciais de qualidade vao de encontro a outros que se vinculam
a qualidade em educagdo por meio: a) de indicadores extraidos das avaliagdes
externas de larga escala; b) da exclusiva relacio com a expansiao do nimero de
criancas matriculadas nas institui¢des educativas; ¢) dos casos isolados de assungao
da qualidade, portanto, privilégio para poucos.

A adogao daqueles referenciais como componentes do conceito
de qualidade em educagdo provocou a necessidade de se repensar a matriz
de distribuicdo de recursos entre os entes federados. O modelo vigente de
financiamento da Educacio Basica (Fundeb), no qual os fundos estaduais e
distrital organizam os respectivos recursos financeiros subvinculados a educacgao
e os devolve proporcionalmente ao nimero de matriculas ponderadas de todas as
etapas da Educacio Basica, parece nao ter o poder de viabilizar o direito de todos
a educacio baseado em referenciais de qualidade.
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Trazer a matriz de financiamento os referenciais de qualidade em educacio
formulados pela Campanha Nacional pelo Direito a Educagio implica colocar em
xeque a propria “matematica” da distribuicdo dos recursos aplicada atualmente
pelo Fundeb. Nessa “matematica”, o valor por aluno é obtido pela divisao do
montante do Fundo pelo nimero de matriculas ponderadas, levando-se em
consideraciao apenas o quantitativo de recursos disponiveis e nao os referenciais
de qualidade. A manuten¢do dessa “matematica” da distribui¢iao resultara em
queda do valor do Fundeb por matricula em funcdo da expansio nas matriculas
preconizadas pela EC n° 59/2009 e pelas metas do PNE. Essa evidéncia ji foi
apontada por Pinto e Alves (2011) ao demonstrarem que, no caso do Estado do
Espirito Santo, essa queda gira em torno de 8,5% no valor/aluno do Fundeb.
Indicam, ainda, que, para ndo haver essa redugao, seriam necessarios recursos na
ordem de 167 milhoes de reais, em valores de 2010.

Hssa combinac¢io de dados confirma a necessidade, ja apontada desde os
anos iniciais do século XXI, pela Campanha Nacional pelo Direito a Educacao,
de formulacdo e implementacio de uma nova politica de financiamento para a
educagio, que pudesse atender, a0 mesmo tempo, sem priorizagdes, 4 expansao
das matriculas e a garantia do padrao minimo de qualidade do ensino.

Surge dai a proposta do CAQ, com o intuito de promover a mudanca
do referencial da vigente Politica de Fundos. Assim, a pergunta nao seria mais o
quanto de recursos os entes federados possuem para aplicar na educagao basica,

e sim:

Qual ¢ o investimento necessario por crianga (no caso das creches) ou por estudante
(no caso das escolas) para que o Brasil cumpra a legislacio educacional e garanta
condigoes para a ampliacio do nimero de vagas e para a melhoria da qualidade
de educagao? Quanto custa fazer valer esse direito? (CAMPANHA NACIONAL
PELO DIREITO A EDUCACAQ, 2011, p. 9).

Para viabilizar a resposta a essas questoes e, baseando-se nos referenciais
do conceito de qualidade assumido pela Campanha, foram definidas quatro
categorias de insumos, relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem:
estrutura e funcionamento, trabalhadores e trabalhadoras em educagido, gestao
democratica e acesso e permanéncia na escola.

No caso da Educagdo Infantil, quais seriam esses insumos? Quais sao
os parametros de qualidade a serem adotados? Quanto custa para que o direito a
Educacio Infantil seja efetivado a partir de padroes de qualidade?

Para tentar responder a essas questdes, serdo tomados como base os
parametros do Custo Aluno-Qualidade Inicial (CAQI) para a Educacio Infantil
no Estado do Espirito Santo. O CAQ), na Educagio Infantil ¢ um mecanismo que
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traduz em valores o quanto é necessario investir por ctianga/ano para garantir um
padrao minimo de qualidade do ensino.

Nesse sentido, por meio das possibilidades do simulador de custo-aluno-
qualidade (simCAQ), foram definidos os parametros a serem utilizados para fins
do calculo dos valores de investimento do CAQI por crianga/ano na Educacio
Infantil do Estado do Espirito Santo.

CAQi Educacao Infantil urbana (creche e pré-escola)

Parametros utilizados na simulaciao®

* Metas de atendimento

o Creche: 50% da populagiao residente de 0 a 3 anos de idade até
o ano de 2024.

o Pré-escola: 100% da populacio residente de 4 e 5 anos de
idade até o ano de 2016.

* Numero de dias letivos por semana: 5 dias.

* Carga horaria diaria: 5 horas (parcial) e 10 horas (integral).

* Meta de implantacio de escola em tempo integral: 50% das turmas até
o ano de 2024.

* Jornada de trabalho semanal dos docentes: 40 horas, sendo 1/3 para
atividades de planejamento.

* Numero maximo de criang¢as por turma:

o Creche: 11 criancas
o Pré-escola: 20 criancas
* Percentual de professores que possuem formacdo em nivel médio
o Creche: 85%
o Pré-escola: 50%
* Percentual de professores que possuem formacdo em nivel supetior
o Creche: 15%
o Pré-escola: 50%

e Carreira dos docentes com formacio de nivel médio, distribuiciao
dos professores na carreira e salario inicial em cada nivel, de acordo com
o Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socioeconémicos —
DIEESE:

o Professor N-1: 33,3% — Salario inicial de R$ 2.388,88
o Professor N-II: 33,3% — Salario inicial de R$ 2.977,87
o Professor N-III: 33,4%— Salario inicial de R§ 3.665,08

6 Nos limites das possibilidades de customizacio do simCAQ pelo usuario, foram utilizados os
pardmetros de qualidade aprovados pelo Conselho Nacional de Educacio (CNE), por meio do Parecer CNE/
CEB n° 8/2010 (CNE, 2010).

RBPAE - v. 33, n. 1, p. 241 - 259, jan./abr. 2017« 251



* Carreira dos docentes com formacao de nivel superior, distribui¢ao dos
professores na carreira e salario inicial em cada nivel, de acordo com o DIEESE :
o Professor N-I: 33,3% — Salario inicial de R$ 4.212,01
o Professor N-1I: 33,3% — Salario inicial de R$ 5.475,62
o Professor N-I1I: 33,4% — Salario inicial de R$ 6.738,96
* Composicao quadro de profissionais nao docentes, distribuicio nos
niveis da carreira, critérios de alocacdo (Tabela 1)

Tabela 1 — Profissionais nio docentes por niveis de carreira e critérios de

alocagdo
) Critério de alocagéo nas creches
Profissional /Nivel de carreira Percentgglrrréci)r;mvel da N° de crianas Minimo por
por profissional creche
Diretor(a) N-I 33,3% 1000 1
Diretor(a) N-II 33,3% 1000 1
Diretor(a) N-IlI 33,4% 1000 1
Auxiliar de Secretaria N-| 33,3% 250 1
Auxiliar de Secretaria N-II 33,3% 250 1
Auxiliar de Secretaria N-Ill 33,4% 250 1
Coordenador(a) pedagogico(a) N-I 33,3% 250 1
Coordenador(a) pedagdgico(a) N-II 33,3% 250 1
Coordenador(a) pedagégico(a) N-IlI 33,4% 250 1
Bibliotecario(a) N-I 33,3% 450 1
Bibliotecario(a) N-Il 33,3% 450 1
Bibliotecario(a) N-IlI 33,4% 450 1
Auxiliar de manutengéo e infraestrutura — NI 33,3% 100 2
Aucxiliar de manutengao e infraestrutura — NIl 33,3% 100 2
Auxiliar de manuteng&o e infraestrutura — NI 33,4% 100 2

Fonte: Criagao dos autores a partir do relatério gerado pelo simCAQ.

* Encargos sociais: 20%
* Nimero de refei¢oes servidas as criangas por dia: tempo parcial — uma
refei¢ao; tempo integral — duas refeicOes
* Infraestrutura das creches
o Sala de leitura / Biblioteca
o Sala de direcao/equipe
o Sala de professores
o Copa/cozinha
o Parque infantil
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o Banheiros

o Bercario

o Dependéncia adaptada para pessoas com deficiéncia
o Banheiros adaptados para pessoas com deficiéncia
o Adequagao do prédio para acesso a internet

o Adequacio do prédio para fornecimento de energia
o Adequacao do prédio para abastecimento de agua

o Adequacao do prédio para coleta de esgoto

o Adequacio do prédio para instalacio de banda larga

* Funcionamento e manuten¢io das escolas
o Agua/ luz/telefone
o Acesso a internet
o Material de limpeza
o Material didatico
o Projetos de acio pedagdgica
o Material de escritério
o Conservacio predial

o Manutencio e reposi¢ao de equipamentos

* Administracdo e supervisdo da rede
* Formacio de profissionais
» Indices de precos utilizados

o Indice Nacional de Precos ao Consumidor (INPC/IBGE)
o Indice Nacional da Construcio Civil INCC/FGV)

o Indice de Custo de Vida (ICV/DIEESE)

Inseridos esses parametros no simCAQ), foram obtidos os valores do

Custo-Aluno-Ano e os recursos necessarios para a garantia do direito a educagao

a partir de padrSes minimos de qualidade (Tabela 2):

Tabela 2 — Simulagdo do Custo-Aluno-Ano da Educagio Infantil —

Espirito Santo

Ano de referéncia Etapa CAQi crianga-ano (R$) | Total de recursos necessarios (R$) | Investimento com pessoal (%)
2014 Creche R$ 8.739,00 R$ 482.434.798,00 75,75%
Pré-escola R$ 7.023,00 R$ 286.253.686,00 71,98%
2015 Creche R$ 8.947,00 R$ 514.949.780,00 76,13%
Pré-escola R$ 7.152,00 R$ 577.484.273,00 72,34%
2016 Creche R$ 9.185,00 R$ 553.624.698,00 76,53%
Pré-escola R$ 7.310,00 R$ 584.793.224,00 72,77%

Fonte: Elabora¢io dos autores a partir do relatério gerado pelo simCAQ.
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Em anélise comparativa com o Fundeb dos respectivos anos de referéncia,
verificou-se a deficitaria distribuicio de recursos pela Politica dos Fundos em
relacao ao CAQIi. No caso das creches, seria necessario uma vez ¢ meia a mais de
recursos para investimentos por ctianca/ano. Na pré-escola, é um pouco menor
a relacio, mas nunca menos do que o dobro de recursos (Grafico 5).

Grafico 5 — Comparagio entre o investimento por crianga-ano pelo
Fundeb e pelo CAQi

R$12.000.00
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R$6.000,00
R$4.000,00 ECAQI
R$2.000,00 - Fundeb

R$0,00

Creche
Pré-escola
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Creche
Pré-escola

2014 2015 2016

Fonte: Elaborag¢do dos autores a partir do relatério gerado pelo simCAQ e das tabelas dos valores
anuais do Fundeb (BRASIL, 2013a, 2014a, 2015a).

Esses dados do Grafico 5 demonstram a emergéncia e a urgéncia de
mobilizacio em torno da efetiva adocio do CAQi como parimetro para a
distribuicao de recursos aos entes federados, para que o PNE 2014-2024 seja
cumprido em suas dimensdes de expansio da quantidade e de garantia de
padrées minimos de qualidade na educa¢do em geral e na Educacio Infantil
especificamente.

Vale ressaltar a necessidade de ampliacio dos recursos nominais,
mediante a complementa¢do da Unido, uma vez que os demais entes federados,
em sua maioria, ndo conseguirdo, neste momento, garantit o montante de
recursos necessirios para implementacio do CAQIi. Esse complemento esta
previsto na estratégia 20.10 do PNE 2014-2024: “Cabera a Uniao, na forma da lei,
a complementac¢io de recursos financeiros a todos os Estados, ao Distrito Federal
e aos Municipios que ndo conseguirem atingir o valor do CAQI e, posteriormente,
do CAQ” (BRASIL, 2014b). No caso da Educacio Infantil no contexto do Estado
do Espirito Santo, o montante de recursos a ser complementado pela Unido,
somente para este ano de 2016, seria de aproximadamente de R$800 milhGes de
reais.
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Da mesma forma o aporte de recursos complementares se faz importante
para a implementacido de politicas de valoriza¢do dos profissionais da educacio,
docentes e nao docentes. A adogdo dos parametros do CAQi na Educacio
Infantil, relacionados com os trabalhadores e trabalhadoras da educacao, pode ser
inviabilizada pelo limite da Lei de Responsabilidade Fiscal, que estabelece o teto
de 54% da Receita Corrente Liquida (RCL) para gastos com pessoal do Poder
Executivo. O acréscimo de RCL implica aumento do capital disponivel para gasto
com docentes e ndo docentes.

CONSIDERACOES FINAIS

Parece nao haver davidas quanto a necessidade de se mudar a matriz
de referéncia do Custo-Aluno-Anual, abandonando-se a formula do Fundeb
pelo CAQI. Por conseguinte, a maneira pela qual se realiza a distribuicio de
recursos entre os entes federados também precisa ser modificada. A pratica da
Unido, de retirar dos municipios com alto volume de arrecadacio as verbas da
educacio para suprir “colaborativamente” os municipios que pouco arrecadam,
dentro do mesmo Estado, parece ter seus dias contados, na hipotese da efetiva
implementaciao do CAQI.

O dever de educar e o direito a educagao das criangas em uma perspectiva
de qualidade implica, além das questdes afetas a mudanga na matriz de referéncia
do Custo-Aluno-Anual, a necessidade de mais e novos recursos para a educacio.
Se mantidos os mesmos valores nominais, a expansao das matriculas previstas no
PNE 2014-2024 representara mais acesso € menos recursos /aluno/ano.

Em relagio aos novos recursos anunciados para a educagdo, esses
parecem dissolver-se a cada instante no Brasil. Um primeiro ponto se relaciona
com os recursos do pré-sal, degenerados pela queda dos valores das agbes da
Petrobras, que reduzem o capital de investimento em novas tecnologias e praticas
de retirada do petréleo, pela vertiginosa queda do preco do barril de petréleo e
pela proposta de alteracdo da lei do pré-sal. Assim, esse recurso financeiro, nao
obstante representar o que outrora anunciavam - o novo dinheiro para a educagio
- dificilmente sera no montante que se proclamava.

Outro ponto de destaque ¢ a objetivada criacao da Desvinculacao das
Receitas dos Estados e Distrito Federal e da Desvinculacao das Receitas dos
Municipios. Essa Proposta de Emenda a Constituicio (PEC), n® 143/2015,
originada no Senado Federal, se aprovada, representard que os 25% de gastos
obrigatérios de Estados, Distrito Federal ¢ Municipios com a educa¢io nio
mais incidirdo sobre os 100% dos valores arrecadados, mas sim sobre os 75%,
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representando uma perda de 25% na destinagdo de verbas de Estados, Distrito
Federal e Municipios para a educagio (BRASIL, 2015b)

Sem duvida, esse quadro pde em risco a implementacio do CAQ)A,
mas, principalmente, coloca em xeque o PNE 2014-2024 e sua perspectiva de
efetivacdo da garantia do acesso e dos padrdes minimos de qualidade no ensino a

todos e todas em todos os lugares.
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INSTRUGOES AOS COLABORADORES

A Revista Brasileira de Politica e Administragio da Educagio aceita para publicagao
trabalhos inéditos de autores nacionais e estrangeiros, em lingua portuguesa ou espanhola.
A editoria estimula e agradece antecipadamente o envio de artigos, colaboracoes e
material para qualquer de suas se¢des. Os originais devem versar sobre temas pertinentes
a politica e a administragio da educagio em geral, seja sobre politicas publicas e
institucionais de educac¢do, planejamento da educacio, gestio de sistemas, instituicoes
e processos educacionais, e¢ avaliacgio de politicas educacionais ou de institui¢oes
educativas. Os trabalhos devem ser remetidos a editoria da RBPAE e serdo recebidos
com o entendimento de que a ANPAE tera o direito de publica-los com exclusividade.
Enquadrando-se no escopo e padroes editoriais da revista, serdo encaminhados a
consultores editoriais para avaliagao. Estes manifestardo a editoria sua apreciacio sobre
a qualidade e pertinéncia da publicacio, recomenda¢oes ou solicitagdes de atualizacio
ou modificacio dos artigos. Os consultores editotiais ndo terdo conhecimento do nome
dos autores dos textos submetidos a sua avaliacao, nem os nomes dos avaliadores serdo
informados aos autores (blind review). Para serem publicados, os originais poderdo sofrer

alteracGes de natureza editorial.

ORIENTAGAO PARA O ENVIO DE ARTIGOS, DOCUMENTOS E
RESENHAS

Os trabalhos, documentos e resenhas devem ser submetidos através do sistema
online da revista: http://seet.ufrgs.br/rbpae/.

O cadastro no sistema e posterior acesso, por meio de /ogin e senha, sao
obrigatérios para a submissdao de trabalhos, bem como para acompanhar o processo

editorial em curso.

NORMAS PARA PUBLICAGAO DE TRABALHOS E
DOCUMENTOS

1. Editor de texto: Word para Windows 1997 ou posterior, tamanho A4, com
margem superior ¢ margem esquerda de trés cm, margem inferior e margem direita de
dois cm e com fonte Times New Roman de corpo 12 e espacamento entrelinhas de 1.5.

2. A extensdo do trabalho — incluindo titulos, resumo, palavras-chave, quadros,
tabelas, graficos, ilustraces, notas e referéncias bibliograficas — nao devera ultrapassar

o limite de 48.000 caracteres, incluindo espacos entre palavras. O titulo do trabalho
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deve estar no inicio da primeira pagina, justificado pelo centro e sem identificagao do(s)
autor(es), seguido dos titulos em inglés e em espanhol.

3. Antes do corpo do trabalho devera vir um resumo em portugués de, no
maximo, 600 caracteres, incluindo espagos entre palavras, com traducao ao inglées (abstraci)
e espanhol (resumen), em que constem objetivo, método e resultados do trabalho, além de
trés a cinco palavras-chave (keywords, palabras clave), para difusio internacional.

4. Os subtitulos devem estar todos em maidsculas.

5. Os quadros, tabelas, graficos, ilustracdes e outras inser¢des deverdo vir
acompanhadas dos respectivos titulos e legendas e devem estar inseridos no corpo do
texto.

6. As citagoes deverdo ser apresentadas entre paréntesis no corpo do texto,
incluindo o sobrenome do autor da fonte citada, a data de publicacio e, se for o caso, a(s)
pagina(s) citada(s), seguindo as normas da ABNT; os titulos devem estar em negrito.

7. As referéncias bibliograficas completas do(s) autor(es) citado(s) deverdo ser
apresentadas em ordem alfabética, no final do texto, de acordo com as normas da ABNT.

8. As notas de rodapé deverdo ser exclusivamente informativas e explicativas,
breves e utilizadas parcimoniosamente. Todas as notas deverdo ser numeradas e colocadas
no pé da pagina, utilizando comando automatico do editor de textos.

9. Em arquivo separado, submetido como documento suplementar, deverao ser
encaminhados: titulo do trabalho em portugués, inglés e espanhol, nome(s) completo(s)
do(s) autor(es), acompanhado(s) de breve curriculum vitae em que se mencione titulacio
académica, ocupacdo profissional e/ou académica atual, vinculacio institucional,
endereco, e-mail e telefone. Em caso de varios autores, estes deverdo informar sobte a
ordem de precedéncia.

As referéncias devem ser indicadas no fim do artigo, e obedecer aos seguintes
formatos basicos:

1. Livto: SOBRENOME, Prenome do autor. Titulo (em negtrito) e subtitulo,
se houver, separados por :. Edi¢ao (indicar s6 se nao for a primeira, antes da abreviatura
ed.). Local de publicacio: editora, ano de publicagao. Numero de pagina (indicar apenas
se necessario, antes de p.)

Exemplo: TEIXEIRA, Anisio. Educagdo no Brasil. 2. ed. Sio Paulo:
Companhia Editora Nacional, 1976.

2. Artigo de revista impressa: SOBRENOME, Prenome do autor. Titulo do
artigo. Nome do periédico (em negrito), local de publicacio, volume (indicar depois
de v.), nimero do fasciculo (indicar depois de n.), numero das paginas inicial e final
(indicar depois de p.), més e ano de publicagao.

Exemplo: TEIXEIRA, Anisio. Natureza e Funcdo da Administracio Hscolar.
Revista Brasileira de Politica e Administragdo da Educacio, Rio de Janeiro, v. 13, n.
2, p. 273-278, jul./dez. 1997.
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3. Artigo de revista eletronica: SOBRENOME, Prenome do autor. Titulo do
artigo. Nome do periédico (em negrito), local de publicacio, volume (indicar depois
de v.), nimero do fasciculo (indicar depois de n.), nimero das paginas inicial e final
(indicar depois de p.), més e ano de publicacio. Disponivel em: <endereco eletronico>.
Acesso em: dia més (abreviado) e ano.

Exemplo: TEIXEIRA, Anisio. Natureza e Funcio da Administracio Escolar.
Revista Brasileira de Politica e Administragao da Educagio, Rio de Janeiro, v. 13, n.
2, p. 273-278, jul./dez. 1997. Disponivel em: <http://www.anpae.org.br/anpae/
publicacoes/revistarbpae.html>. Acesso em: 13 ago. 2006.

As tabelas, graficos, ilustra¢Ges e outras inser¢des devem ser acompanhadas dos
respectivos titulos e legendas, tudo conforme as normas oficiais atuais. Solicita-se que
venham separados do texto, com a indicacdo das localizagSes desejaveis, em cada caso,

para efeito de publicacio.
NORMAS PARA A PUBLICAGAO DE RESENHAS

A RBPAE publica resenhas de obras (livros e relatérios publicados) recentes
e importantes para os estudos e debates sobre Politica e Administracio da Educacio,
enviadas diretamente a editoria da RBPAE em formato eletronico (documento anexo a
mensagem enviada pela internet ou por correio).

As resenhas publicadas podem ser oferecidas pelos autores ou solicitadas pela
editoria da RBPAE. Em ambos os casos, as resenhas serdo submetidas a avaliacao de um
ou mais consultores ad hoc, convidados em razao de seu conhecimento da obra revisada ou
da matéria. A decisio final concernente a aceitacao de uma resenha para publicagao cabera
sempre a editoria, com base nos seguintes critérios:

* Contribuicio da resenha para a divulgacio ou reconhecimento de obras
relevantes para os estudos e debates sobre Politica e Administracio da Educacio no
Brasil.

* Apresentaciao do conteiido da obra de forma clara e fiel, relativamente a tese
ou ideias principais, aos seus fundamentos, metodologia, evidéncias e argumentos.

* Avaliacdo justificada da obra e suas conclusoes.

* Adequacio a linha editorial, em termos de respeito a pluralidade de ideias e
concepgoes politicas e educacionais, assim como a pessoas ¢ institui¢oes.

* Qualidade textual, em termos de estrutura, estilo e linguagem académico-
cientifica.

* Tamanho e formatac¢do adequados ao periédico (pelo menos 3.500 palavras).

* Atendimento das eventuais recomendac¢oes de revisdo textual e dos prazos,

encaminhados pela editoria ao(s) autor(es) da resenha.
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A editoria da RBPAE recebe para eventual solicitagio de resenhas obras
recentemente publicadas por editoras academicamente reconhecidas, em lingua portuguesa
e espanhola, ou de autores brasileiros, em outras linguas acessiveis a possiveis revisores.
Estas obras devem ser encaminhadas como cortesia da respectiva companhia editora,
diretamente a redacao da RBPAE.

Formatacao:

1. Editor de texto: Word for Windows 1997 ou posterior, tamanho A4, com
margem superior e margem esquerda de trés cm, margem inferior e margem direita de
dois cm e com fonte Times New Roman de corpo 12 e espagamento entrelinhas de 1.5.

2. A extensio da resenha —incluindo titulos, quadros, tabelas, graficos, ilustracoes,
notas e referéncias bibliograficas — ndo devera ultrapassar o limite de 10.000 caracteres,
incluindo espagos entre palavras. No infcio da primeira pagina da resenha devera constar
titulo, nome(s) do(s) autor(es) e dados editoriais da obra comentada (local, editora, ano de
publicacio, total de paginas e ISBN), sem identificacdo do(s) autor(es) da resenha.

3. As citagdes deverdo ser apresentadas entre paréntesis no corpo do texto,
incluindo o sobrenome do autor da fonte citada, a data de publicacio e, se for o caso, a(s)
pagina(s) citada(s), seguindo as normas da ABNT.

4. As referéncias bibliograficas completas do(s) autor(es) citado(s) deverdo ser
apresentadas em ordem alfabética, no final do texto, de acordo com as normas da ABN'T.

5. Nio deverio ser incluidas notas de rodapé em resenhas bibliograficas.

6. Em arquivo separado, submetido como documento suplementar, deverao ser
encaminhados: titulo do trabalho em portugués, inglés e espanhol, nome(s) completo(s)
do(s) autor(es), acompanhado(s) de breve curriculum vitae em que se mencione titulacio
académica, ocupacio profissional e/ou académica atual, vinculagio institucional, endeteco,
e-mail, telefone e fax. Em caso de varios autores, estes deverao informar sobre a ordem de

precedéncia.
CONDIGOES PARA SUBMISSAO

Como parte do processo de submissdo, os autores sao obrigados a verificar a
conformidade da submissao em relacio a todos os itens listados a seguir. As submissoes
que ndo estiverem de acordo com as normas serdo devolvidas aos autores.

1. A contribuicio ¢ original e inédita, e nio esta sendo avaliada para publicacdo
por outra revista; caso contrario, deve-se justificar em “Comentarios ao Editor”.

2. Os arquivos para submissao estio em formato Microsoft Word (.doc, Modo
de Compatibilidade).

3. URL:s para as referéncias foram informadas quando necessatio.
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4. O texto estd em espago entrelinhas 1.5; usa fonte Times New Roman de
corpo 12; emprega negrito em vez de sublinhado (exceto em enderecos URL); as figuras
e tabelas estao inseridas no texto, nao no final do documento, como anexos.

5. O texto segue os padroes de estilo e requisitos bibliograficos descritos em
Diretrizes para Autores, na se¢ao Sobre a Revista.

6. A identificacdo de autoria do trabalho foi removida do arquivo e da opgao
Propriedades no Word, garantindo desta forma o critério de sigilo da revista, conforme
instrucées disponiveis em Assegurando a Avaliagao Cega por Pares.

7. Para cada artigo exige-se que pelo menos um dos autores tenha o titulo de
doutor.

8. Sera observado o intervalo de dois anos entre a publicacio de textos escritos
pelo mesmo autor e o inicio de um novo processo de submissao.

9. Ndo hé possibilidade de recurso quando o manuscrito for recusado ou

reprovado para publicac¢io.
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