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EDITORIAL

Concepgoes e praticas no campo das politicas e
administracao da educagao em um cenario de
embates e disputas

SABRINA MOEHLECKE
MARCELO MOCARZEL

O atual contexto politico, econémico e social que vivenciamos no
pais é extremamente grave e preocupante, com diversas conquistas historicas,
resultantes de décadas de lutas, sendo questionadas e desconstruidas, fragilizando
pilares importantes de um Estado democratico de direito ainda em processo de
formagao. Em um cendrio de constantes embates, a relevancia de um projeto de
democracia substantiva, com justica social e cidadania ativa, por contraposi¢ao
a uma concep¢iao meramente formal e procedimental, nunca foi tio urgente e
necessaria.

A area da educagdo tem sofrido intensamente, ¢ quase que diariamente,
os impactos dessa realidade, marcada por disputas que sinalizam o abandono de
um projeto de educacido publica, gratuita e de qualidade socialmente referenciada.
Tem se aprofundado os distintos processos de privatizacao da educagao, basica e
supetior, os cortes no financiamento da educagao, coma redugao drastica das verbas
para pesquisa, bolsas de pos-graduagao e a publicagido de periddicos cientificos,
com a educacio a distancia difundida enquanto estratégia para o desinvestimento
na drea, a precarizacio do trabalho docente, além de projetos conservadores de
curriculo e gestdo da escola, como a militarizagao das institui¢des educacionais, a
exclusdao dos debates de género e sexualidade nas escolas, dentre outros. Por sua
vez, também temos visto uma crescente e vigorosa mobilizacdo de diversos setores
e associagoes do campo educacional progressista, sinalizando uma importante
resisténcia ativa, como vimos recentemente nas disputas em torno da garantia e
do uso dos fundos publicos para as escolas publicas, em particular nas conquistas
alcancadas no Congresso Nacional em relacdo a permanéncia e as configuracoes
do FUNDEB - Fundo de Manutencio e Desenvolvimento da Educacio Basica e
de Valorizacao dos Profissionais da Educacio.

A ANPAE, tanto nacionalmente quanto nas diversas regides e estados
do pafs, tem atuado de modo intenso e ativo nesse processo, como sempre 0O
fez historicamente, contribuindo para o fortalecimento dessa resisténcia politica
na area. A RBPAE, dentro de seus objetivos e escopo de a¢io, também tem
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um importante papel nessa conjuntura, ao estimular e difundir pesquisas e
conhecimentos de relevancia, produzidos no campo das politicas e administragio
da educacido, que nos auxiliam na compreensido de uma realidade educacional
cada vez mais dindmica e complexa.

Os textos e temas nesta edicdo da revista refletem, em grande parte,
a realidade que vivemos hoje no pafs e suas inquietacdes. Sao revisitados os
referenciais tedricos que embasam distintas concepgdes de Estado e cidadania, de
modo a debater acerca de sua articula¢do com a escola publica e a administracao
educacional; sao analisados os desafios e impactos da implementacdo de politicas
educacionais diversas no ambito da gestdo escolar; a partir de distintas abordagens
tedrico-conceituais e niveis de analise, sio investigados assuntos que estio no
centro dos debates atuais na area, como a educacio domiciliar, o federalismo, o
FUNDEB e os contratos temporarios e precarios de trabalho docente; além de
discussoes acerca dos desafios da formagao inicial e continuada, seja de gestores
ou professores, abrangendo institui¢coes de ensino superior, municipios, estados
ou programas nacionais no ambito federal.

Para iniciar este novo numero da RBPAE, temos o instigante texto de
Almerindo Janela Afonso, decorrente da Conferéncia de Abertura do XXIX
Simposio Brasileiro de Politica e Administragio da Educagao realizado na
cidade de Curitiba, em 2019. No artigo “Estado, politicas e gestao da educagio:
resisténcia ativa para uma agenda democratica com justica social”’, ao retomar
os fundamentos dos conceitos de Estado e cidadania, em sua relacio com a
escola publica, o autor contextualiza o desenvolvimento da administracio da
educagdo enquanto campo especifico de pesquisa. Na sequéncia desta linha de
reflexdo tedrico-conceitual e politica, sdo indicadas algumas problematicas para o
campo, particularmente considerando o contexto delicado que vivemos no pafs
e no mundo, no qual se torna ainda mais urgente a constru¢io de uma agenda
democratica com justiga social.

Em “Os novos e velhos contextos de acio coletiva em educagio: propostas
tedricas para refletir sobre as politicas educativas e a lideranca educacional como
processos complexos”, Claudia Neves analisa como o processo de construcao das
politicas educativas se reveste de uma multiplicidade de atores que atuam em niveis
e contextos distintos atribuindo diversos significados as politicas. A partir de uma
sistematizagdo bibliografica, a autora articula as perspectivas da complexidade
com a analise de fendmenos educacionais, identificando a necessidade de se
investigar novos métodos de coleta de analise de dados na area.

O federalismo, assunto que ganhou proeminéncia nos embates politicos
enfrentados hoje no pais, é o objeto do estudo de Eliza Bartolozzi Ferreira e
Andreza Alves Ferreira, em seu artigo “O debate sobre federalismo na ANPAE
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(2007-2018)”. A partir do uso de um soffware para processar o corpus textual, as
autoras analisam a produc¢io sobre o tema na ANPAE, categorizando os tipos de
pesquisa, metodologia e teorias utilizadas. Por fim, concluem que a Associaciao
teve uma participago ativa no debate sobre o federalismo no campo educacional,
impulsionando seu desenvolvimento enquanto um subcampo das politicas
educacionais.

Os impactos e desafios da formacio inicial e continuada, seja no ambito
da docéncia ou da gestdo, sao questdes abordadas por distintos artigos ao longo
deste nimero da revista. Ana Cristina Prado de Oliveira, Cynthia Paes de Carvalho
¢ Murillo Marschner Alves de Brito sio autores do artigo “Gestdo escolar: um
olhar sobre a formacao inicial dos diretores das escolas puablicas brasileiras”,
que analisa as matrizes curriculares de uma amostra de cursos de licenciatura em
Pedagogia, observando a oferta de uma formagéo que contemple a gestio escolat.
Concluem que a formagao inicial dos futuros pedagogos nao parece prepara-los
para os desafios que o exercicio da fun¢io de diretor escolar exige.

No ambito da formacido continuada, o texto de Sarah Rizzia Campos
Luiz e Lucia Maria Assis, “Fundamentos e processos da formacdo continuada
na rede municipal de Goiania”, teve como objetivo apresentar os pilares tedricos
e metodologicos da formagio continuada dos professores na Geréncia de
Formacao dos Profissionais (GERFOR) da Secretaria Municipal de Educagao
de Goiania. Dentre os resultados encontrados, foram observados nos cursos a
énfase em uma pratica investigativa e problematizadora da realidade, organizada
com a participacdao dos professores, mas também a influéncia de demandas mais
imediatas do mercado de trabalho.

Analisar algumas das questdes envolvidas no processo de implementagao
de politicas educacionais no ambito local da gestdo escolar é o objetivo do artigo
de Pedro Ganzeli, Cristiane Machado e Rosane Garcia Dorazio Nogueira. Em
“Desafios da gestdo escolar na construcio da educagdo integral”, os autores
exploram os distintos aspectos envolvidos na construcio da educagio integral em
uma escola de ensino fundamental no municipio de Campinas/SP, particularmente
os embates politicos e pedagogicos entre a Secretaria Municipal de Educagio e a
equipe gestora.

Maria Celi Chaves Vasconcelos e Fabiana Ferreira Pimentel Kloh nos
apresentam uma analise da producdo académica de um tema que esta no centro
dos debates da area educacional em tempos de pandemia: a educagdo domiciliar.
O artigo “Uma producdo que se intensifica: a educagio domiciliar nas pesquisas
académicas” pesquisa 35 dissertagoes e teses produzidas sobre o assunto, de 2010
a 2019, nas quais observam um crescente interesse pelo tema, tanto na area da
educagido quanto do direito.
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Outro tema que tem ganhado espago nos debates no campo educacional,
especialmente resultante da ampliagao dos processos de precarizagao do trabalho,
¢ a contratacdo de professores temporarios, objeto do estudo de Ariel Feldman
e Charles Alberto de Souza Alves. Em seu artigo “A politica de contratacio de
professores temporarios em Portel (PA)”, analisam a relagdo entre esse tipo de
contrato de docentes e as disputas pelo poder local, identificando relagdes de
natureza clientelistica no municipio, a sustentar estas relagdes de trabalho.

O campo da administragiao educacional é novamente revisitado no artigo
“Principios da administracao fayolista na administracdo escolar paraense na
década de 1920: os relatérios de Aurelia de Seixas Franco”, de Monika Reschke e
Alberto Damasceno. Os autores, a partir de pesquisa bibliografica e documental,
identificam os principios da administracdo que orientaram os trabalhos da direcao
do Grupo Escolar Benjamin Constant, no Para, marcadamente influenciados pelo
Fayolismo.

Ja o texto “A politica de formacdo continuada do Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa e a aprendizagem dos alfabetizadores cursistas”
traz uma analise da politica educacional de formacido continuada do PNAIC,
identificando as aprendizagens construidas pelas professoras alfabetizadoras
em uma escola puablica do municipio de Patu/RN. Os autores Francisca Edilma
Braga Soares Aureliano e Luiz Carlos da Costa Silva Junior, a partir da proposta
de “nucleos de significacao”, constatam que a proposta do PNAIC se encontra
em distintos estagios de apropriacao pelos cursistas.

Investigar o impacto da tecnologia da informacao (T1) nos desempenhos
administrativo e académico de Institutos Federais de Educacio foi o objetivo
dos autores Stenio Wagner Pereira de Queiroz, Erico Veras Marques e Jocildo
Figueiredo Correia Neto, no texto “Eficiéncia relativa da tecnologia da informacao
no desempenho organizacional dos institutos federais de educa¢ao”. Os autores,
por meio de uma analise envoltéria de dados, pesquisaram 31 Institutos Federais
de Educacio, Ciéncia e Tecnologia, entre 2012 e 2014. Os resultados do estudo
mostraram que, em 2012, 56,67% dos IFs pesquisados conseguiram alcangar um
patamar de maxima eficiéncia, enquanto que em 2014 esse indice ficou em torno
de 60%.

Ao analisar as disputas em torno do uso do fundo publico para a
educacio e sua destinacdo, tema central nos debates atuais acerca das politicas
educacionais no pafs, Marcus Quintanilha da Silva objetivou compreender os
efeitos da complementacdo da Unido no FUNDEB para a remuneracio de
professores publicos municipais. Em “FUNDEB, remuneracio docente e divida
publica: uma discussao sobre disputa pelo fundo publico (2008 —2016)”, por meio
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de um estudo panoramico de compreensiao de dados quantitativos, a pesquisa
realizada pelo autor evidenciou a influéncia dos recursos da Unido na valorizagao
da remuneracio docente no Brasil.

No artigo “Perspectivas para a formacio de formadores de futuros
professores no contexto das politicas piblicas”, Adriana Richit e William Xavier
de Almeida analisam os processos de formacdo dos docentes da educacio superior
no Brasil. Com base no ordenamento legal e nos programas ¢ a¢oes de agéncias
vinculadas ao Ministério da Educagao, relativos a formagao de professores de
nfvel superior, a pesquisa identificou duas perspectivas de desenvolvimento
profissional: a universidade enquanto 16cus de formagio, por meio de experiéncias
de ensino e pesquisa; os incentivos de bolsas e premia¢Ges para a realizacio de
pesquisa e produgdo do conhecimento.

O planejamento do ambiente fisico da sala de aula ¢ capaz de influenciar
uma aprendizagem mais ativa no ensino superior? Tal questdo é investigada
no estudo realizado por Mary Dayane Souza Silva, no artigo “Implicacées do
ambiente fisico de aprendizagem na formagdo de mestres profissionais em
administracao”. Os dados analisados, obtidos a partir da realizagdao de entrevistas,
indicam que o mobiliario e sua disposicao em sala, por exemplo, s3o recursos
eficazes para estimular uma aprendizagem malis interativa e dinamica.

Na esteira das reflexdes acerca das concepgdes de administracao
educacional que orientam os gestores em ambito local, o artigo de Renata Hioni e
Leandro Campi Prearo, “Planejamento estratégico na gestdo escolar publica: um
estudo na regido metropolitana de Sdo Paulo”, analisa o nivel de incorpora¢ao do
conceito de planejamento estratégico por parte dos secretarios da educago e seus
adjuntos, em municipios da regiao metropolitana de Sao Paulo. O estudo sugere
que a pratica dos gestores da educagdo incorpora elementos do planejamento
estratégico em seu cotidiano, considerando-se esta consolidada entre esse publico,
mas que ainda hd alguns aspectos que precisam ser melhor apropriados.

Ao abordar o fend6meno da violéncia e dos conflitos no ambito escolar,
Cezar Bueno de Lima, no artigo “Violéncia juvenil: o desafio das praticas
restaurativas no espago escolar” questiona as representagdes coletivas que tendem
a naturalizar esses processos, justificando a¢Oes verticais e punitivas. Ao ampliar
o entendimento do termo violéncia, o autor apresenta alternativas teérico-
metodologicas, de modo a construir estratégias dialdgicas e participativas para a
mediacio desses conflitos na escola.
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A analise do processo de expansdo do ensino superior em Angola é o
objeto de estudo de Joao Manuel Correia Filho, Taimara Roa Aleaga e Filomena
de Jesus Francisco Correia Filho Sacomboio, no artigo “A massifica¢ao do ensino
superior como politica publica educacional e suas implicacbes em Angola”.
Os autores, por meio de uma pesquisa bibliografica e documental, além de um
levantamento de dados estatisticos, identificaram distintas etapas da politica
educacional que conduziu a um processo de massificagdo do ensino supetiot,
resultando no aumento do numero de institui¢Oes, estudantes e professores, mas
também fragilizando as condi¢oes de ensino-aprendizagem e de pesquisa.

Este nimero da revista ¢ finalizado com um importante artigo de Miguel
Gonzalez Arroyo, publicado na Se¢do Especial, que nos convida a reflexdo
sobre a necessidade de se priorizar um olhar politico sobre a gestio da educacao,
distanciando-se de certa neutralidade que por vezes se exige de trabalhos na area.
O texto “Gestao da educac¢ao com justi¢a social. Que gestao dos injusticados?”,
em certa medida, dd continuidade e aprofunda o debate com o qual abrimos
esta edi¢ao. Ao questionar a razao gestora do Estado, em sua administragao dos
Outros, dos oprimidos nas rela¢oes politicas de poder, Miguel Arroyo discute as
exigéncias para a formacio de gestores-educadores, enquanto agentes ativos na
construcao de uma agenda democratica com justica social.

Esperamos que esse amplo conjunto de textos e temas concernentes a
politica e a administracdo da educagio possam contribuir para o amadurecimento
dos debates politico-académicos em curso na area, possibilitando novas e distintas
compreensoes da realidade brasileira, bem como de outros contextos nacionais.
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Resumo: Depois de uma breve revisitacio sobre o conceito de Estado, a
relacio com a escola publica e as mudancgas no conceito de cidadania, o autor
faz uma incursio tangencial sobre a administragio publica, para em seguida
contextualizar a administracio educacional enquanto campo especifico de
pesquisa e reflexdo tedrico-conceptual e politica. Na parte final, sio pontuadas
algumas problemiticas que, do ponto de vista do autor, merecem uma atencio
maior por parte dos pesquisadores em administragdo educacional e sociologia
das organizacoes educativas. O artigo conclui retomando o apelo para que,
também na educacio, possa ser fortalecida uma resisténcia ativa para uma agenda
democratica com justiga social.
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Abstract: After a brief revisiting to the concept of State, the relationship with public schools
and changes in the concept of citizenship, the author makes a related exploration of the concept
of public administration, to then contextnalize educational administration as a specific field
of research, and theoretical-conceptual and political reflection. In the end, some questions are
indicated that, from the anthor’s point of view, deserve greater attention by researchers in
edncational administration and sociology of educational organizations. The article concludes by
returning to an appeal so that an active resistance for a democratic agenda with social justice
can also be strengthened in education.
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Resumen: Después de una breve revision del concepto de Estado, la relacién con la escuela
piiblica y los cambios en el concepto de cindadania, el antor realiza una incursion tangencial en el
concepto de administracion piiblica, para lnego contextnalizar la administracion educativa como
un campo especifico de investigacion y reflexion tedrico-conceptnal y politica. En la parte final, se
seitalan algunos problemas que, desde el punto de vista del antor, merecen una mayor atencién
por parte de los investigadores en administracion educativa y sociologia de las organizaciones
edncativas. El artienlo concluye reanndando el llamado, de modo que, también en educacion, se
pueda fortalecer una resistencia activa para una agenda democrdtica con justicia social.

Palabras clave: Estado, escuela priblica, administracion piiblica, administracion educativa.
INTRODUQAO

Comecando por fazer uma breve revisitagiao sobre o conceito de Estado,
a relagdo com a escola puiblica e as mudangas no conceito de cidadania, o texto
também convoca de forma sucinta uma ou outra perspetiva sobre a administracao
publica, de modo a situar as especificidades da administracio educacional, enquanto
campo de pesquisa e reflexdo tedrico-conceptual e politica — e, sobretudo, para
informar da existéncia de trabalhos de referéncia neste ultimo campo, para o qual
tém também contribuido colegas portugueses. Na parte final, mais ensaistica,
referenciam-se algumas problematicas que merecem, do ponto de vista do autor,
uma aten¢do maior por parte dos pesquisadores em administracdo educacional e
em sociologia das organizacoes educativas. O artigo conclui retomando o apelo
para que, também na educagio, possa ser fortalecida uma resisténcia ativa para
uma agenda democritica com justica social®.

ESTADO E ESCOLA PUBLICA

Ainda que frequentemente repetida, a concep¢do que aqui convoco
continua a ter algumas vantagens hermenéuticas porque o Estado, apesar das
muitas transformacoes pelas quais tem passado, ndo deixou de ser um conjunto
de aparelhos que, entre muitas outras fungdes, atualiza aquilo que Max Weber
(2015, p. 62-63), ha mais de um século, designou como sendo o “monopdlio da
violéncia fisica legitima” ou “considerada como legitima”, ainda que esta definicdo

2 Este artigo decorre, genericamente, da conferéncia de abertura que proferi, com o mesmo titulo
do XXIX Simpésio Brasileiro de Politica e Administracio da Educacio, promovido pela ANPAE — “Estado,
Politicas e Gestao da Educagio: resisténcia ativa para uma agenda democratica com justica social” (Curitiba,
UFPR, 16 a 18 de abril de 2019). Quero registar um agradecimento especial a organizacao do evento, cujo
convite me permitiu participar nesses dias de excelente ambiente académico e profissional, apesar das angustias
e incertezas decorrentes do espirito do tempo.
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nao esgote toda a compreensio do Estado enquanto parte da “sociologia da
dominagao” que Weber procurou desenvolver (BIANCHI, 2014). Por sua vez,
Pierre Bourdieu (2014) haveria de incluir a “violéncia simbélica” nessa concepg¢ao
de Estado, escrevendo, a este propésito: “fiz um acréscimo a defini¢do famosa de
Max Weber [...] e que eu corrijo, acrescentando: ‘monopdlio da violéncia fisica e
simbilica’” (p. 30).

Em qualquer dos casos, o uso da violéncia fisica e simbélica transcendeu
ha muito o ambito dos aparelhos do Estado, e as proprias fronteiras nacionais.
Nos tempos que correm, as formas de violéncia simbdlica (enquanto imposicoes
dissimuladas) sdo atualizadas em diversos contextos sociais ¢ organizacionais (das
redes sociais aos media tradicionais), e a proptia viokncia fisica (frequentemente
ilegitima) esta também mais presente, ndo apenas em regimes politicos autoritarios,
como na agio de 6rgios repressivos e coercivos das sociedades supostamente
democraticas, mas nao raras vezes permeaveis ao exercicio de imposi¢oes forgadas
ou explicitas (quer no espago publico, quet no espago privado).

No que diz respeito a problematica que justifica este texto e a sua inscri¢ao
genérica numa sociologia das politicas educacionais, relembro como adquirido
que, ao longo da modernidade ocidental (e sobretudo a partir da consolidacio do
modelo escolar nas tltimas décadas do seculo XIX), a escola publica, tutelada e
financiada pelo Estado, foi (e em grande medida continua a ser) um dos lugares
institucionais do exercicio da violéncia simbdlica, a qual se associou a violéncia
fisica, apoiada por certas pedagogias e concepcoes de infancia, particularmente
dominantes em determinados periodos histéricos e regimes politicos.

Nio foi, portanto, sem razdo que a imposicio dissimulada de um
curriculo escolar, enquanto arbitrario cultural, foi denunciada por P. Bourdieu
e J-C. Passeron (1970) e discutida por muitos outros autores, tendo em conta as
(duradouras) desigualdades sociais transmutaveis em desigualdades escolares pela
violéncia simbolica da acdo pedagbgica, e pela crenca na suposta neutralidade da
igualdade formal de oportunidades, as quais continuam a legitimar os processos
e veredictos escolares pelo uso de instrumentos de avaliagdo e sele¢ao (agora)
metodologicamente aferidos e tecnicamente mais sofisticados.

Como facto amplamente conhecido, nos ultimos dois séculos, a escola
publica foi justificada (também) pelo contributo para a construcio dos Estados-
nagio e respetivas cidadanias nacionais. Sem abandonar a visdo durkheimiana que
a concebia essencialmente como instancia socializadora e de transmissao, entre
geracdes, do patriménio cultural historicamente acumulado, a escola publica foi
assumindo outras missoes, entre as quais a de ajudar a criar ou reforcar uma
identidade nacional resultante da fusdo e assimilacdo (frequentemente coercitivas)
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de multiplas culturas e identidades, em dire¢do a um ideario comum (ou a
uma “comunidade imaginada” conforme a conhecida designacio de Benedict
Anderson).

Nesse sentido, no que diz respeito ao Estado e a escola publica, a
violéncia fisica e a violéncia simbdlica refor¢aram-se mutuamente. Ao contrario
da atual conotagao democratica (e ressalvando muitas excegoes ainda existentes),
a cidadania, enquanto decisdo arbitraria do Estado, caracterizou-se, nos seus
primérdios, mais pela exclusio (de muitos) do que pela inclusao (de alguns).
Dito de outro modo, em muitos outros momentos historicos, a cidadania nao
democritica, ou restrita as 16gicas do Estado-nagio,

[...] ndo prescindiu da educa¢io escolar na medida em que esta se assumiu como
lugar privilegiado de transmissao (e legitima¢ao) de um projeto societal integrador
e homogeneizador, isto ¢, um projeto que pretendeu sobrepor-se (e substituir-se)
as multiplas subjetividades e identidades culturais, raciais, linguisticas e religiosas
originarias. (AFONSO; LUCIO-VILLEGAS, 2007, p. 80-81).

Mas a escola puablica (universal, obrigatoria, laica e democratica), numa
sociedade cada vez mais heterogénea e multicultural, confronta-se hoje com outras
concepcdes e reivindicagdes de cidadania(s), algumas em forte tensao e contradicao
com o retorno a ideia de supremacia da cidadania e identidade nacionais, neste
ultimo caso, a ressurgir, sobretudo, nas agendas de movimentos xen6fobos e de
extrema direita em diferentes pafses. Também por isso, “A educacio, tanto em sua
forma simbolica quanto institucional, tem um papel essencial a desempenhar na
luta contra o ressurgimento das culturas fascistas, narrativas historicas miticas e
ideologias emergentes da supremacia e nacionalismos brancos.” (GIROUX, 2019,
p. 63).

Desde que foi confrontada com o aprofundamento da democratizagiao
politica e cultural, a concepcio (arbitraria) de uma cidadania monocultural, restrita
as 16gicas do Estado-nacao, tem vindo a assumir outras concepgoes e justificacoes
mais avancadas e progressistas (ou, pelo menos, nio realizaveis anteriormente)
que, de forma mais intensa, mas nio sem tensdes e contradi¢oes, se inscrevem
nos movimentos e lutas por uma ampliacdo cada vez mais plural. As tecnologias
da informacio e da comunicacio (TIC) tornaram-se instrumentos fundamentais
nao apenas para manter lacos de nacionalismo (a distancia) — “um nacionalismo
de correio eletronico e internet”, como o entende Benedict Anderson (2016, p.
89) —, mas também para induzir novas concepc¢des de cidadania e novas formas
de preservacio ou de confronto com identidades sedimentadas e emergentes
(TSAVKKO-GARCIA; DIAZ, 2019). Sio cidadanias ja ndo vinculadas
necessariamente ao espa¢o nacional (“desnacionalizadas”, como lhe chama Saskia
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Sassen, 2016), mas realizaveis em outros contextos, do local ao transnacional e
ao global, constituindo, em muitos casos, “cidadanias em transi¢ao” (AFONSO;
LUCIO-VILLEGAS, 2007) ou diasporicas, capazes de reclamar, noutros espacos
e lugares (como o ciberespaco) direitos humanos basicos e a possibilidade
de expressio plural de projetos e identidades — ja designadas também por
“comunidades transnacionais imaginadas-virtuais” (LINS RIBEIRO, 2018, p.
17). Mas tudo isso ¢ muito dificil de concretizar, sobretudo em situagdes como
a de milhares de refugiados cuja legitimidade para ter voz e reclamar direitos de
cidadania continuara, ainda por muito tempo e em muitos paises, a ser posta
em causa (explicita ou implicitamente) por questdes econdmicas e politico-
ideol6gicas, bem como pelos obstaculos que resultam da (ainda hegemonica)
cultura ocidentalocéntrica, ou da escassa interiorizacdo de concepgdes mais
avancadas de justica.

E, apanhado (como todos/as) por um acontecimento inesperado, é
também impossivel deixar de ter em conta as mudancas e instabilidades que,
entretanto, se sucederam (e que estamos a experienciar atualmente) nos Nossos
estilos de vida, nas nossas convic¢des, nas nossas visdes do mundo, da politica,
da religiao, da economia, da familia, da escola, etc., com a pandemia de Covid-19.
Nesse contexto completamente inédito, ha percursos que estdo a ser refeitos
por estranhas, paradoxais e inesperadas razdes. Se ¢ verdade que, em muitos
casos, conforme abordei anteriormente, saimos da tetritorializacao nacional das
cidadanias para cidadanias em transicdo ou nomades (desterritorializadas), ndo ha
davida de que o confinamento obrigatério implica o retorno a outras formas de
retetritorializacao, reforcando a centralidade das TIC e revelando novos e inéditos
impactos, nomeadamente na (re)construcao das subjetividades. A propésito desse
novo contexto, José Gil (2020, p. 11) escreve que “as subjectividades digitais
poderio florescer e dominar. Serdo subjetividades destertitorializadas, de certo
modo, némadas e transpatentes, mas referritorializadas no digital”

Esta breve citagdo exemplifica bem como o Covid-19 se tornou
rapidamente objeto de reflexdo filosofica e, mais genericamente, uma problematica
na area das Ciéncias Sociais ¢ Humanas, para além da intensifica¢ao da producio
do conhecimento cientifico no campo das ciéncias da vida e da saude (do qual,
neste caso, esperamos ansiosamente solu¢oes duradouras de sobrevivéncia).
Ja vai sendo consensual admitir que esta pandemia estd a mexer com todas as
dimensoes da vida em sociedade, e assim continuara durante muito tempo, nao

3 Todos os grifos nas citagdes sio dos autores citados.
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deixando também de suscitar interrogacdes ou poér em causa, certamente de
modos peculiares, as diferentes visdes (e versoes) politico-ideoldgicas. Como
escreve Miguel Salas (2020, p. 5):

A mobilizagio diante da crise requer mais democracia, mais direitos, mais
informagdes, mais colaborag¢io e mais empoderamento das pessoas. Virus e
pandemias néo anulam a luta de classes, apenas a expressam de outra maneira,
ainda mais severamente do que nos tempos normais.

E como se percebe, esta ultima petrspetiva situa-se nos antipodas
daquelas que pretendem cercear a democracia (e os direitos humanos basicos),
aproveitando-se de modo autocraticamente ameacador (e sem limites definidos)
das prerrogativas que os proprios regimes democraticos preveem, mas apenas em
situagoes de excepcional urgéncia.

Também por tudo isto, a escola publica esta a ser desafiada, tendo
deixado de fazer sentido insistir na manutencdo de um modelo que ja nio
consegue dar conta de grande parte das interrogacdes e dilemas educacionais e
de cidadania(s) que lhe sao colocados pela sociedade contemporanea. E porque
mais a frente falarei de questdes relacionadas com a gestdo, antecipo ja a critica
de Licinio Lima (2005) quando, convocando implicitamente a racionalidade
taylorista, pde em causa a possibilidade de uma cidadania que seja resultante de
uma autonomia escolar inexistente ou fortemente cerceada pela exacerbagio
centralizadora e controladora do Estado — “a fabricacao de cidadaos produzidos em
larga escala, através de processos estandardizados e sob controlo centralizado,
nao democratico e heterénomo, representa uma contradi¢ao fatal.” (p. 24).

Neste sentido, e sobretudo quando pensamos nas politicas publicas
do Estado, nio podemos deixar de pensar a Educacio como possibilidade
emancipatéria e como direito humano basico; do mesmo modo que a escola
publica democratica (ainda que precise ser reinventada para enfrentar melhor
os desafios contemporaneos) nao pode deixar de ser defendida como conquista
histérica e civilizacional — uma “bandeira civilizacional”, no dizer de Bruno Picoli
(2020, p. 2). E ndo apenas no ensino basico obrigatério, mas também na educagao
superiot, porque

[...] a defesa da escola publica, laica, gratuita, comprometida com o conhecimento
cientifico, a liberdade de catedra, o fortalecimento das politicas de cotas, o
compromisso com um real universalismo em que caibam todos os rostos, as
praticas antirracistas e contra as discriminag¢oes estario na ordem do dia, sob
risco de pesadas derrotas civilizatérias. (LEHER, 2019, p. 15).
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Mas hoje nada disso parece ser uma conquista definitiva, sendo muitos
os entraves e retrocessos possiveis, sobretudo quando se trata de pafses e regimes
em que vigora uma democracia meramente formal, fragil ou até autoritaria, e com
uma escola publica pouco consolidada ou, ao contrario, em paises mais avancados
democraticamente, onde, mesmo assim, esta instituicio da sinais de erosdo face
a sobrecarga crescente de novas missdes e responsabilidades, desafiada pelas
profundas mudancas do mundo contemporineo. Isso tem induzido leituras
diversas de socidlogos da educagao que, por exemplo, interrogam-se sobre “para
que servem as escolas?” (YOUNG, 2007), argumentando no sentido de que essas
institui¢cdes se devem manter, mas assumindo uma indiscutivel prioridade na
criagdo de condi¢des para que todos(as) possam apropriar-se do “conhecimento
poderoso”, nunca esquecendo ou deixando para tras, portanto, os(as) estudantes
que ja sdo desfavorecidos(as) pelas suas condi¢oes sociais ¢ familiares (YOUNG,
2016). Outras perspetivas parecem ser menos propositivas, mas igualmente
criticas: “Se ainda ndo estamos na liquidacio brutal da forma escolar, estamos
presenciando uma mutacido da instituicao escolar que pode ser associada a trés
tendéncias: desinstitucionaliza¢io, desvalorizacao e desintegracao.” (LAVAL, 2004,
p. 26). Coincidindo em parte com o autor anterior, Mariano Fernandez Enguita
(2013, p. 158) procura explicar a “desinstitucionalizacdo” da escola, considerando
ja estarmos a assistir “ao retorno ou devolugdo parcial” de funcSes educativas
(de ensino e de aprendizagem) que em outras épocas foram assumidas por outras
estruturas sociais, de tal modo que “o que a modernidade concentrou na escola
floresce agora fora dela, ou lhe escapa.” (p. 158). Nao se trata, evidentemente,
de propor um (impossivel e ndo desejavel) retrocesso historico, mas sim, como
eu o interpreto, de relembrar que a Escola, enquanto institui¢ao, ja nao detém
o monopdlio do ensino e ja nao é o tnico lugar da aprendizagem (legitima e
legitimada) do conhecimento. Pode-se, por isso, dizer que “chegou o momento
da escola-rede” que se deve constituir como “o né central, o centro mobilizador
[...] de projetos ambiciosos articulados em redes mais amplas, mais horizontais
e menos hierdrquicas, de geometria variavel [...].” (FERNANDEZ ENGUITA,
2008, p. 23-24).

Porém, como ressalva este mesmo autor em texto mais recente, “por
mais que a educacio ¢ a aprendizagem se dispersem”, a escola continua a
concentrar importantes recursos proprios e, sobretudo, a especificidade do seu
conhecimento pedagogico. Isso faz da escola “ndo um simples n6 numa possivel
articulagdo reticular”, mas sim o lugar privilegiado para recursos que necessitam
de coordenacio e de “um propésito comum” (FERNANDEZ ENGUITA, 2013,
p. 163). Esta ultima citacio patece, pelo menos em parte, compativel com a ideia
de um “bem comum local”, que implica “parcerias sécio-educativas” envolvidas
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em um “processo de contratualizacio que co-responsabilize diversos organismos
e entidades (entre elas a escola) na concretizacao de interesses comuns, no quadro
de uma politica educativa local” (BARROSO, 1998, p. 51-54). E em texto mais
recente, em continuidade com esta linha argumentativa, Barroso (2013, p. 13)
propde “uma reflexdo sobre a importancia que a territorializacdo pode ter para a
criacdo de uma ‘nova ordem educativa local’ e perspetiva o local como lugar de
“constru¢do de um bem comum educativo” (p. 15).

Como lembra Christian Laval (2004, p. 26), “Essas tendéncias sdo
inseparaveis daquelas que visam a recomposicao de um novo modelo de escola.”
Por isso parecem ser também convergentes, em grande medida, com a necessidade
de a escola se libertar de fungdes que podem ser assumidas por organizagdes de
natureza diversa, concentrando-se nas funcées essenciais (ainda insuficientemente
discutidas). E esta a visdo de Anténio Névoa ao sugetir cenarios alternativos que
tenham em conta os argumentos a favor de uma escola que inverta “a tendéncia
para o transbordamento” de mandatos, e que se insira numa rede de relagoes e
interacbes com outras instituicoes sociais, com o objetivo de criar ¢ reforcar (na
base de uma democracia deliberativa) o “espaco publico da educacio” (NOVOA,
2014, p. 177; NOVOA, 2002, passinm).

Embora, na minha interpretacio, Novoa proponha que diferentes
institui¢des assumam, consoante as suas especificidades e de forma integrada, uma
parte dos mandatos até agora assumidos pela escola publica (ndo pretendendo,
portanto, que umanova rede de relagoes e interacOes seja exclusivamente construida
ou mediada pelas TIC), as redes sociais serdo certamente pilares importantes a ter
em conta — o que é convergente com o fato de muitas escolas/agrupamentos
ja estarem “a tirar partido do complexo sistema interorganizacional em que se
integram” (LIMA, 2007, p. 152). Mais genericamente, como acrescenta Jorge
Avila de Lima no que diz respeito as “redes de governagio” (sobre as quais eu nio
sou tdo otimista relativamente as suas virtualidades), “é claro que a governacio
da educagao implica um conjunto multiplo de organizacoes e de conexdes sem as
quais a concretizacio dos objectivos publicos pode ficar comprometida” (LIMA,
2007, p. 165-166)*".

4 Um dos assuntos recentes da agenda das politicas educativas em Portugal diz respeito as novas
atribuicoes legais que a Assembleia da Republica (poder legislativo) e o governo (poder executivo) aprovaram
para serem assumidas pelos municipios e pelos conselhos municipais de educagio (ver, por exemplo, lei n®
50/2018, de 16 de agosto e decreto-lei n® 21/2019, de 30 de janciro). Nesse sentido, as autarquias locais, enquanto
organizac¢oes da administragio publica local autbnoma, viram reforcada a possibilidade da sua intervengao nas
escolas publicas, nomeadamente em areas de administracao e gestio. Independentemente das analises criticas
sobre as fun¢des manifestas e latentes deste processo, e que ¢ indispensavel conhecer e acompanhar (ver, por
exemplo, LIMA, 2015), ndo se poderd, no ambito da territorializagao das politicas e praticas educativas, deixar
de considerar as autarquias locais como participantes incontornaveis na constitui¢io de redes na educagio ¢/ou
na defini¢cio de um novo espaco publico de educacio.
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Uma reflexdo mais aprofundada e sistematica sobre essas questdes
implicara, desde logo, comegar por reconhecer que existem ambivaléncias e
sobreposi¢bes conceituais, quer em relagao ao que é entendido como rede (em
sentido lato) ou redes de governagio (em sentido restrito) (LIMA, 2007), quet,
ainda, ao que é uma rede social ou o que deve ser entendido por rede na educagao
(a este propésito, por exemplo, SOUSA; DOROFTEI; ARAUJO, 2013).

E essa mesma reflexdo também podera e devera induzir a necessidade de
aprofundar uma visao politica, cultural e educativa critica, ndo apenas por parte dos
governantes, mas também dos gestores, professores e educadores (e da sociedade
em geral) que impega que as institui¢oes escolares sucumbam as tendéncias mais
nefastas da crescente digitalizacdo de todas as praticas educativas e administrativas.
A este proposito, por exemplo, a introducio e uso crescente, no ambito do Estado
¢ da administracio publica, de plataformas informaticas, se por um lado trouxe
algumas vantagens, também, por outro, aumentou consideravelmente o controle
centralizado, reatualizando e multiplicando (paradoxalmente) os processos
burocraticos.

Com efeito, ao contrario do que sugerem as melhores intengoes, as redes
eletronicas, baseadas nas tecnologias da informagao e da comunica¢io, nio tém
apenas virtualidades pelo fato de poderem permitir ou induzir processos menos
hierarquicos e propiciadores de colaboragio e de participagdo, nomeadamente na
concretizagio de formas de governagao (governance) mais democraticas. Em muitos
casos, pelo contrario, como sublinha Licinio Lima (2012, p. 142), “aumentou a
capacidade de controle hierarquico e centralizado mesmo no interior de ‘redes’
que ndo sdo necessariamente policéntricas nem menos hierarquizadas.” E no que
diz respeito, mais especificamente, a administra¢do e gestao das escolas publicas,
acrescenta:

A hiperburocracia nas organizagdes educativas merece ser indagada, tedrica e
empiricamente, perante fendmenos de alta racionalizacao e informatizacao,
extensao e grande escala, controle, estandardizacdo, compartimentacio do
trabalho, mensuragdo, gestio e tratamento de dados, precisio, normativizacio,
conhecimento pericial e regras técnicas detalhadas. (p. 154).

Assim sendo, tudo isso implicara igualmente perceber os limites e
potencialidades das redes enquanto constitutivas (ou nao) do espago publico (ou
da esfera puablica) — argumentos que ndo poderdo deixar de ser convocados para
discutir a proposta atras referida de criagdo de um espaco publico da educacio.
A esse propésito, alids, em texto que agora revisitei, procurei chamar a atencdo
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para a necessidade de aprofundar o debate “sobre a constru¢do de um novo
espaco publico para se avancar substantivamente na problematizagiao sobre af(s)
autonomia(s) da escola pablica.” E acrescentava:

A configuragio de um novo espago publico, que expresse a reinven¢do
democritica do Estado e um novo protagonismo da Comunidade, é certamente
dificil de imaginar a curto prazo. [...] Torna-se, talvez por isso, mais pertinente
[...] quando [se] reclama ser necessario “mais teoria, mais vozes e mais politica”
nos estudos organizacionais. Desta forma, penso cu, poderd pelo menos
contribuir-se para o fortalecimento democratico da esfera priblica (agora em

sentido habermasiano), que ¢, sem duvida, uma etapa necessaria |...| para pensar
as possibilidades de construgio de wm novo espago piiblico. (AFONSO, 1999, p. 121,
133).

Seja como for, o fato é que a centralidade das redes (nomeadamente
as redes sociais digitais) é cada vez mais uma realidade incontornavel e uma
problematica presente em um nimero crescente de ensaios e trabalhos de pesquisa,
convergindo ou divergindo dos estimulantes contributos seminais de Manuel
Castells. E ja que falei de um autor de lingua castelhana, aproveito para lembrar
também o argentino Juan Catlos Tedesco que deixou uma obra e uma interven¢ao
muito expressivas para o campo educacional, sobretudo latino-americano. Ha
quase duas décadas, em um dos textos publicados no Brasil, escrevia sobre a
importancia das redes e da sua relacao com a autonomia das escolas:

[...] assim como o modelo institucional tradicional ndo pode ser mantido nas
atuais circunstancias histéricas, também ¢ preciso advertir que um desenho
institucional baseado somente na autonomia das escolas pode aumentar os
riscos de segmentacdo. A autonomia deve ser um estimulo para a vinculagio e
nao para o isolamento. A ideia de rede constitui uma forma fértil para estimular
conexodes entre as instituicdes escolares que superem o formalismo tradicional e
permitam intercambios reais, tanto em nivel local como nacional e internacional.
(TEDESCO, 2002, p. 27).

Do seu curriculum vitae sobressaem diversos cargos e responsabilidades,
alguns dos quais na UNESCO — organizagdo que, mais uma vez, estd a tomar
a iniciativa de lancar um grande debate sobre a educacio em ambito mundial.
Mais concretamente, considerando que “o conhecimento e a aprendizagem sao
os maiores recursos renovaveis disponiveis para a humanidade responder aos
problemas e desafios com os quais se confronta atualmente”, a UNESCO criou
recentemente uma Comissio Internacional (da qual também faz parte Anténio
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Névoa) que visa incentivar um amplo debate mundial sobre as alternativas
possiveis e desejaveis para concretizar os Futuros da Educacdo, tendo como
horizonte o ano de 2050 (UNESCO, 2019)°.

Em sintese, para concluir esta primeira parte, quero reforcar a ideia de
que a defesa, o reforco e a reinvengdo da escola publica (ou de um novo espaco
publico de educac¢ao) siao tio mais urgentes quanto sabemos que 08 retrocessos
sao ainda maiores, quando se verifica, em diferentes paises, uma crescente onda
reacionaria de populismos de direita ou de partidos e movimentos de extrema
direita, alguns com forte expressao em governos eleitos em processos (apenas)
formalmente democraticos. No que diz respeito ao Brasil, por exemplo, a
militarizacdo das escolas publicas tem subjacente o que Miguel Arroyo (2019, p.
3) ja denunciou como sendo uma “criminalizacio das infincias e adolescéncias
populares”. Para além desta militarizacio das escolas publicas, segundo Dirce Zan
e Nora Krawczyk (2019), o programa Escola sem Partido, a inser¢ao curricular
do empreendedorismo e a possibilidade do ensino doméstico (homeschooling) sao
algumas das formas mais perversas de colocar em causa o trabalho das escolas
publicas e dos professores, abrindo as portas para a desvalorizacio da educa¢iao
emancipatéria das novas geragdes. Ainda em relagio a esse tipo de ensino, outros
autores salientam que:

[...] a defesa da educacdo domiciliar no Brasil esta enraizada em valores religiosos
fundamentalistas, apoiada e fortalecida por partidos, instituicoes e lideres
religiosos alinhados a0 movimento neoconservador que se propaga na atualidade
em escala internacional; e [...] uma possivel regulamentag¢io do ensino domiciliar
colocard em xeque o direito piblico subjetivo a Educagao Basica, direito este
assegurado apos décadas de luta coletiva por uma escola gratuita, obrigatoria,
igualitaria, inclusiva ¢ laica. (CECCHETTT; TEDESCO, 2020, p. 13)°.

5 Veremos quem participa, como participa, e que consequéncias poderdo advir de mais um relatorio
desta organizacao internacional, que precisaria voltar a ter um protagonismo mais efetivo e uma capacidade
de influéncia mais progressista, dado o facto de estar (ou parecer estar) a ser muito secundarizada face a
organiza¢oes como o Banco Mundial e a OCDE.

6 Referindo-se aos EUA, hé ja alguns anos, Michael Apple (2013, p. 36) escrevia: “Dois a trés milhdes
de criancas foram retiradas de escolas publicas e privadas ou religiosas, na maioria das vezes, por razoes
ideoldgicas e religiosas conservadoras, e estdo sendo educadas em casa. Enquanto o movimento da educagiao em
casa ¢ variado, estas decisoes costumam ser movidas por ataques conservadores as escolas publicas e, mais uma

59

vez, pelo medo do ‘Outro’.
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Por isso, concordo com Zan e Krawczyk (2019, p. 618) ao afirmarem
que:

[...] a destruicio dos espagos publicos e a apropria¢ao da educacio escolar por
interesses particulares — ideoldgicos e econdmicos — sio dimensdes do processo
regressivo das conquistas sociais adquiridas ao longo de décadas e que estamos
vendo serem destruidas num abrir e fechar de olhos, produzindo nem mais nem
menos que a precarizagio e a desagregacio da sociedade brasileira.

Nesta mesma linha, muitos autores denunciam a existéncia de “indicios
de volta da barbarie” (CHARLOT, 2019, p. 163), e outros atribuem esta situacao
a emergéncia de uma nova direita militarista e antidemocratica (embora distinta
da que apoiou o golpe militar de 1964) que percebeu que a educagio é um dos
terrenos propicios a sua atuacao (ZIBECHI, 2020). E uma questio que nio deixa
de estar relacionada com a escola publica é a questio do Estado porque, “quando
se destrdi a ideia da escola puablica, rui juntamente a ideia do Estado publico, de
direitos, de cidadanias. E uma radicalidade tertivel.” (ARROYO, 2019).

Por isso, a questio do Estado nesta conjuntura historica exige, mais do
que nunca, uma analise aprofundada. Se no contexto da atual crise pandémica, em
termos europeus, € nao s6, o Hstado tem vindo a assumir um novo protagonismo
em ambito nacional (quase lembrando o Estado-providéncia nos paises que
tém sido mais cautelosos na preservagao, ainda que temporariamente cerceada,
de alguns direitos democraticos), também no patamar europeu sabemos que 0s
movimentos nacionalistas de extrema-direita ja vinham antes, e continuaram
durante a crise, a pressionar para a volta de um Estado mais autoritario e com
desmantelamento de direitos — o que, neste Gltimo caso, tem expressdes varias
em alguns pafses (Turquia, Hungria, Rissia, India...) onde os governos estio
aproveitando-se da atual crise sanitaria para reforcar decisdes antidemocraticas e
autocraticas que ja tinham comegado com reac¢des de perseguicio e ostraciza¢io
aos refugiados, imigrantes, grupos étnicos, etc.

Por outro lado, quando olhamos para outros continentes (e, neste caso,
por muitas razdes, para paises como o Brasil), sabemos que reivindicar a volta do
Estado é também uma questao muito complexa. Entre outras razdes, porque uma
parte importante dos cidadaos perdeu a confianca no Estado, incapaz de acabar
com a corrupgio e a violéncia, desinteressado na definicio de estratégias justas de
combate as desigualdades (na saude, na educagio, no trabalho...), permitindo o
exercicio de poderes arbitrarios que cavam brechas sociais profundas e fomentam
confrontos, 6dios e estigmas identitarios, abandonando a prépria sorte periferias
habitadas por milhares de desempregados pobres, trabalhadores precarios ou
que sobrevivem de formas diversas na economia informal, como os que habitam
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as favelas das grandes metrépoles urbanas, cada vez mais a mercé de grupos
criminosos organizados. Tudo isso ocorre num contexto social complexo em que
um numero crescente de pessoas ¢ seduzido por discursos religiosos apocalipticos
e promessas redentoras, agora agravados pela pandemia.

Aqui pode constatar-se claramente que muitas teorias (eurocéntricas) do
Estado, ndo tém, de fato, capacidade hermenéutica para dar conta da realidade
social e politica de muitos paises, nomeadamente latino-americanos. E aqui se
percebe também a absoluta necessidade de movimentos sociais novos que lutem
por reivindicagdes democraticas e agendas utopisticas, sem reincidir no erro
de deixar de fora a democratizagido do préprio Estado, qualquer que seja a sua
configuracao.

ESTADO E ADMINISTRACAO PUBLICA

Ha mais de duas décadas e meia, em um artigo publicado na revista
“Administration & Society”, Mark Rutgers (1994, p. 395) pergunta: “Pode o estudo
da administracio publica prescindir do conceito de Hstado?” Alguns anos
depois, Michael Spicer (2001, p. 1), escreve: “A questio do que constitui uma
boa administragao publica tem sido frequentemente vista como uma questao
que pode ser examinada separadamente de qualquer visao particular do Estado.”
Por seu lado, Jean-Claude Thoenig (20006, p. 249) sublinha que “os estudos das
organiza¢des publicas ganham muito em manter um contacto proximo com as
analises das politicas”, e Christopher Pollitt (2010), ao chamar a atencdo para
o fato de a administragio publica ter permanecido um campo multidisciplinar,
apesar das tentativas de ser definido como uma disciplina, escreve: “O que
unifica a administracdo publica é o seu objeto — o Estado, o setor publico e
dominio publico — nio sido os objetivos, teorias ou métodos.” (p. 292). Estas
citacOes parecem, de algum modo, remeter a questao weberiana da distingao entre
politica e administracao. Alis, apesar das mudangas que sempre ocorrem na /longa
duragao, subsistem praticas (agora, paradoxalmente, reatualizadas por processos
informaticos) que mostram que a administragao publica nio se desfiliou totalmente
da velha racionalidade burocratica, ainda que o exercicio da suposta neutralidade
e autonomia técnica e instrumental parega estar bastante secundarizado face as
exigéncias dos cidadaos que dao prioridade a uma maior eficiéncia e eficacia dos
Servicos.

Compreende-se, assim, que a “visdo de Administra¢do Publica — assente
numa dicotomia ficticia e numa ‘neutralidade’ desde cedo qualificada como mito
e justamente cauterizada como ocultando a verdadeira natureza do Estado — foi,
porém, sendo crescentemente posta em causa [...]." (MAGALHAES, 1994, p.
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14-15). Alias, a literatura também indica que a ineficacia de uma administracao
publica guiada apenas por regras formais ou por normativos legais tera sido uma
das razbes que levaram os primeiros defensores da separacio da administracao
publica da politica a advogar a favor da constituicdo da administracio como
campo cientifico préprio.

De qualquer modo, numa visao diacronica, foram dominantes em
diferentes momentos histéricos ou conviveram (e ainda convivem) em tensiao
e contradicdo, quer a argumentagdo favoravel a neutralidade da administracao
publica face ao Estado, quer a procura de cientificizacdo da administragao publica,
quer, ainda, a defesa de uma administracdo publica a servi¢o dos cidaddos e aberta
a sua participac¢ao e escrutinio democraticos, eventualmente reconfigurada como
novo servigo publico (sobre esta ultima possibilidade, ver, por exemplo, Denhardt;
Denhardt, 2015). Se, pelo menos, nos altimos dois séculos, a administragao publica
tem sido permeavel a inovagoes técnicas, a mudancas nos valores e principios
éticos, a influéncias politico-ideoldgicas, a avancos e recuos tedrico-concetuais, o
certo é que a “administragao publica é publica, e, portanto, dissocia-la da politica
¢ praticamente impossivel e democraticamente indesejavel.” (MOTTA, 2013, p.
87). Licinio Lima (2010, on-/ine), depois de se referir a periodos anteriores, também
sublinha que, atualmente, “registra-se uma tendéncia no sentido de recusar a
separacio entre politica e administragao: toda a administracdo ¢ um ato politico e,
no limite, ndo existe politica sem administragdo.”

Nio esquecendo a nossa natureza politica como homens e mulheres, ou
seja, a incontornavel politicidade de que falava Paulo Freire, e sabendo que a
Politica estd muito longe de se realizar ou esgotar apenas na acao dos partidos
politicos, ndo podemos, por isso mesmo, deixar de reconhecer que a forma como
se (re)configura e materializa a administragao publica nio ¢ indiferente a natureza
do Estado, bem como, mediadas por este, as demandas das diferentes instancias e
niveis de regulagdao subnacionais, internacionais e supranacionais, tal como nao é
imune as pressoes e influéncias democraticas dos cidadaos.

ADMINISTRACAO PUBLICA E ADMINISTRACAO EM
EDUCACAO

Sendo certo que a administragdao das escolas publicas é parte constitutiva
da administracdo publica, em sentido lato, julgo que este fato, salvo as devidas
excecoes, ndo tem tido particular relevancia (ou nio tem sido problematizado
criticamente) nos trabalhos que se referenciam ao campo de pesquisa da politica
e administragdo da educacio. Esta ¢ mais uma hipétese de trabalho do que uma
conclusdo consistente, dada a limitada revisao da literatura que fiz sobre este
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assunto. A este proposito, alids, um dos artigos que chamou a minha atencio
interrogava sobre as razoes pelas quais a administragao publica no EUA teria, em
determinado momento, ignorado a educacao (RAFFEL, 2007).

Embora considere importante perceber, de forma mais sistemadtica, as
relagdes entre administracdo publica e administracio da educagdo, tendo em
conta nao apenas a literatura portuguesa e brasileira, mas também a literatura
especializada disponivel e referente a outros contextos nacionais, cinjo-me aqui,
mais modestamente, a algumas notas relativas ao sistema educativo portugués
e, mais especificamente, as escolas publicas (integradas ou nao integradas em
agrupamentos).

No caso portugués, os caminhos iniciais da constituicdo do campo da
administracdo educacional (em sentido amplo) ou da administracdo escolar (em
sentido restrito) foram, em graus diversos, influenciados pelos contributos do
direito administrativo e da (ciéncia) da administracdo publica. A esse proposito,
Licinio Lima escreveu (1996, p. 206):

A administracao escolar tera sido mais administragao do que escolar, no sentido em
que se centrou mais na administracio do sistema do que no estudo da escola (e
mais nas teorias gerais da administragdo), tal como a organizacio escolar se revelou
mais sinénimo de macro-organizagio, isto ¢, de organizagdo do sistema escolar,
do que de escola como organizagao.

Em Portugal, a administracio educacional, como disciplina e darea
de pesquisa académica, acompanhou a expansio e consolida¢io das ciéncias
da educagdo, as quais, por sua vez, foram impulsionadas pela formagao de
professores nas instituicbes de ensino superior, mas continuou a consolidar-
se posteriormente nos cursos de pos-graduagiao (mestrados e doutoramentos).
Mais precisamente, no final dos anos 1980, inicio dos anos 1990, quando uma
nova gera¢do de professores(as) e pesquisadores(as) comega a realizar, defender e
divulgar, no seio da comunidade de referéncia, os seus trabalhos de investigacao,
¢ que se desenvolve gradualmente a disciplina de Organizac¢io e Administracao
Escolar/ Administracio Educacional. E nesse contexto que sio defendidas teses
de doutoramento influenciadas inicialmente pela ciéncia politica e pelas teorias
da administra¢do publica (por exemplo, FORMOSINHO, 1987; FERNANDES,
1992). Para além do modelo webetiano racional/burocritico, outras teses de
doutoramento convocam pela primeira vez diferentes modelos referenciaveis a
sociologia das organizagdes, como os modelos politico, anarquico, de sistema
social, neoinstitucional... Exemplifica bem este caso, por set precursora de uma
abordagem tedrico-conceptual mais ampla, a tese “A escola como organiza¢ao
e a participagdo na organizagdao escolar” (LIMA, 1991), que veio influenciar

RBPAE - v. 36, n. 2, p. 403 - 428, mai./ago. 2020 « 417



fortemente os trabalhos do grupo de pesquisa em administracao educacional da
Universidade do Minho, a que seguiram outros grupos no pafs, nomeadamente na
Universidade de Lisboa, com a coordenacio de Jodo Barroso, ou na Universidade
de Aveiro, com a coordenacio de Jorge Adelino Costa — autores que, tal com
Licinio Lima, tém muitos dos seus trabalhos publicados no Brasil e sio também
responsaveis pela inser¢ao e expansao institucional (na docéncia e na pesquisa) da
area da administracio educacional’.

Para além das abordagens especificas em cada pafs, o que tem sido
relativamente convergente em trabalhos de colegas portugueses e brasileiros,
nomeadamente no ambito de eventos cientificos promovidos pela Associa¢do
Brasileira de Politica e Administragio da Educagio (ANPAE) e/ou pelo Férum
Portugués de Administracdo Educacional ou, ainda, através de artigos incluidos
nas respetivas revistas ¢ em outras publicagdes académicas, sio seguramente as
conexdes da administracdo educacional e¢/ou da gestio escolar com as agendas
politico-ideolégicas dominantes em determinadas conjunturas socio-historicas
(agendas que se inscrevem igualmente no campo mais amplo da sociologia
das politicas educacionais). Por isso, ndo ha duvida de que fica mais robusta a
compreensao do que acontece nas escolas publicas quando, por exemplo, se
consideram os modelos de analise da sociologia das organiza¢Ses (educativas), a
natutreza e transformacoes do Estado, as orienta¢des/adesdes politico-ideoldgicas
dos governos nacionais e as orientagdes e condicionantes com origem em
instancias internacionais e transnacionais.

De igual modo, a prépria administracdo publica, como campo de
acdo profissional ou como campo de investigacdo, estd muito longe de se
circunscrever a visdes meramente racionais-legais ou a orientagdes normativas.
Existem perspetivas criticas, nomeadamente no Brasil, que refletem sobre
alguns dos possiveis sentidos de mudanca e apontam concepcdes alternativas
(DAVEL; ALCADIPANI, 2003; FARIA, 2009; VALADARES, et al,, 2017).
Curiosamente, na literatura brasileira tenho encontrado diversas criticas as teorias
euronorteamericanas na area da administracdo e gestdo das empresas, mais até do
que na area dos estudos de administragao e gestao centrados na escola — refiro-me
sobretudo aos ensinos fundamental e médio, em que os estudos ainda incidem
muito sobre a gestio democratica e a figura do diretor, mas também a educagio
superior, ainda que, neste caso, o estudo das universidades como organizagdes
educativas esteja, comparativamente, mais avancado. Autores mais radicais
chegam mesmo a escrever que no Brasil as “teorias administrativas tém como

7 Sobte os trabalhos seminais destes dois autores, ver Barroso (1993) e Costa (1995).
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base uma espécie de ‘racismo epistémico’, desconsiderando o conhecimento que
nao ¢é produzido nas localidades tidas ‘centrais [...]"." (CARRIERI; CORREIA,
2020, p. 60).

Pensando de forma mais especifica na realidade portuguesa, a
administracdo das escolas publicas e a analise critica e diacronica dos respectivos
modelos de dire¢do e gestdo tém constituido tematicas preferenciais dos estudos
da disciplina de administracao educacional. Em interface ou ndo com esta ultima,
o quotidiano da escola como organizacdo complexa — af incluidas as praticas e
poderes dos atores ou a ac¢do organizacional, os processos de negociacio, as
tensoes, as contradicdes, as funcdes, os rituais e outras dimensoes simbdlicas —,
tem sido elucidado, com sustentagao em investigacdo empirica e em diferentes
modelos de anlise, sobretudo pela sociologia das organizacoes educativas. E no
ambito desta dltima disciplina que, de forma nio insularizada e tecendo pontes
e sinergias, os estudos sobre a escola tém vindo a ganhar uma nova centralidade
interpretativa. Como elucida uma vez mais Licinio Lima (2008, p. 7):

Apoiado pela emergéncia de uma sociologia das organizacdes educativas
e procurando estabelecer pontes com a andlise das politicas educacionais,
com modelos, imagens e metiforas para a interpretagdo das organizacdes
sociais formais, e com a critica as ideologias organizacionais e administrativas,
tradicionalmente de extrac¢do empresarial, o estudo da escola vem ganhando
centralidade. Trata-se de um processo complexo, mas também muito
estimulante, de construcio de um objeto de estudo que, no passado, foi
frequentemente apagado [...] entre olhares macroanaliticos que desprezaram as
dimensoes organizacionais dos fenémenos educativos e pedagdgicos, e olhares
microanaliticos, exclusivamente centrados no estudo da sala de aula e das praticas
pedagégico-didacticas. [...] a mesoabordagem da escola parece constituir uma forma
de integracio/articulagio de objectos de estudo macroestruturais (o Estado, os
sistemas politico e econémico, a macro-organizag¢io do sistema escolar, etc.) ¢ os
objectos de estudo de tipo microestrutural (a sala de aula, os grupos/subgtupos
de formagao, os actores ¢ as suas praticas em contextos especificos de acgio).

Em sintese, os estudos organizacionais, em geral, e o estudo das
organizagdes educativas, em particular, tém acolhido e desenvolvido perspetivas
tedricas e conceituais muito distintas. As perspetivas que se caractetizam por
uma maior radicalidade (ética e politica) partilham pressupostos dos estudos
organizacionais criticos ou convocam autores cujas contribui¢bes (também)
sao referencidveis a esses estudos, como é o caso de Paulo Freire (sobre este
proposito, ver LIMA, 2013). No entanto, no caso portugués, ainda que os autores
dos estudos organizacionais criticos sejam conhecidos e convocados, nio se
pode dizer que essa presenca na administracio educacional ou na sociologia
das organizacoes educativas seja de tal modo expressiva que constitua ja uma
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linha de pesquisa facilmente reconhecida ou com contribui¢oes imediatamente
associaveis a determinados autores ou grupos de investigagdao. Pelo contrario,
no caso brasileiro, os estudos organizacionais criticos (quer em educagio, quer,
sobretudo, fora desta area) sdo, na sua génese, tributarios de alguns reconhecidos
autores, entre os quais se conta Mauricio Tragtenberg. No entanto, este autor,
que “tracou uma linha prépria de pensamento” (desde logo, em “Burocracia e
Ideologia”), ainda que tenha uma grande proximidade com a teoria critica, fixou-
se “nos referenciais weberianos, marxistas e anarquistas” e nio ¢é considerado
um intelectual frankfurtiano (FARIA, 2009, p. 510). De qualquer modo, nesta ou
noutra direcdo, contributos diversos no Brasil tém continuado a consolidar uma
linha de trabalho e pesquisa facilmente identificavel sobre estudos organizacionais
criticos, a qual valera a pena, noutra ocasido, revisitar mais demoradamente.

NOTAS FINAIS

Nio quero fechar este texto sem fazer um breve apontamento sobre o
apelo contido no subtitulo do XXIX Simpésio da ANPAE, realizado em abril de
2019: “Resisténcia ativa para uma agenda democratica com justica social”. No
rescaldo da campanha e na sequéncia das tltimas elei¢ces presidenciais brasileiras,
0 que comecara a acontecer deixava antever um perfodo de forte refluxo dos
direitos, liberdades e garantias, trés décadas depois da aprovacio da Constituicao
democratica. Tornava-se evidente o que ja em alguns pafses estava em curso, e
noutros viria a tornar-se uma realidade: que muitas democracias estio hoje a morrer
por meios diferentes, ja nio tanto de formas violentas ou golpes de Estado, mas,
cada vez mais, pela mio dos proéprios dirigentes politicos (democraticamente)
eleitos (LEVITSKY; ZIBLATT, 2018; MELEGH, 2019). Neste contexto, “o
circuito politico apresenta-se como um condominio exclusivo da plutocracia
destituido de qualquer verniz democratico. A soberania popular fica ainda mais
comprimida, deixando a sociedade a um fio da autocracia explicita.” (SAMPAIO,
2020, p. 274 -275).

As vésperas de mais um aniversario da Revolugio dos Cravos, ocorrida
em 25 de abril de 1974, quando o primeiro esbogo deste texto foi lido na sessdo de
abertura do evento anteriormente referido, relembrei a cancao que Chico Buarque
compoOs (e posteriormente refez em alguma das suas passagens) em homenagem
a essa mudanca profunda do regime autoritario portugués para a democracia. A
versao original de “Tanto mar” era entusidstica e a versao posterior ja era triste,
mas ainda com esperanca: “Foi bonita a festa, pa [cara]/ Fiquei contente/ Ainda
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guardo renitente/ Um velho cravo para mim/ Ja murcharam tua festa, pa [cara]/
Mas certamente/ Hsqueceram uma semente/ Em algum canto de jardim...”
(CHICO BUARQUE, 1978).

Um ano depois do simpdsio, o alastramento, por varios meios, dos
ataques (e consequentes retrocessos) a todas as dimensdes das politicas de
justica (da redistribuicio ao reconhecimento e a representacio)® tem vindo
a ser potenciado pela forma como tem sido gerida a crise sanitaria resultante
da pandemia do Covid-19. Mas “a politizacio da pandemia esta longe de ser
um fenémeno brasileiro. E tio global quanto a presenca do préprio virus.”
(NEIBURG, 2020, p. 3). Com efeito, varios dirigentes politicos tém agido de
forma autoritiria ou mesmo neofascista, aproveitando a atual crise. E o caso de
Orban, na Hungria; Erdogan, na Turquia; Duterte, nas Filipinas; Bukele, em El
Salvador; ou Ortega, na Nicardgua. E neste contexto, ¢ ainda mais dificil resistir
politicamente, socialmente e culturalmente quando esta pandemia nos enfraquece
e nos diz “Para ndo esquecermos como somos frageis” (STING, 1987)°.

Em qualquer situagio, as experiéncias de resisténcia podem contar-
se ou podemos tentar compreendé-las, mas nunca poderdo ser transferidas
(mimeticamente) como modelos para contextos e tempos histéricos, politicos e
culturais distintos. Tenho, porém, uma convicgao profunda: este grande pais tem
inscritas na sua Hist6ria muitas e longas experiéncias de resisténcia que nao podem
ser apagadas da memoria. A Educagdo é um dos mais importantes espacos de
resisténcia, sobretudo quando nele se inscrevem as lutas de organizagSes coletivas
com legitimidade democritica.

O exemplo mais recente foi a realizacdo, em maio de 2018, da Conferencia
Nacional Popular de Educagio (CONAPE), em defesa da escola publica
(OLIVEIRA; SUSSEKIND, 2019). E muitos outros exemplos surgirio para lutar
pela educacgio e pela democracia. A partir da minha prépria experiéncia de seis
anos a frente da Sociedade Portuguesa de Ciéncias da Educacio (SPCE), nao
posso deixar de lembrar que atravessimos anos de crise, de regressao de direitos e
de austeridade imposta pela troika, e que uma das aprendizagens mais marcantes
foi a de perceber que uma organizacio cientifica pode ser

8 Sinalizo, apenas a titulo de exemplo, a concepcao de justi¢a assente nas dimensoes da redistribuigao,
do reconhecimento e da representagio/participagio que Nancy Fraser tem vindo a atualizar e propor em
diferentes e importantes trabalhos (por exemplo, Fraser, 2008).

9 “Lest we forget how fragile we are” (Sting, 1987, in Fragile, do album Nothing like the Sun).
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[...] um outro lugar para mobilizar novos conhecimentos e saberes que nos
facam avancar profissionalmente e humanamente, ou, quando necessario, um
lugar (também) pata resistir as intempéries que possam provocar a erosdo dos
sentidos mais democraticos e emancipatérios da Educacao. (AFONSO, 2016,

p. vii).

Este é, creio eu, e mais uma vez na sua historia, também um dos desafios
importantes da ANPAE para os préximos anos.
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Resumo: Neste artigo pretendemos analisar como o processo de construcao das
politicas educativas se reveste de uma multiplicidade de atores que atuam em
niveis e contextos diversos atribuindo diversos significados as politicas. Analisar
a complexidade dos processos politicos e relaciona-los com as interacdes que
caracterizam as liderangas educacionais é um desafio interessante que exige
que se pense em novos métodos de recolha e andlise de dados. Com base
numa sistematizagio bibliografica, procura-se relacionar as potencialidades
das perspetivas da complexidade com a analise de fenémenos educativos. Em
particular, este artigo procura contribuir para a problematizacio do fené6meno
das politicas educativas e das liderangas educacionais como processos dinamicos
e complexos que siao desenvolvidos em diferentes niveis e que resultam da
interagao de diversos atores ao longo do tempo, que lhes vio conferindo novos
significados.

Palavras-chave: Politicas Educativas; Regulagio Educacional; Lideranca
Educacional.

Abstract: In this article we intend to analyze how the process of constructing educational
policies takes on a multiplicity of actors who work at different levels and contexts, assigning
different meanings to policies. Analyzing the complexity of political processes and relating them
1o the interactions that characterizge educational leaders is an interesting challenge that requires
thinking about new methods of collecting and analyzing data. Based on a bibliographic
Systematization, we seek 1o relate the potentialities of the perspectives of complexity with
the analysis of educational phenomena. In particular, this article seeks to contribute to the
problematization of the phenomenon of educational policies and educational leadership as
dynamic and complex: processes that are developed at different levels and that result from the
interaction of different actors over time, which gives them new meanings.

Keywords: Educational Policies; Educational Regulation; Educational 1 eadership.
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Resumen: En este articulo pretendenos analizar como el proceso de construccion de politicas
edncativas adquiere una multiplicidad de actores que trabajan en diferentes niveles y contextos,
dando diferentes significados a las politicas. Analizar la complejidad de los procesos politicos
9 relacionarlos con las interacciones que caracterizan a los lideres edncativos es un desafio
interesante que requiere pensar en nuevos métodos de recopilacion y andlisis de datos. Con base
en una sistematizacion bibliografica, buscamos relacionar las potencialidades de las perspectivas
de complejidad con el andlisis de fendmenos educativos. En particular, este articnlo busca
contribuir a la problematizacion del fendmeno de las politicas educativas y el liderazgo educativo
como procesos dindmicos y complejos que se desarrollan en diferentes niveles y que resultan de la
interaccion de diferentes actores a lo largo del tiempo, lo que les da nuevos significados.

Palabras clave: Politicas educativas; Regulacion edncativa; Liderazgo Edncativo.

INTRODUCAO

A partir da segunda metade do século XX, foram criadas uma série de
organizagoes internacionais que abriram uma nova era para a circulagdo dos
conhecimentos sobre educacio, difundindo redes de financiamento, de troca de
informacoes e de conhecimentos por todo o mundo. O trabalho de organizacoes
comoaUNESCO,a OCDE, o Banco Mundial, ou o Fundo Monetario Internacional
solidificou a tendéncia para a estandardizacdo (iniciada anteriormente aquando
da Escola de Massas) que foi reforcada por essas organizacoes através dos seus
peritos e especialistas, que se esforcaram por tornar comparaveis as suas analises
dos sistemas educativos.

Muitos paises considerados “semiperiféricos” (TEODORO, 2001)
passaram a depender da assisténcia técnica dessas organizagbes, 0 que permitiu,
a partir da década de 70, a rapida difusao das Teorias do Capital Humano e
do planejamento educacional. A educagio passou a ser encarada como um
instrumento ao servico da modernizacio.

A partir da década de 80, as sociedades ocidentais registraram uma
intensificacgio do fendémeno da globalizagdo, através do renascimento do
neoliberalismo e da subordinacio das sociedades aos ideais de eficiéncia e eficacia
a que as economias competitivas obrigavam.

No plano politico, a influéncia de organismos internacionais, como o
Banco Mundial a UNESCO e a OCDE, provocaram o desenvolvimento de novos
mecanismos de regulacio transnacional com poder sobre a acdo dos Estados
nacionais. As politicas educativas passaram a desempenhar um papel cada vez
mais instrumental na modernizacido das economias e na resposta as necessidades
de adaptabilidade e de inovacio, fundamentais numa economia competitiva.
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Nos dias de hoje, o termo globaliza¢io faz parte da consciéncia global,
pois trata-se de um fenémeno que, embora nao seja inovador, comporta indmeras
transformacgdes que atingem todas as areas da esfera social. No processo de
construcdo das politicas educativas, facilmente se reconhece a influéncia da
globalizacio e das suas consequéncias, quer da defini¢do das agendas politicas, quer
na implementacao de medidas praticas por parte dos governos. Os debates em
torno dos efeitos da globalizagdo na educagdo prendem-se essencialmente com a
questao da convergéncia de politicas e da influéncia de institui¢oes internacionais
na definicdo das politicas educativas nacionais (AFONSO, 2003; TEODORO,
2001; NEVES, 2005).

Ao considerar a educa¢io como um conjunto complexo de relagdes no
seio dos processos de globalizacio, Ball (2001) defende que estamos perante um
processo de convergéncia de politicas educativas ¢ de bem-estar social em paises
com contextos histricos e sociais bem distintos. E nesse sentido que Ball introduz
a ideia de “convergéncia de paradigmas”. Para esse autor, a preocupagao esta em
examinar até que ponto estamos a assistir a0 desaparecimento gradual de uma
concessao de politicas especificas do Estado-Nagao nos campos econdémico, social
e educativo e, 20 mesmo tempo, a jun¢io de todos esses campos numa concessio
unica de politicas para a competitividade econdomica. A questdo principal para
esse autor reside nas “convergéncias politicas”, ou na “transferéncia de politicas”,
ou ainda nos “empréstimos de politicas” (BALL, 2001, p. 100).

Ou seja, nessa perspectiva, embora as nacoes se posicionem de forma
diferente em relagdo as estruturas e efeitos da globalizagio, a criagdo de politicas
nacionais é, inevitavelmente, um processo de “bricolagem”. Trata-se de um
constante processo de empréstimo e copia de ideias e politicas de outros contextos,
de adogao de tendéncias e modas. As politicas nacionais sao, assim, um produto
de uma rede de influéncia e interdependéncias. Na acepgio de Mainardes (2000),
referindo-se a Ball e Bowe, o processo de construgao das politicas desenvolve-se a
partir de varias etapas que constituem o ciclo da producio da politica, articulando o
contexto de influéncia, com o contexto de produgao do texto politico e o contexto
da pratica e que “resultam numa interconexio, multiplexidade e hibridiza¢io, ou
seja, numa combinac¢io de logicas globais, diferentes e locais”. (BALL, 2001, p.
102).

Ou seja, para além da questdo da padroniza¢ao das politicas educativas
mundial, existe também a questao do papel do Estado e do seu grau de autonomia
face as forcas supranacionais que influenciam a defini¢ao de politicas educacionais.
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Nessa perspectiva, uma visio complexa em relagio a realidade educativa
pode se revelar pertinente. Como ¢é evidente pelos argumentos acima expostos,
uma leitura da realidade politica em torno da globalizacio e influéncia na educagao
e no papel dos Estados, a partir de um grande nimero de elementos de natureza
diferente, é fundamental para se compreender a complexidade do processo de
construcio da politica educativa.

A COMPLEXIDADE DO PROCESSO DE CONSTRUCAO DAS
POLITICAS EDUCATIVAS

A convergéncia internacional em torno de objetivos de competitividade
economica influencia a forma como os decisores politicos veem os problemas em
educacgio e também a forma de os resolver (TEODORO, 2001; NEVES, 2005;
AFONSO; 2003). Essa tendéncia gera andlises reduzidas e simplistas daquilo
que sdo as dinamicas e as mudancas complexas na educacio, identificando um
conjunto simples de problemas com respostas politicas acionaveis, o que pode
levantar algumas questdes quanto a forma como esses problemas sdo definidos
e tratados. Esse contexto coloca problemas complexos ao estudo das politicas
educativas em geral e a0 estudo da lideranca educacional em particular.

Preocupado em compreender se ainda faz sentido falar da existéncia de
uma autonomia de decisio dos Estados, dada a “desnacionalizacio do Estado”
(termo que foi buscar a BOAVENTURA SOUSA SANTOS), AFONSO (2003)
conclui que nio podemos deixar de considerar que o Estado, enquanto sujeito
histérico e politico, continua a existir. Nesse sentido, continuamos a precisar
de recorrer as teorias que se baseiam nos pressupostos do Hstado-nacdo para
compreendermos a redefinicao do papel do Estado e para perceber os limites e as
possibilidades da sua agdao no contexto das realidades atuais.

Para Barroso (2006) nao ¢é possivel reduzir o debate sobre os modelos de
governac¢ao da educacio apenas a visao da administracdo centralizada, planificada
e hierarquizada, ou ao mercado descentralizado e concorrencial, pois existem
novos contextos de agdo coletiva no interior da sociedade que influenciam os
modos de governagao das politicas educativas.

A regulacdo da educagio é um processo que resulta de varias negociacoes
e da interagdo de varios dispositivos reguladores. Assim, na opinido desse autor,
¢ fundamental considerarmos que a regulagdo do sistema educativo também ¢
executada por individuos e estruturas formais e informais que funcionam como
“nés da rede” e cuja intervencio é decisiva para a configuracdo da estrutura e
da dinamica do sistema de regulacio e dos seus resultados. Nesse sentido,
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Barroso (2000) salienta a importincia da funcdo do Estado como “regulador
das regulagbes”, no sentido de uma “metarregulacdo” para equilibrar a acdo das
diversas for¢as, mantendo uma orientacdo global (2006, p. 65).

O campo de investigacdo das politicas educativas, nesse contexto, torna-
se um campo extremamente complexo, visto ser uma arena de decisido constituida
por varios niveis e onde intervém diversos atores, quer na formula¢ao, quer na
implementacio da politica. Nesse sentido, a analise das politicas publicas nido pode
ficar confinada ao estudo de certas dimensoes dos seus processos de concessao e
execucdo e dos efeitos que provocam.

Tendo em conta o contexto global que consideramos anteriormente,
julgamos ser mais pertinente considerar a politica como um processo onde,
para além dos governos, estdo envolvidos outros atores que influenciam a sua
formulagio e a forma como é implementada, o que a torna um processo complexo,
imprevisivel e dinamico.

Assim, consideramos a politica ndo apenas como um produto, mas
também como um processo, ou seja, a politica encarada ndo apenas como a
afirmacio de valores e estratégias organizacionais e operacionais (produto), mas
também como a capacidade de operacionalizar esses valores (processo) (BALL,
2006).

Com base nesses pressupostos,, e utilizando a distin¢cao de Ozga (2000)
da politica enquanto texto e enquanto discurso e, também, a distincio de Ball
(2000), que acrescenta a dimensao dos “efeitos da politica”, a analise das politicas
educativas devera ter por base um modelo de analise que abarque os varios
contextos em que a politica é produzida. A proposta de Ball (2006) define um
modelo de anilise que engloba varios contextos relacionados com a producio de
politica educativa: num primeiro patamar temos o contexto de influéncia, o contexto do
texcto politico € o contexto da pratica. Cada um desses contextos consiste num campo
de agdes privadas e puiblicas e cada um envolve luta, negociagio e resultados.
Posteriormente o autor aponta que ha que adicionar dois outros contextos: o
contexto dos resultados, que engloba os efeitos de primeira ordem (mudancas na
pratica e na estrutura) e os efeitos de segunda ordem (mudancas quanto a justica
social e a igualdade de oportunidades); e o contexto da estratégia politica, que tem a
ver com a identificacdo de uma série de atividades politicas e sociais que podem
mais facilmente identificar a desigualdades.

Com base nesse modelo de analise a partir de varios niveis, o processo
da politica passa a ser compreendido numa abordagem complexa, que considera
a tal arena onde estio envolvidos varios atores a varios niveis e que reintroduzem
na politica novos sentidos, tornando-a um processo dialético que se desenvolve
numa série de estddios e pode ocorrer numa multiplicidade de niveis.
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Nesse artigo, pretendemos desenvolver uma perspectiva da politica e da
lideranca educacional (e nio de lideres) como processos que ocorrem dentro de
um sistema complexo de interagdes, como a escola. Com base nas contribuicoes
da teoria da complexidade e na abordagem de sistemas adaptativos complexos,
entendemos a liderang¢a educacional como um processo dinamico e complexo,
desenvolvido em diferentes niveis e com diferentes manifestagdes ao longo do
tempo, em resultado de diversas interagdes. I por isso que nio falamos de lideres,
mas de lideranca, pois consideramos essa pratica como resultado de ac¢ido coletiva
e ndo de praticas individuais, onde percepgoes, valores e ideias sao confrontados
e mutuamente transformados ao longo do tempo ¢ em todo o sistema. Com base
nessa proposta de analise das politicas e da lideranga educacional como processos
relacionais em que varios atores participam, pretendemos contribuir para a
constru¢io de um modelo de andlise que incentive novas investigacdes sobre
politicas educativas e lideranca educacional baseadas em sistemas adaptativos
complexos.

No campo da a¢io e da pratica, as liderangas podem alterar o significado
das politicas, pois elas sao interpretadas de forma diferente consoante os diferentes
atores e os diferentes interesses em jogo (TORRES, 1998; TEODORO, 2001).

A COMPLEXIDADE DA REGULACAO DA EDUCACAO E O
PAPEL DAS LIDERANCAS EDUCACIONAIS

Embora tenhamos vindo a assistir a emergéncia de um espago de formacio
de politicas educativas transnacional que parece induzir uma “desnacionaliza¢ao”
da educacgdo, a verdade é que o Estado ainda atua como mediador dessas
influéncias externas e ainda é o principal decisor politico na esfera da educacio.

Nessa complexa arena da decisdo politica em educagdo, convivem
diversos atores que influenciam a formulagdo das politicas e que interagem sob
diversas formas e em diversos niveis.

Existem, assim, varios atores que influenciam a politica educativa
nao apenas ao nivel transnacional, como também ao nivel nacional regional e
local. Aqui, voltamos a discussdo sobre o novo papel do Estado na educagio e,
mais especificamente, sobre a regulacao da educacdo e sobre os diversos atores
envolvidos nessa regulacio.

Barroso (2006) afirma que o termo regulagao é aplicado no contexto
da educacio para descrever dois tipos de fendomenos diferenciados, mas
interdependentes. Por um lado, descreve os modos como sao produzidas e
aplicadas as regras que orientam a acao dos atores, por outro lado é usado para
descrever os modos como esses atores se apropriam das regras e as transformam.
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No primeiro caso, Barroso distingue um tipo de regulagdo institucional,
normativa ¢ de controle definida como “o conjunto de acgdes decididas e
executadas por uma instincia para orientar as ac¢oes e as interac¢oes dos actores
sobre os quais detém uma certa autoridade” (BARROSO, 2000, p.13).

No segundo caso temos aquilo que Barroso chama de regulacio sitnacional,
ativa e autonoma. Nessa perspectiva, trata-se de um processo que compreende
a defini¢do de regras que orientam o funcionamento do sistema, mas também o
seu reajustamento consoante as varias estratégias e agoes dos varios atores, na sua
relagdo com essas mesmas regras.

Também nessa linha, Doray e Maroy (2003) identificam trés sentidos
segundo os quais o termo regulacio ¢é utilizado. Numa primeira concepgio, temos
uma regulacdo préxima da abordagem sistémica, considerada como um conjunto
de mecanismos de retroacio através dos quais o sistema retoma o seu equilibrio,
orientado por uma norma de referéncia. Numa segunda defini¢do, os autores
referem-se a regulacao institucional com relagio ao controle das aces por uma
autoridade reconhecida, ou seja, a regulagao é exercida por uma instancia detentora
de autoridade legitima, que tem como missdo orientar as acOes e as interacoes
entre os varios atores. Numa terceira acepgao do termo regulacdo, Doray e Maroy
definem um tipo de regulagdo que é utilizada mais como o resultado de uma
articulagdo entre processos de regulacio “horizontais” de producio de normas
dentro da organiza¢io. Nesse sentido, a regulacio ¢ entendida como um processo
social de produciao de “regras do jogo”, que permitem resolver problemas de
interdependéncia e de coordenagao (2003).

Para além dessas novas formas de regulacio, temos alguns autores que se
questionam sobre o papel dos varios atores envolvidos na regulacao da educagio,
e os varios nfveis em que essa regulagdo ocorre. Esse processo de regulagao das
politicas educativas tem, no seu cerne, a discussao sobre o novo papel do Estado
na governacao da educagio.

Barroso (2006) faz uma andlise sobre o movimento de recomposi¢ao
do poder do Estado e a redefinicio dos diferentes papéis dos agentes sociais
no campo educativo. Nesse contexto, toma como referéncia a existéncia de trés
nfveis de regulagdo diferentes, mas complementares: a regulagao transnacional, a
regulacdo nacional e a microrregulagio.

De acordo com essas reflexdes, percebemos que existe um complexo
sistema de regulacoes a diferentes niveis e executadas por diferentes atores, que
confrontam entre si légicas e interesses diferentes. Mas para além de existitem
varios niveis de regulacdo que resultam em diferentes efeitos nos modos de
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regulacdo politica, existem atores que protagonizam esses varios niveis e modos,
que variam de acordo com o seu nivel de implica¢io na formulagio da politica
educativa e pela sua capacidade de regulacdo em relagdo aos seus membros.

Com base nesse entendimento, nio somos defensores de abordagem
linear das politicas educativas, pois consideramos que a politica é um processo
sujeito a constantes reinterpretacoes, que vai sofrendo varias reinterpretagcdes
enquanto estd a ser implementado. Dada essa constante recontextualizacio,
iremos defender uma concepgdo mais alargada da politica no seguimento da
proposta de Ball (2006), entendida como um processo, como um ciclo politico
com diversas arenas de a¢do (contexto de influéncia, contexto de producio de
texto da politica, contexto da pratica) que engloba hoje processos e atores muito
distintos (ANTUNES, 20006).

Nesse quadro de anilise, o papel da lideranca educacional assume-
se como fundamental para compreender a complexidade da acdo educativa no
seu contexto. Pretendemos realcar a importincia da relacdio complexa entre
politica e lideranca educacional, entendida também como um processo relacional
influenciado por diversos atores.

A investigacdo sobre lideranca educacional no panorama internacional
tem, nas ultimas décadas, favorecido olhares sobre a relacdo entre a lideranca
e os resultados das escolas e as escolas eficazes capazes de produzir bons
resultados com os recursos disponiveis. Varias abordagens analisam a lideranca
como um fator de eficacia escolar (GURR, 2005; 1996; LEITHWOOD, 1992);
outras relacionam o tipo de lideran¢as com os resultados académicos dos alunos
(CALDWELL, 2002; FULLAN, 1998;); outras ainda analisam a lideranca em
relagdo a escola como organizagao aprendente (CALDWELL, 2002; FULLAN,
1998). Muitas vezes, o tema da lideranga tem vindo a ser analisado a partir da
perspectiva do lider eficaz que é cada vez mais considerando um ator chave
relevante num contexto de mudangas socioculturais movido pela intensificagao
das comunicag¢des interpessoais, partilha de informagao digital e pelo estimulo a
competicio em diferentes cenarios.

A divisdo entre politica e gestio/administracdo escolar tem enfraquecido
o desenvolvimento teérico-metodolégico da gestao escolar, pois leva a considerar
as politicas como produgdes governamentais mediadas pela gestao/administracio
escolar (ABDIAN, ANDRADE E PARRO, 2017).

E necessario que surjam “novos horizontes teérico-metodolégicos”
que considerem as politicas como proposicoes construidas pelos multiplos e
diferentes atores sociais em diversos espagos e tempos de producdo da politica,
diluindo a ideia de que apenas os governos as produzem (ABDIAN, ANDRADE
E PARRO, 2017). Essa proposta baseia-se na ideia de Mouffe (2011), que entende
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a politica como uma atividade que cuida da organizacio e da vida das pessoas de
forma nao distante e articulada com os processos de construciao de identidades
coletivas, sem individualismo, marcada por negociacdes, conflitos de interesse e
paixdes. Dessa forma, a gestao e a lideranca sdo entendidas como parte integrante
da politica e passam a ser entendidas como ag¢oes articuladas entre diversos atores
sociais.

Assim, podemos dizer que a politica de gestio assumida no sentido politico
dos atores cosicais, transforma-se em uma arena de configuragio de multiplos
projetos de gestio escolar, numa esfera de produgio de identidades coletivas em
torno de uma hegemonizagao proviséria. (ABDIAN, ANDRADE E PARRO,
2017, p. 738).

Outrossim, os sujeitos podem ser negociadores de possibilidades
quotidianas, sendo que em espagos e tempos especificos podem produzir as suas
proprias politicas.

No entanto, grande parte dos estudos internacionais confirma uma
tendéncia para identificar e operacionalizar o conhecimento, as competéncias
e as praticas relacionados com a lideran¢a educacional evidenciado por um
conjunto de politicas que procura estandardizar as praticas de lideranca dos
administradores escolares (COSTA, FIGUEIREDO & CASTANHEIRA,
2013; RIVIEROS e WEIWEIL 2019). Segundo esses estudos, esses quadros de
referéncia de competéncias tém vindo a set desenvolvidos um pouco por todo o
mundo e servem de guia para a formacao profissional, aprendizagem e avalia¢ao
da lideranca educacional. Essas iniciativas s3o entendidas como tentativas de
homogeneizar as praticas de lideranca educacional e tém sido cada vez mais
criticadas pela descontextualiza¢do e pelo facto de negligenciarem questoes
relacionadas com a equidade e ajustica social (DAVIS, GOODEN E MICHEAUX,
2015; NIESCHE, 2013). Dessa forma, esses quadros de referéncia servem apenas
para normalizar e legitimar conhecimentos, valores e discursos para favorecer as
reformas educativas orientadas para os resultados, originando a propagacio de
discursos e padrdes convergentes que, de acordo com alguns autores, sio fruto da
Nova Gestdo Publica (RISVI & LINGARD, 2010; STEINEN-KAMSI, 2004).

Contudo, existem também outras perspectivas, que vao acolhendo cada
vez mais adeptos, que defendem que o melhor lider ¢ o lider adaptavel que se
ajusta as situacOes e contingéncias que vai encontrando na sua acdo. Ha variaveis
mediadoras que podem influenciar os processos (LEITHWOOD & JANTZ,
2005) e que fazem ganhar sentido a aproximacio entre os conceitos de lideranca
e cultura (HALLINGER, 2011). Assim nio podemos identificar um tnico estilo
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ou modelo de lideranca num determinado contexto, pois existem multiplas e
potenciais combinagdes entre modelos que se adaptam consoante as situagoes e
os problemas.

ELEMENTOS DE REFLEXAO PARA POTENCIAR A
CONSTRUCAO DE UM MODELO DE ANALISE PARA A
LIDERANCA EDUCACIONAL

Em Portugal, nos ultimos anos, a escola tornou-se cada mais
competitiva, havendo cada vez mais pressiao para elevar os padroes de qualidade
e melhorar os resultados dos alunos. As liderancas s3o assumidas, em todos os
programas de reforma politica, como fatores fundamentais na gestdo eficaz das
escolas, considerando-a um fator fundamental para aumento de qualidade nos
processos e resultados das escolas (CASTANHEIRA, 2013). Essa pressio para
responsabilizacdo das escolas e das liderancas na prestacdo de contas e resultados
tem vindo a ser intensificada nos dltimos anos pela a¢do das organizacoes
internacionais, como o Banco Mundial, a Unesco, a OCDE e a Unido Europeia,
que periodicamente publicam relatérios e rankings internacionais.

Nas reformas politicas das ultimas décadas, Portugal, em sintonia com
essas diretrizes internacionais, apresenta uma tendéncia clara para reformar os
sistemas de educagdo uniformizando discursos, instrumentos e indicadores para
favorecer avaliacGes, comparacoes e destacar boas praticas. Essas tendéncias e
novas formas de Gestdo Publica levaram Portugal a implementar um conjunto
de processos contraditérios de descentralizacio, transferindo competéncias para
niveis de decisdo mais proximos da realidade escolar, promovendo um discurso de
autonomia, mas, 20 mesmo tempo, atribuindo mais responsabilidades e exigéncias
aos lideres e gestores escolares (BARROSO, 2000, MARQOY, 2005). O racional
subjacente a essas iniciativas governamentais é que as decisoes que sdo tomadas
no contexto irdo facilitar respostas mais eficientes e eficazes as necessidades locais
(DENECKER, 2019). Mais do que nunca, os diretores das escolas sao, hoje em
dia, considerados como atores chave para melhorar a performance e os resultados
dos estudantes. Todas essas transformacoes tém marcado a agenda educativa das
ultimas décadas e trouxeram enormes consequéncias as praticas profissionais dos
diretores escolares em Portugal.

Esse paradigma de gestao liberal ou nova gestao publica gera duas grandes
preocupacdes, segundo Torres (2013). Por um lado, é preocupante o modelo de
gestdo escolar que, em Portugal, solidificou um movimento de individualiza¢ao
nos processos de gestdo e administracdo das escolas, o que comporta riscos e
exigéncias que se tornam incomportiveis para uma pessoa singular assumir.
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Por outro lado, temos o desenvolvimento gradual de modelos de avaliacio em
educagido, que cada vez mais procuram a comparacido de resultados sobre as
praticas dos professores, os resultados dos alunos, a comparagao entre escolas
(TORRES, 2013).

Na opiniao dessa autora, um dos dispositivos mais eficazes no
condicionamento da a¢dao dos lideres das escolas portuguesas, atualmente, é
a avaliacdo externa das escolas. Através desse dispositivo, sio disseminados
padrdes ideais de liderancga, de organizacdo pedagogica, de organizagio e gestao
escolar que servem para mascarar as diferencas culturais que existem nas escolas,
tornando-as mais uniformes e similares no que diz respeito a cultura racional
escolar (TORRES, 2013).

Deparamo-nos, assim, em Portugal, com um cendrio de contradi¢des
no qual as liderangas educacionais portuguesas deverdo atuar. Respeitar os
normativos legais e procedimentos administrativos, demonstrar a obten¢do de
resultados académicos cada vez melhores, oferecer uma educacao de qualidade aos
estudantes, preparar os cidadaos do futuro e profissionais qualificados, motivar
atores internos e externos a escola no desenvolvimento coletivo da missao da
escola, responder a multiplos desafios quotidianos, politicos, relacionais e pessoais.
Eis o cenario de atuagdo das liderancas educacionais em Portugal.

E importante, nesse quadro, refletir e estimular novas perspectivas de
entendimento sobre osatores e os processos envolvidos nasliderancas educacionais,
a fim de contribuir para melhorar a sua formacao e atuacao. Consideramos que
uma proposta de andlise do fenémeno das liderangas educacionais articulada com
a visdo complexa e dindmica do processo de construcio da politica em educagio
podera favorecer uma visao mais abrangente e global desse fenomeno e estimular
a reflexdo e criacdo de novos contextos de acdo coletiva.

A lideranga é um conceito com multiplos entendimentos. A titulo de
exemplo, mencionamos o trabalho de Northouse (2012), que contabilizou cerca
de 65 formas diferentes de classificar o termo lideranca.

Almeida e Brandao (2019) apresentam uma sistematizacao das principais
teorias que caracterizam a lideran¢a em quatro grupos: num primeiro grupo estao
as teorias relacionadas com as qualidades, aptides pessoais ¢ individuais do lider,
considerados dons intrinsecos e inatos; Num segundo grupo temos as teorias
dos estilos que integram o modo como bom lider deve proceder evidenciando
trés estilos principais - autocratico, liberal e democratico; no terceiro grupo,
temos as teorias situacionais que consideram que a lideranga que envolva os
subordinados é mais eficiente eficaz e a situagdao concreta onde a lideranga opera
aparece como um critério importante para a verificacio da atitude do lider;
finalmente temos um grupo de teorias mais recente sobre lideranca em que
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sao valorizadas caracteristicas como a humildade, a aposta no desenvolvimento
das pessoas (lideranca transformacional), a autoconsciéncia e a transparéncia
relacional (lideranca auténtica), a lideranca espiritual, a lideranca que favorece o
empoderamento dos liderados.

Os autores concluem que as tendéncias mais recentes na analise da
lideranca apontam para um entendimento de lideranca com uma canalizagio
de energia das pessoas que estdo no sistema social, numa organizacio, onde se
realizam inimeras interagdes. Essa canalizacdo de energia das pessoas para atingir
objetivos e metas comuns a todos os elementos da organizacdo. Sdo os desafios
inter e intra relacionais da lideranga que muitas das vezes sdo dificeis de quantificar
pois estdo mais relacionados com as situagdes, com a cultura e com o contexto
(ALMEIDA E BRANDAO, 2019).

A escola é atravessada por uma pluralidade de culturas, por divisoes
sociais e éticas que a transformam numa “arena micropolitica” (ESTEVAO 2001)
minada de contestacdo e conflitos, desencontros e expetativas diferenciadas, o
que se assume como um enorme desafio para quem pretende gerir essa realidade
complexa e imprevisivel. Nessa arena ¢ importante existir uma forma especifica
de lideranca associada a um determinado nivel de conhecimento, capacidades
e aptidoes para liderar os outros segundo Hannah, Avolio, Luthans & Harms
(2008). Essas caracteristicas deverdo preparar os lideres para enfrentar desafios
complexos e ter preparacdo para influenciar positivamente os seus seguidores,
articulando uma cultura organizacional, o clima de escola e a performance da
organizagao.

Segundo Amanchukwu, Stanley & Ololube (2015), que desenvolveram
uma sistematiza¢ao do debate tedrico em torno das teorias, estilos e principios de
lideranga com o objetivo de sistematizar o debate tedrico no qual o conceito de
lideranga é desenvolvido, atualmente, as teorias contemporaneas sobre lideranca
enquadram-se numa destas trés categotias/perspectivas:

1) A lideranca como processo ou relagao;

2) A lideran¢a como uma combinagio de tracos de personalidade ou
carateristicas;

3) A lideranca entendida como comportamentos ou capacidades.

Os autores concluem que nas teorias mais dominantes sobre lideranca
existe a no¢ao generalizada de que a lideranca é um processo que envolve a
capacidade de influenciar um grupo de pessoas tendo em vista a realizacio de
determinados objetivos.
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Comecam a surgir cada vez mais visdes que definem a lideranca como
uma amalgama de conhecimentos, aptidoes, capacidades e competéncias, atitudes
e comportamentos que sio desenvolvidos através de processos relacionais entre
lideres e liderados para atingir objetivos comuns (NORTHOUSE & Lee, 2019).

Mas h4, ainda, questdes importantes relacionadas com a lideranca
educacional para as quais é importante procurar respostas. Dianova, Artamoshkina
e Nogovitsyn (2019) afirmam que todos esses contributos nos levam a uma
questdo fundamental: como podemos treinar/preparar um lider que seja capar de
implementar inovagoes no seu contexto de trabalho e que ponha em pratica as
competéncias que vai adquirindo ao longo do seu percurso de aprendizagem?

Na procura de respostas para essas questoes Scott-Davin, Carr-Chelman
& Hammes (2019) analisaram varias teorias de lideranca, escolhendo alguns
tracos dessas teorias para desenvolver uma nova proposta conceptual. Nesse
exercicio, tiveram a percep¢do de que é necessario complementar a lideranca
com a aprendizagem, no sentido de aumentar a consciéncia sobre o humanismo
daqueles que sio liderados, com os quais trabalhamos ou os quais ensinamos.
Desenvolveram uma revisao de literatura integrativa ¢ construfram um quadro
conceptual a que chamaram profound leadership: “A profound leader is like a Chef, trying
different seasonings to find those best suited to desired ontcomes”; (SCOTT-DAVIN, CARR-
CHELMAN & HAMMES 2019, p. 4).

Hssa proposta de Scott-Davin, Carr-Chelman & Hammes (2019)
apresenta-nos um lider que acolhe a diversidade de pensamento, de visdes e
perspectivas e que apoia o lado humano dos seus liderados. Estd sempre a
aprender, a crescet, a flexibilizar-se em continua adaptagio. Sendo a realidade
escolar uma realidade complexa, imprevisivel, alvo de muitas influéncias internas
e externas a diversos niveis, a lideranca devera ser um exercicio quer de gestao
(entendida enquanto resposta imediata a procedimentos e problemas que exijam
uma rapida mobilizacio de meios para atingir fins) quer de lideranga (entendida
como uma visao de a¢do num tempo alargado que exige uma profunda reflexao
para se perspectivar uma visio estratégica da organizagio que mobilize todos os
envolvidos). Liderar em contexto ¢, assim, considerar as dinamicas especificas
da organizacgdo, a sua cultura. A complexa realidade organizacional das escolas
e as varidveis contextuais sio determinantes para uma lideranca de sucesso. E
nesse sentido que Harris & Jones defendem o conceito de “Culturally Responsive
Leadership” para defender uma lideranga no contexto como fator de sucesso para
que a lideranca tenha, efetivamente, um impacto positivo na performance das
escolas.
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NOTAS CONCLUSIVAS E REFLEXOES FINAIS

Neste artigo pretendemos, a partir de uma revisao bibliografica, contribuir
para a analise da politica educativa como um processo em que intervém uma
multiplicidade de atores (internacionais, nacionais e locais) que atuam em niveis
e contextos diversos, atribuindo multiplos significados as politicas. Procuramos
analisar a literatura e evidenciar algumas ideias que contribuem para esse
entendimento da politica.

Com esse objetivo, buscamos evidenciar que uma das formas mais
dominantes na construgdo das agendas politicas a nivel mundial desenvolve-se
a partir dos grandes projetos estatisticos e dos indicadores da educagio que,
comparativamente, servem para avaliar e monitorizar o progresso dos sistemas de
educacio e de formac¢ido mundiais.

Salientamos que essas parecem ser as formas de regulagio atuais mais
influentes e importantes, devido a sua conota¢iao econémica, porque os indicadores
sao instrumentos importantes para os Hstados, pois atraem o investimento
externo, daf a necessidade de os paises quererem estar bem qualificados nesses
rankings mundiais.

Concluimos, assim, que ha diferentes contextos de agido coletiva no
interior da sociedade que influenciam os modos de governagio das politicas
educativas. Exemplo dessa afirmacio ¢ a multiplicidade de atores coletivos
envolvidos nos processos de construcdo e implementagdo da politica educativa,
que demonstram uma tendéncia geral para a criagdo de modelos de governagao/
regulacdo da educacio em rede, além de poderem ter finalidades mercantis e um
caracter burocratico.

Desenvolvemos esta analise com o objetivo de reunir um conjunto de
argumentos tedricos que estimulem a reflexdo e permitam incentivar abordagens
problematizadoras no que respeita aos posicionamentos tedricos e metodologicos
na investigaciao sobre lideranca educacional, no sentido de permitirem questionar
alguns pressupostos, conceitos e perspectivas presentes nas politicas educativas
e refletir criticamente sobre as suas implicagdes para as liderancas educacionais.
Uma visdo complexa em relagio a realidade educativa pode ser pertinente para
processos de investigacdo sobre lideranca educacional, pois permite uma leitura
da realidade politica em torno da educacido, a partir de um grande numero
de elementos de natureza diferente que tém forte influéncia no processo de
construcio da politica.

Com base nesses argumentos, defendemos a ideia de Ozga e Lingard
(2007) quando esses afirmam que qualquer analise da politica enquanto policy
e polities da educagio tem de ter em conta esses novos modos de regulacio da
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educagio e, 20 mesmo tempo, reconhecer a multiplicidade de contextos que tém
de ser considerados e que podem representar respostas divergentes a agenda
global.

Hssa evidéncia demonstra que o processo de implementacdo politica
nio pode ser linearmente interpretado. E importante aprofundar as virias
dimensoes de objetos de estudo relacionados com as politicas educativas e
liderancas educacionais e os diferentes niveis em que vio ser implementados e
reinterpretados, procurando explorar as relagdes entre os diversos fatores que
intervém na concretizacio e implementacdo dessas acoes. O caracter evolutivo
das politicas ¢ a sua adaptacgdo e reinterpretacio nos diversos niveis e contextos,
como as liderancas educacionais, em nosso entendet, se assenta em caractetisticas
de sistemas adaptativos complexos, como a autorregulacdo, a emergéncia, a
autotransformacio, a recursividade e a imprevisibilidade.

Articulada com essa proposta de analise, defendemos que a abordagem
ao estudo da lideranca educacional deverda ser enquadrada numa andlise mais
abrangente, na qual estio consideradas as etapas do ciclo de producio da politica,
articulando o contexto de influéncia, com o contexto de producio do texto
politico e o contexto da pratica.

Ao longo dos tempos foram varios os tedricos e investigadores que
procuraram definir estilos diferentes de lideranca e, atualmente, ndo existe um
estilo de lideran¢a particular que possa ser considerado como universalmente
aceite. Apesar dessas diferentes concepgoes, é consensual que um bom lider deve
inspirar, motivar e direcionar a a¢do de todos para atingir fins especificos de uma
organizagao.

Na investigacdo sobre lideranca educacional, ha uma falta de objetivos
criticos e conceptuais sobre desenvolvimento e formagdo de lideres. Ha que
desenvolver mais analises sobre as praticas mais situadas sobre o desenvolvimento
de lideranca — 0o como e o porqué. Alguns autores levantam a hipétese de que,
embora existam nesses estudos mudancas tedrico-metodologicas que analisam
a escola e a necessidade de a compreender de forma critica, hd, também,
continuidades no modo como se pensa e faz pesquisa, que nos impedem de
captar e compreender a complexidade da realidade diaria da escola (ABDIAN,
ANDRADE E PARRO, 2017).

Pelo fato de ndo existitem orientacGes sobre como desenvolver
estratégias de investigacdo que consigam compreender a complexidade das
dindmicas que caracterizam as liderangas educacionais, come¢am a surgir
algumas propostas que visam a adogdo de métodos relacionados com as teorias
da complexidade e dos sistemas adaptativos complexos. Essas novas propostas
exigem que os investigadores reexaminem as suas crengas e valores, bem como
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as bases conceptuais sobre os fenémenos educativos, de modo a considerarem
os principios da complexidade no desenho das suas estratégias de investigacao
(MARCHAND & HILPERT, 2018).

Analisar a complexidade dos processos politicos em educacio e relaciona-
los com as interagGes que caracterizam as liderangas educacionais é um desafio
interessante que exige que se pense em novos métodos de recolha e analise de
dados. Os métodos tradicionais que procuram identificar tracos de personalidade,
estilos de lideranca ou a percep¢iao dos liderados sobre os lideres dificilmente
nos ajudam a compreender a dindmica de um sistema complexo, como ¢ a
escola. Essa ¢ uma oportunidade para pensar e desenvolver novas abordagens
metodoldgicas e novas técnicas analiticas para a investigacdo sobre lideranca
educacional (LICHENSTEIN et al., 2006, p. 7). Deixamos em aberto algumas
propostas que existem no panorama tedrico, que precisam de ser trabalhadas
empiricamente. A analise dinamica em rede, os métodos de nio simulagio ou a
investigacao experimental sao hipéteses com algum potencial.

Terminamos este artigo com a proposta de Furtado, Sakowski, Tovolli et
al (2005) que defendem as técnicas de modelagao para compreender as dinamicas
presentes nas liderancas educacionais, entendidas como sistemas adaptativos
complexos. De acordo com essa proposta, através da modelizagio, é possivel
identificar os principais elementos e regras do sistema e caracterizar a forma
como se intetr-relacionam. Inclusivamente, através da modelizacio dos sistemas
de liderancas no contexto educacional, é possivel simular possiveis padroes
de comportamento e resultados que se podem esperar com certos tipos de
intervengao, quer no sentido da sua estimulagdo, quer no sentido da sua prevencaio.
Esses exercicios de modelizagdo podem, também, favorecer a identificacdo de
aspetos criticos dentro do sistema, a partir dos quais a inova¢ao e a mudanca
podem ser geradas.

Em jeito de conclusio, esperamos que as pistas de reflexdo apresentadas
neste artigo possam estimular a curiosidade para se explorar o potencial das
perspectivas da complexidade e gerar novas abordagens investigativas para
compreender melhor fenémenos complexos e inter-relacionados, como sdo as
politicas educativas e as liderancas educacionais.
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Resumo: O artigo analisa o debate sobte federalismo nas produgoes da ANPAE
(2007 e 2018). A politica educacional é compreendida como um campo que tem
suas proprias normas, valores, interesses, institui¢des. O software Iramuteq é
utilizado como ferramenta para processar o corpus textual. A categorizagio
temitica identificou os tipos de pesquisa, as metodologias e teorias empregadas
nos trabalhos. As analises dos trabalhos confirmam que a ANPAE participou
ativamente do debate académico do federalismo educacional, de forma a
impulsionat o desenvolvimento de um subcampo.

Palavras-chave: Federalismo educacional; CAPE; Producdes académicas;
ANPAE.

Abstract: The article analyzes the debate abont federalism in ANPAE productions (2007
and 2018). Edncational policy is understood as a field that bas its own norms, values, interests,
institutions. The Iramuteq software is nsed as a tool to process the texctual corpus. The thematic
categorization identified the types of research, methodologies, and theories employed in the
works. The analyzes of the works confirm that ANPAE actively participated in the academic
debate on educational federalism, in order to boost the development of a subfield.

Keywords: Educational Federalism; CAPE; Academic productions; ANPAE.

Resumen: E/ articulo analiza el debate sobre el federalismo en las producciones de ANPAE
(2007 y 2018). La politica educativa se entiende como un campo que tiene sus propias
normas, valores, intereses e instituciones. El software Iramuteq se utiliza como herramienta
para procesar el corpus textnal. 1a categorizacion tematica identificd los tipos de investigacion,
metodologias y teorias empleadas en los trabajos. Los andlisis de los trabajos confirman que
ANPAE participd activamente en el debate académico sobre el federalismo educativo, con el fin
de impulsar el desarrollo de nn subcampo.

Palabras clave: Federalismo educativo; CAPE, Producciones académicas; ANPAE.
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INTRODUCAO

Este artigo analisa o debate sobre federalismo e politicas educacionais
a partir das produ¢oes da Associacio Nacional de Politica e Administracio da
Educaciao (ANPAE), entre os anos de 2007 e 2018, considerando as publicacdes
dos Encontros/Simpésios Nacionais e Internacionais e da Revista Brasileira de
Politica e Administra¢do da Educacio (RBPAE) como objeto empirico, ou scja,
o proéprio campo como objeto de estudo. Objetivamos responder como ocorreu
o debate sobre o federalismo no Campo Académico da Politica Educacional
(CAPE), em especial na ANPAE. Argumentamos que a emergéncia dos estudos
sobre o federalismo educacional se deu no contexto dos debates em torno do
Plano Nacional de Educacio (PNE). A investigacdo aqui desenvolvida revela que
a centralidade nas pesquisas sobre federalismo educacional no Campo da Politica
Educacional (CAPE) pode levar a entender que temos a criagao de um subcampo.

Justifica-se investigar a ANPAE pelo fato de ser uma entidade
representativa da produciao académica nacional sobre o tema, sendo um agente,
cuja atuacdo tem sido de grande relevancia em contextos caracterizados por
disputas em torno do direito a educacdo. Especialmente, destacamos o seu forte
protagonismo no processo de elaboracio e aprovacao do PNE (BRASIL, 2014),
contexto em que situamos a emergéncia do subcampo Federalismo Educacional.

Este artigo esta organizado em trés se¢oes, além desta introduc¢io, que
apresenta os objetivos e justifica a escolha pela analise da produc¢ao académica da
ANPAE, e das considera¢des finais. Sem pretender uma abordagem que dissocia
o referencial teérico-metodolégico da analise dos dados, a primeira parte aborda
de forma sumaria alguns conceitos da teoria social de Bourdieu que embasam
esta pesquisa, bem como os procedimentos metodolégicos utilizados para
processamento e analise dos dados. A segunda secio discorre sobre o Federalismo
Educacional e a ideia de subcampo do CAPE. Na terceira se¢do, analisamos a
produgdo selecionada para esta investigacdo por meio de categorias tematicas
identificadas a partir do software Iramuteq e por nds classificada ¢ interpretada.

1. ASPECTOS TEORICOS-METODOLOGICOS

Este artigo parte da perspectiva da ciéncia como construgao social e
como uma das diversas manifesta¢oes para a elaboracio do conhecimento, sendo
compreendida como um campo (BOURDIEU, 2004). O campo cientifico é
“o universo no qual estdo inseridos os agentes e as institui¢des que produzem,
reproduzem, ou difundem |...] a ciéncia” (BOURDIEU, 2004, p.20). Cabe ressaltar
que esse campo ¢ regido por leis préprias e que seus agentes ¢ institui¢oes se
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relacionam com outros campos sociais, a partir do que sofre pressdes externas.
Para Bourdieu (2004), a construcio do conhecimento cientifico acontece por
meio de um didlogo continuo entre fatores externos (fatos histéricos, econdomicos
e sociais), juntamente com as leis internas inerentes ao campo cientifico.

A partir da noc¢do de campo de Pierre Bourdieu, adotamos a perspectiva
de que o CAPE ¢é um espaco estruturado de relagdes de forga, no qual os agentes
disputam os capitais especificos que se apresentam no jogo (BOURDIEU, 2004).
O CAPE, no Brasil, vem se consolidando como campo académico dotado de
autonomia relativa aos demais campos em razao de sua estruturacio em torno
de leis especificas. Assim como os demais campos, o CAPE tem suas proprias
normas, valores, interesses, instituicdes, 6rgaos de divulgacio, instancias de
consagracao, hierarquias de legitimidade e critérios de divisdao social.

Compreende-se que essas propriedades de um campo académico ainda
estdo para serem experienciadas e investigadas na Politica Educacional, uma vez
que se trata de um campo em expansdo e ainda em construcdo (STREMEL,
2010). Este trabalho busca contribuir com essa construgao.

Argumenta-se, a partir desta visao, que a Politica Educacional constitui
um campo proprio situado no campo mais amplo da educagdo. Esse campo,
contudo, assim como 0O seu macrocosmo, Nao possui um unico nucleo tedrico
pertencente a politica educacional, mas a varios nuicleos tedricos. Ele se constitui,
assim, um campo multidisciplinar, cuja complexidade interdisciplinar se manifesta
na diversidade de epistemologias empregadas no desenvolvimento da pesquisa
em politica educacional (TELLO, 2019).

1.1. O FEDERALISMO E O CAMPO DAS POLITICAS PUBLICAS

A multidisciplinaridade é também uma caracteristica do campo das
politicas publicas. Esse campo caracteriza-se historicamente como um contexto
em que as ciéncias sociais foram convocadas a contribuirem com os estudos
acerca dos processos de governo e a considerarem os problemas do Hstado com
maior rigor (OLIVEIRA, 2011, SOUZA, 20006). Esse contexto favoreceu tanto a
emergéncia de um novo campo — policy science - quanto a sua autonomizagao.

De igual modo, o campo do federalismo nio apenas se apresenta como
uma relevante agenda de pesquisa nas ciéncias sociais como também envolve um
campo tedrico vasto com historia intelectual propria (SOUZA, 2008; LOTTA,
2015). No Brasil, de acordo com o estudo realizado por Sudano, Soares e Vergili
(2015), a produgao académica sobre as politicas publicas vem sendo dominada
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por abordagens tedricas advindas do campo do federalismo, principalmente no
final dos anos 1990, caracterizado por um periodo de democratizacio politica e
social do Pais.

Nesta investigacdo, o principio que sustenta a nossa concep¢dao de
federalismo refere-se a pactuagdo de sujeitos coletivos que mantém suas
particularidades (sociais, étnicas, religiosas), com vistas a articulacao de um coletivo
mais amplo, o Estado Federal. Amparados por esse principio, compreendemos
que o federalismo, como uma forma de organizacao do Estado, implica a divisao
territorial do poder, a articulagdo do poder central com os poderes regional e
local, configurando-se como “um conjunto de complexas aliancas, que buscam
a compatibilizacdo de valores e interesses entre atores politicos (AFFONSO;
BARROS; SILVA, 1995, p. 57)”. No Brasil, considerando o federalismo de base
cooperativa adotado pela Constituicio Federal de 1988 (CF/88), essa articulacio
¢ concebida como imprescindivel. Esse modelo ampara-se na cooperagio entre
os entes federados na provisdo das politicas sociais para a garantia dos direitos
sociais.

Naio obstante as diferentes perspectivas tedricas que vém sendo adotadas
nos estudos sobre o federalismo brasileiro, hi um crescente movimento de
adesao entre os pesquisadores ao pressuposto de que o federalismo se constitui
uma variavel fulcral para analise das politicas publicas, pois interfere tanto no
funcionamento quanto em seus resultados. Esse pressuposto, conforme sera
abordado neste trabalho, foi também incorporado pelos pesquisadores do CAPE.

Nesse sentido, argumentamos que as teorias do federalismo vém sendo
também incorporadas ao habitus do CAPE, a partir de uma composi¢io com as
abordagens sobre o Estado, até entdo predominantes no campo (SOARES, 2019).
Essa incorporaciao ocorreu, sobretudo, motivada por um contexto de produ¢ao
tedrica, cujos enfoques conferiram um papel cada vez mais autbnomo e central
para as instituicOes politicas como fontes explicativas (AVRITZER; MILANI;
BRAGA, 2016). Esses estudos pressupdem que “as instituigbes tém efeitos
discerniveis e relevantes na vida politica, influindo sobre as decisdes dos atores
e sobre os resultados de suas acdes (ALMEIDA, 2001, p. 13)”. Em rela¢ido ao
campo cientifico, Bourdieu ressalta que, assim como os outros campos, o babitus
¢ “o lugar de logicas praticas, mas com a diferenga de o habitus cientifico ser uma
teoria realizada, incorporada (BOURDIEU, 1996, p.61; grifos nossos)”.

Assim, a disseminacdo do pressuposto de que o federalismo é uma
institui¢ao e, portanto, uma fonte explicativa dos fenémenos politicos, justifica,
em grande medida, a sua relevancia para o campo das politicas publicas. Dessa
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forma, como capital cientifico, produz efeitos sinbilicos, visto que obtém um
“reconhecimento explicito ou pratico, o de habitus estruturado segundo as mesmas
estruturas do espaco em que foi engendrado” (BOURDIEU, 2001, p. 296).

Tendo em vista a forca e a predominancia da producido sobre o
federalismo educacional na ANPAE, podemos afirmar que esse tema constituiu
um Jabitus na entidade, pois a ANPAE ¢ um agente do CAPE que exerce controle
sobre o capital cientifico, a producio e divulgacio do conhecimento em politica
educacional, bem como “[..] dos objetos dignos de interesse, interessantes,
importantes, capazes, portanto, de merecer investimento (BOURDIEU, 2004, p.
30)”.

1.2. ASPECTOS METODOLOGICOS

Nio delimitamos um corpus de andlise a priori, pois, um dos nossos
objetivos era o de identificar em que momento o federalismo passa a ser um
objeto de interesse da ANPAE. Para tanto, foram pesquisadas todas as edicoes
e artigos publicados anteriores a versao digital da RBPAE, referentes ao perfodo
de 1983 a 2005, digitalizadas e disponiveis em sua pagina na internet. A partir
de 2006, com a versio digital da RBPAE', a pesquisa foi realizada por meio
de busca no sife da mesma, com os descritores: “Federalismo”, “Federac¢io”,
“pacto federativo”, “Relacdes Intergovernamentais”, “Cooperacao federativa’;
“Colaboracio federativa”; “Coordenacao federativa”; “Regime de Colaboragao”.
As publicagdes em anais dos Simpdsios Nacionais e Congressos Internacionais
foram disponibilizadas na pagina da ANPAE a partir do ano de 2007, o que
nos possibilitou examina-las em sua versio digital bem como utilizar os referidos
descritores na pesquisa’.

1.2.1. PROCESSAMENTO E ANALISE DOS TEXTOS

Os dados foram processados pelo software IRAMUTEQ (Interface de
R ponr les Analyses Multidimensionnelles de Textes et de Questionnaires), que tem por
finalidade descobrir a informacio essencial contida em um texto, através de

1 A Revista Brasileira de Administracio da Educacio (RBAE) foi criada em 1983 ¢, a partir de 1997,
amplia seu foco e escopo passando a denominar-se RBPAE.

2 Em virtude de limitagoes editoriais, nio foi possivel incluir na listagem de referéncias deste artigo
a indicacao bibliografica dos 82 trabalhos analisados; essa, contudo, pode ser consultada no banco de dados da
pesquisa das autoras, disponivel no Nucleo de Estudos de Politicas Educacionais (NEPE).
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analise estatistica textual. Neste artigo, utilizaremos a Analise de Similitude’ e
a Classificagio via método Reinert’. Este software dispoe de ferramentas para
analise de conteido dos termos ou formas mais recorrentes dentro do corpus
textual®, o que possibilita a andlise qualitativa a partir dos dados gerados.

Quadro 1 - Sintese da coleta e analise dos dados

LOCAL DA : «
PUBLICAGAO PERIODO FERRAMENTAS DE BUSCA FERRAMENTA DE ANALISE
Download dos arquivos digitalizados Leitura e analise manual de contetdo
1983 a 2005 R o - S
RBAE disponiveis na pagina da Revista dos textos digitalizados
RBPAE

Busca no portal da Revista por meio de

2006 a 2018 .
descritores

Software IRAMUTEQ

Anais dos Eventos:
Congressos, Simposios e 2007 a 2018
Coléquios

Busca na pagina da ANPAE por meio de

descritores, em CD- Rom e/ou coletaneas Software IRAMUTEQ

Fonte: Elaborac¢do das autoras, 2019.

A andlise de conteudo dos textos foi baseada em Bardin (2011) e
desenvolvida por meio da classificacdo desses trabalhos em quatro categorias
tematicas indicadas na se¢io 3.

2. A EMERGENCIA DO FEDERALISMO NO CAPE

Com base no pressuposto de que a Politica Educacional brasileira se
constitui um campo académico especifico, utilizamos o termo subcampo® para nos
referir ao Federalismo Educacional como um subcampo do CAPE. A emergéncia
desse subcampo ocorre no contexto de implantagao e debate dos planos nacional
e subnacionais de educagio. O destaque dado a esse tema tem relacio com a
atuacdo dos governos vinculados ao Partido dos Trabalhadores (2003-2016),

3 O grafo representa a ligacdo entre palavras do corpus textual, sendo possivel inferir a estrutura de
construgdo do texto e os temas de relativa importincia, a partir da concorréncia entre as palavras.

4 Nessa analise, os segmentos de texto sdo classificados de acordo com seu respectivo vocabulario e
o conjunto de termos ¢ particionado de acordo com a frequéncia das raizes das palavras. A 16gica de correlagao
utiliza as segmentacoes do corpus textual, juntamente com a lista de formas reduzidas e o dicionario embutido
para apresentar um esquema hierarquico de classes. (OLIVEIRA, 2015).

5 O corpus geral foi constituido por 82 textos, separados em 331 segmentos de texto (ST), com
aproveitamento de 248 ST’s (74,92%). Emergiram 11.746 ocorréncias (palavras, formas ou vocibulos),
categorizado em quatro classes: classe 1, com ST (31,9%), classe 2, com ST (23,8%), classe 3, com ST (29,8%),
classe 4, com ST (14,5%).

6 Embora Bourdieu (2004) admita a existéncia de subcampos, raramente utiliza o termo, preferindo
a expressio “campo’ para se referir, a rigor, aquilo que seriam os subcampos do campo cultural, como por
exemplo, os (sub) campos da moda, o literario, o cientifico, o religioso etc.
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em que o planejamento foi retomado como estratégia para o desenvolvimento
do pais, incluindo af ndo somente a educagdo como também as demais politicas
sociais.

E importante, contudo, assinalar que este perfodo também foi marcado
por muitas ambiguidades, visto que se procurou conciliar os interesses do capital
financeiro aos da classe trabalhadora e das camadas sociais mais pobres da
populagao brasileira. Porém, ao contrario dos governos anteriores que reputaram
a liberalizagdo, a privatizagdo e a desregulamentacdo dos mercados o papel de
conducio e de dinamismo da economia, cujo resultado foi, dentre outros, o baixo
crescimento econémico. os governos do PT atuaram no sentido de reafirmar a
soberania nacional (POCHMANN, 2017).

2.1. O FEDERALISMO NO PERIODO DE 1983 A 2005: UM
DESCONHECIDO?

A andlise de conteido e de indexacio dos textos publicados pela
ANPAE entre 1983 a 2005 nao permite afirmar relevancia e/ou aprofundamento
conceitual e teérico sobre o tema do federalismo educacional. Nesse periodo,
foi possivel identificar os temas mais recorrentes, agrupados da seguinte forma:
1) centralizacio/descentralizacdo - democratizagio, a autonomia/poder local e
municipaliza¢do; 2) financiamento - politicas de fundo, competéncias das esferas
administrativas no provimento do direito a educagio; 3) relacio entre municipios,
estados e Unido, entre sistemas de ensino; 4) sistemas — estaduais, municipais, a
cria¢do/constituicao do Sistema Nacional de Educacio (SNE); 5) Planejamento
e gestdo — gestdo democratica, qualidade da oferta educacional, reformas; 0)
questdes estruturais - desigualdades entre regiGes, estados e municipios. Houve
algumas poucas apari¢des dos termos federalismo e federagdo no interior dos
textos. O primeiro foi referido como um sistema descentralizado de governo
(SANDER, 1988); o segundo como uma forma de organizacio do Estado
(BOAVENTURA, 1993).

Portanto, observamos uma timida referéncia direta ao federalismo,
mas isso nao significa que as questoes emergentes na ultima década (sobretudo
a partir de 2010), pelas lentes do federalismo, ndo constavam das investigacoes
e preocupagdes dos autores naquele periodo. Isto porque, em grande medida,
como afirmam alguns pesquisadores, existe uma articulagao entre a agenda de
pesquisas do CAPE e a propria agenda da politica educacional (SOUZA, 2014;
KRAWCZYK, 2012). Prova disso ¢ que as questdes apontadas nas publica¢bes
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desse periodo (1983-2005) serdo articuladas ao debate sobre o federalismo
no CAPE a partir de meados da primeira década dos anos 2000, fortemente
influenciadas pelo contexto social, politico e econd6mico mais amplo.

2.2. O CONTEXTO DE EMERGENCIA DO FEDERALISMO
EDUCACIONAL

Nas ultimas trés décadas, foram introduzidas mudancas que afetaram a
gestao dos sistemas educativos no Brasil em suas variadas dimensoes, em especial,
no financiamento, avaliagdo e planejamento. Essas altera¢cSes ocorreram a partir da
CF/88, por meio de suas Emendas Constitucionais (EC), com a promulgacio da
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Brasileira (LDB —9.394/96) (BRASIL,
1996)" e pelas demais leis e decretos. Essas modificacoes terdo rebatimentos no
contexto de formulagio do novo PNE (BRASIL, 2014), de modo a tensionar o
debate do federalismo educacional, dando-lhe centralidade na agenda politica e
académica.

Importante observar que o primeiro PNE (2001-2011) inscreveu
o federalismo “auténtico” em matéria educativa, a partir da perspectiva da
divisao de responsabilidades sob a premissa do “aprimoramento do regime de
colaborac¢io”, com efeito de soma zero. No que concerne ao financiamento, foi
editada a EC n°® 14/1996, que ctia o Fundo de Manutenc¢io e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizagdio do Magistério (FUNDEF) como
uma tentativa de enfrentar o problema da desigualdade de alocacdo de recursos
entre os entes federados. Esse fundo foi substituido pelo Fundo de Manutenc¢ao
e Desenvolvimento da Educacio Basica e de Valorizacio dos Profissionais
da Educagio (FUNDEB), com a aprovagio da EC 53/2006, que ampliou o
financiamento para todas as etapas e modalidades da educacio basica.

Com relagio ao planejamento, a partit da EC n® 59/2009, ocorreu a
modificagdo do artigo 214, determinando que a lei devesse estabelecer o PNE
com o objetivo de articular o SNE, em Regime de Colaboracio. Essa emenda
introduziu ainda, o § 4° no artigo 211, prescrevendo que, na organizacio de seus
sistemas de ensino, os entes federados definissem “formas de colaboracao”, de
modo a garantir a universalizacio do ensino obrigatério.

Ainda na dimensio do planejamento, foi criado o Plano de
Desenvolvimento da Educagio (PDE) pelo Decteto n. 6.094/2007. De acordo com
o disposto nesse Decreto, o PDE buscou introduzir mecanismos de planejamento

7 Nio serdo aqui expostos os contetdos especificos contidos nos textos da CF/88 e da LDB/9394/96
que repercutem diretamente na questao federativa, em razao da limitagao do espaco, mas também por considerar
que eles serao contemplados nas discussées dos trabalhos analisados.
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entre os entes federados, por meio do Plano de Ag¢bes Articuladas (PAR), bem
como definiu um indice de afericio da qualidade, o Indice de Desenvolvimento
da Educacao Basica (IDEB). O PAR, de acordo com Ferreira (2014), pretendeu
ser um mecanismo de estabelecimento do Regime de Colaboragio entre os entes
federativos com o objetivo de viabilizar a autonomia institucional e a qualidade da
educacio brasileira.

Em 2012, no ambito do Ministério da Educa¢io, com o objetivo de
articular os sistemas de ensino e viabilizar a instituicio do SNE em Regime de
Colaboracio, foi também criada a Secretaria de Articulacdo com os Sistemas de
Ensino (SASE).

O fortalecimento do debate em torno da necessaria instituicido e
consolidacio de um SNE se deu com a realizacao de trés Conferéncias Nacionais
de Educacio (2008, 2010 e 2014), seguidas das estaduais ¢ municipais (2009 e
2013), por meio de uma ampla mobilizagiao social face as discussoes sobre a
educaciao no contexto do federalismo brasileiro.

Como expressdo das questdes colocadas como prioritarias para a agenda
educacional do periodo, em 2008, a Conferéncia Nacional de Educacao Biésica
(CONEB) incorporou em seu objetivo contribuir para a organizac¢ao de “um
Sistema Nacional Articulado de Educacio, como consequéncia de um Regime de
Colaborag¢ao” (BRASIL, 2008). Assim, a constituicio do SNE e a regulamentagao
do Regime de Colaboracio sio colocados como as principais bandeiras da politica
educacional, temas que serdo retomados nas CONAE de 2010 e 2014.

No campo académico, destacam-se alguns eventos promovidos pelas
principais associacOes cientificas da educacio no ano de 2013: O CEDES
promoveu o IV Semindrio da Educac¢io Brasileira com o tema “O PNE em foco:
politicas de responsabilizacio e Sistema Nacional de Educagiao”. A ANPEd, em
sua 36" Reunido Nacional, adotou o tema: “Sistema Nacional de Educacio e
Participacdo Popular: desafios para as politicas educacionais”.

Do exposto, observa-se que os temas e subtemas das CONAE foram
articulados aos principais conceitos vinculados a0 campo teérico do federalismo,
quals sejam: a cooperagdo, colaboragao, coordenagio e articnlagio federativa, o pacto federativo
¢ as relagies intergovernamentars, além da antonomia, pressuposto desse sistema.

Apesar de as primeiras publicagdes sobre o federalismo ocorrerem
inclusive nestes eventos ainda em meados dos anos 2000%, a maior parte dos
trabalhos publicados especialmente nesses eventos ocorreu a partir do ano de
2013. Destaca-se ainda, a presenc¢a da tematica em artigos tanto de periddicos

8 O primeiro trabalho sera apresentado no ano de 2003, na 26a reuniao anual da ANPEd, pela
professora Gilda Cardoso de Aratjo, intitulado: Federalismo e direito a educacio no Brasil - entre a autonomia
¢ a igualdade de oportunidades.
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ligados a estas Associagdes (RBPAE, RBE e Educacio & Sociedade) como
também em outros’, inclusive com niimeros dedicados exclusivamente a ela.

A anilise da producio da ANPAE'" indica que, nas investigacoes
realizadas no periodo, os objetos de pesquisa que conformam o CAPE! serio
abordados a partir dos conceitos envolvidos nas teorias do federalismo, aos
quais se destacam: os sistemas de ensino, os diversos programas, os planos, as
modalidades da educacio bésica, o financiamento, a avaliacao, o trabalho docente,
a formagdo e carreira docente, a qualidade, a descentralizagdo, a autonomia, a
participagao, a gestio democratica, o direito a educagio, os conselhos e féruns de
participacio social e politica. Essa abrangéncia assinala a grande capilaridade que
o federalismo vai alcancar no CAPE, bem como indica a constitui¢io de um novo
subcampo de estudos — “o Federalismo Educacional”.

3. O DEBATE SOBRE FEDERALISMO
EDUCACIONAL NA ANPAE

Conforme exposto no item anteriot, a agenda da politica para a educagio
nos anos 2000 foi fortemente mobilizada pelo debate do novo PNE. A atuagio da
ANPAE refletiu essa agenda por meio de diversas frentes, tais como: a realiza¢ao
de eventos; a participacdo de seus associados em audiéncias, conferéncias, grupos
de trabalho, palestras, mesas redondas, ocorridas em outras institui¢coes ligadas
aos governos e a sociedade civil; e de suas publicagdes em coletaneas, anais dos
eventos, artigos de sua revista, dentre outras manifestagdes escritas e exibidas em
sua pagina na internet.

Na pesquisa, identificamos que os primeiros trabalhos relacionados ao
tema do federalismo ocorreram ainda no ano de 2007 por meio das discussGes
sobre o Regime de Colaboragio tanto na modalidade comunicacao oral, como
painel, por ocasizo do XXIV Simpésio na cidade de Porto Alegre e, ainda,
em 2008 na RBPAE. Todavia, somente em 2009, o federalismo sera explicitado
nos titulos de dois trabalhos publicados na modalidade comunicagao oral, no

9 A Revista Retratos da Escola publicou um nimero em 2012 (10, vl. 06) dedicado ao tema: Federalismo
¢ Educagio; a Revista Educacio & Sociedade, em 2013 publicou dois nimeros contendo artigos voltados a
tematica: o n. 124 V. 34 (Jul/Set 2013) — Desafios @ Educacio Brasileira: Pne, Responsabilizacao, Colaboracio ¢ Sistema
Nacional de Educacao ¢ o N. 125 V.34 (Set/Dez 2013) — Sociedade, Estado e Educacio ou da Construcio do
Sistema Nacional da Educacao.

10 Identificamos que outras entidades e associacoes, como o CEDES ¢ a ANPEd ¢ CNTE também
realizaram eventos sobre tema, publicando em seus anais e peri6dicos.

11 Estes objetos sao identificados na pesquisa realizada por Silva e Jacomini (2016) e também reiterados
na tese de Soares (2019) como sendo os principais temas abordados pelo CAPE.

12 Painel 06 — “Regime de colaboragao, autonomia e gestao local da educacao”.
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XXV Simpésio. Esse Simpdsio contou com a Mesa Redonda “Sistema Nacional de
Edncagao: politicas de Estads”e Regime de Colabora¢ao”. O que também ocorreu
em 2013, no XXVII Simp6sio da ANPAE “Politicas, planos e gestao da educacao:
democratizagdo e qualidade social” com a mesa redonda “Federalismo e gestdo da
educacio”.

Em 2015, a ANPAE criou o Eixo 04 — “Plangjamento da Educagao,
cooperagao federativa e Regime de Colaboragao entre sistemas na educagao”. Esse eixo,
além de explicitar o termo “federalismo”, contempla os subtemas e/ou objetos
relacionados diretamente com o federalismo presentes nas produ¢des do campo
naquele periodo. Além do eixo, algumas mesas redondas foram realizadas nesse
mesmo ano: Mesa Redonda 20 - Tema — O Regime de Colaboragao, o federalismo
brasileiro ¢ o Sistema Nacional de Educagiao; Mesa Redonda 25 — Cogperagao Federativa e
Regime de Colaboragao entre Sistemas na Educacao.

Em 2016, a ANPAE publicou Coletaneas ¢ Cadernos Tematicos com
o objetivo de congregar resultados de estudos e pesquisas sobre os seguintes
temas: relacoes federativas e Sistema Nacional de Educacio, planos de educacio,
qualidade social da educagao basica, politica nacional de formacao e valorizagao
dos profissionais da educacdo, Regime de Colaboragio, gestio democratica da
educacio e financiamento da educagio (ANPAE, 2016).

3.1. PRODUCOES DA ANPAE (2007-2018)

Conforme arrolados no quadro a seguir, foram localizados 69 trabalhos
dentro da modalidade anais dos eventos (Congressos e Simpédsios) e 13 artigos na
RBPAE.

Quadro 2 - Sintese da Pesquisa.

Veiculo Periodo Edigoes Trabalhos localizados
2008 - v.24,n.3 1
2009 - v.25, n.1 1

2010-v.26,n.1e3 2
2012 -v.28,n.2 1

RBPAE 2006-2018 2014 -v.30,n.2 1
2015-v.31,n.2 1
2016 -v.32,n.1 1

2017 -v.33,n.1,2 3

2018-V.34,N.3 1

SUBTOTAL 13
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Quadro 2 - Sintese da Pesquisa.

Veiculo Periodo Edigdes Trabalhos localizados
2007 - XXIII Simpésio, V Congresso Luso-Brasileiro e 3
0 Coldquio Ibero-Americano de Politica e Administragéo
2009 — XXIV Simposio, IIl Congresso Interamericano 3
de Politica e Administragéo
2010 - | Congresso Ibero Brasileiro, VI Congresso Luso 1
brasileiro
2011 - XXV Simposio, 2° Congresso Ibero-Americano 7
de Politica e Administracéo da Educagéo
2012 - Il Congresso Ibero Americano 5
2013 - XXVI Simpésio Brasileiro de Politica e 7
Eventos 2007-2018 Administragdo da Educagéo
2014 - IV Congresso Ibero-Americano / VIl Congresso 8

Luso Brasileiro
2015 — XXVII Simpésio Brasileiro de Politica e

Administragéo da Educagao 13

2016 - V Congresso Ibero americano; VIl Congresso 8
Luso brasileiro

2017 — XXVIII Simpésio Brasileiro de Politica e 8

Administragdo da Educagao

2018 - VI Congresso Ibero-Americano IX Congresso 6
Luso-Brasileiro

SUBTOTAL 69

TOTAL 82

Fonte: Elaboracio das autoras, 2019.

A maioria dos trabalhos sobre o tema ocorre a partir do ano de 2010,
como pode ser observado no quadro 2. No ano de 2015, foram publicados 14
trabalhos, o que pode ser explicado pela criacao de um eixo especifico (Eixo 04
— Planejamento da Educacao, cooperacdo federativa e Regime de Colaboracao entre sistemas
na edncagio). Mas também pelo aumento da producio de teses e dissertacoes
sobre o tema. Os resultados (totais ou parciais) dessas pesquisas (concluidas ou
em construcio) sio, em geral, apresentados nestes eventos ¢/ou publicados em
artigos™.

Dos 69 trabalhos apresentados na modalidade eventos, 3 foram
apresentados ainda no ano de 2007, tomando o Regime de Colaboragao como
objeto. Essa categoria serd incorporada a maioria dos trabalhos analisados,
indicando sua centralidade neste subcampo, seja como objeto central, seja como
um conceito importante das pesquisas.

13 Em nosso levantamento bibliografico constatamos que os autores circularam nesses diferentes
espacos apresentando o resultado de suas pesquisas, geralmente produzidas a partir de teses e dissertagoes, salvo
raras excegOes. Essa constatacao reitera a representatividade da ANPAE na produgio sobre o tema.
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3.1.1. A MATRIZ DO FEDERALISMO EDUCACIONAL: O
REGIME DE COLABORACAO

A centralidade do Regime de Colaboracdo no debate sobre o federalismo
educacional pode ser observada na representacdo grafica a seguir. Observa-
se ainda, nessa representacdo, a recorréncia de outros conceitos também
importantes e relacionados ao Regime de Colaboragio: pacto federativo, relages
intergovernamentais, coordena¢do e cooperacdo federativa. Serd, portanto, a
partir da compreensiao desses conceitos que ocorrerdo os principais debates no
subcampo federalismo educacional.

Analise de similitude 1 — Total dos resumos e palavras-chave (2007-2018)
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Fig. 1. Grafo Analise de Similitude — corpus artigos e anais ANPAE, 2019.
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Notam-se ainda, outras cinco palavras que mais se destacam: estado,
municipio, federalismo, brasileiro e politico. No centro da arvore esta o Regime
de Colabora¢ao, com varias ramificacOes, além de estar circundado por algumas
categorias, como: autonomia, centralizacio/descentralizacdo, gestio democritica,
sendo as principais: municipio e estado. Na ramificagdo “municipio”, observam-
se as pesquisas sobre o PAR, referidas nas dimensdes da gestao, implementagao
e do planejamento. Nessa ramificagdo, encontra-se a categoria relacSes
intergovernamentais (RIG) sobreposta a da implementacao.

A partir dessa caracterizagdo, que considerou a correlagdo entre os
objetos empiricos das pesquisas e 0s conceitos tedricos do federalismo, e com o
auxilio do método de Reinert por meio da Classificacio Hierarquica Descendente
(CHD), a analise foi desenvolvida a partir de quatro categorias'®. 1) Pesquisa,
politicas e programas; 2) Financiamento ¢ PNE; 3) A constituicio do SNE ¢ a
regulamentagao do Regime de Colaboragio; 4) Federalismo, Direito a Educagio e
Descentralizacdo. A primeira categoria foi subdividida em outra subcategoria - A
implementacdo do PAR na efetivacio do Regime de Colaboracio - pelo fato de
ter o maior indice de trabalhos.

14 O softwate processa o texto de modo que sio identificadas classes de vocabulario, sendo assim,
¢ possivel inferir quais ideias o corpus textual deseja transmitir. A partir dessas classes, ¢ feita a categotizagio
tematica para a analise de contetdo dos textos. Portanto, a selecio das categorias se dd com base na recorréncia
maior apresentada no software.
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1) Pesquisa, politicas e programas

Analise de Similitude — Pesquisas, politicas e programas
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Fig 2. Grafo andlise de similitude — categoria Pesquisa, politicas e programas

Hssa categoria tematica representa 31,9% dos trabalhos, se comunicando
com as demais por se tratar das metodologias empregadas nas pesquisas, bem
como dos resultados informados nas publicagbes analisadas. Os estudos sao
desenvolvidos no ambito dos programas de mestrado e/ou doutorado ou estio
ligados a projetos de pesquisas mais abrangentes de grupos vinculados a pos-
graduacdo. Ha uma prevaléncia de estudos de natureza qualitativa, por meio de
estudos de casos, analise bibliografica e documental e também de entrevistas,
sendo, portanto, pesquisas de natureza empirica. Além de representar o conjunto
total dos textos examinados, essa categoria concentra um tipo e uma tematica
especifica de pesquisa, visto que foi mais recorrente nas publicacdes, tornando
possivel a geragdo de outras subcategorias. A seguir, serd examinada a subcategoria
com maior presenca.
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1.1) A implementagido do PAR na efetivagao do Regime de Colaboragao

Os estudos sobre o PAR aparecem em 22 dos 82 trabalhos analisados,
com destaque para estudos sobre sua implementacdo, em geral, via estudos de
casos de municipios e estados, de modo a verificar a concretizagao do Regime de
Colaboracio. Sio também analisadas as Relagoes Intergovernamentais (RIG) entre
os entes federativos, especialmente a relacio com a Unido, com questionamentos
sobre o PAR como instrumento de coordenacio/colaboracio federativa. A
maioria dos estudos conclui pela existéncia de centralizacdo do planejamento no
governo federal.

Proximas a esta subcategoria, se encontram as pesquisas que abordam
programas especificos, principalmente relacionados a formacio docente, com
destaque para o Programa Nacional de Formagao de Professores da Educacio
Bisica (Parfor) e os Féruns Permanentes de Formagao Continuada.

2) Financiamento e PNE

Na categoria financiamento e PNE, destacam-se os estudos sobre as
politicas de fundos instituidas com vistas a equalizagao das disparidades entre os
entes federativos no provimento da educagio. Por isso, o debate vai transcorrer
a partit do FUNDEE, do FUNDEB e de suas potencialidades. No contexto de
aprovagio do novo PNE, as disputas foram em torno da aprova¢io de metas ¢
estratégias com maiores aportes de recursos para a educac¢io, incluindo os recursos
do pré-sal, bem como o estabelecimento do Custo Aluno Inicial (CAQi) que, de
forma progressiva, chegaria ao Custo aluno Qualidade (CAQ). Essas indicacdes
estdao ainda para serem regulamentadas por meio de leis especificas, visto que nao
foram totalmente contempladas pela Lei 13.005/2014.

Além da dimensao mais focada na questao da distribuicao dos recursos
financeiros, outros estudos trataram dos espacos de negociacdo e participacao
politica em vista da necessiria constru¢io e/ou fortalecimento de arenas de
pactuagao federativa, especialmente visando a fortalecer tanto a capacidade dos
entes subnacionais no processo de negociacao, quanto de ampliagao do controle
social dos gastos publicos. Essa categoria tematica foi abordada por 14,5% dos
trabalhos.
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Analise de similitude — Financiamento e PNE
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Fig. 3. Grafo Similitude, 2019.
3) A constitui¢do do SNE e a regulamentagao do Regime de Colaboragio

Esta categoria representa 29,8% das produgdes. A constituicio de
um SNE foi o tema central das Conferéncias que debateram o novo PNE.
No que tange a questao federativa, os estudos destacam a necessidade de uma
articulagdo nacional, com importante papel coordenador e financiador da Unido.
Historicamente, a educagao brasileira foi se estruturando a partir de um conjunto
desarticulado de redes de ensino. A LDB 9.394/96 nio rompeu com essa
estrutura e, ainda, ressaltou a autonomia dos sistemas educativos, sem a garantia
da existéncia de um SNE, o que s6 veio a ser incluido na EC n® 59/2009.

A concep¢iao de sistema mais recorrente nos estudos advém das
contribui¢bes de Saviani (2010), para quem o sistema ¢ “o produto intencional e
concreto de uma praxis intencional coletiva” (SAVIANI, 2010, p. 6). Entende-se
que esta contribuicao foi muito significativa, considerando que neste contexto, o
conceito de sistema foi também compreendido a partir de outras perspectivas,
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principalmente influenciadas pelo paradigma da Nova Gestido Publica (NGP)",
onde o conceito de sistema é reduzido a ideia de estrutura. Nessa visao, os sistemas
sao tomados como arranjos institucionais que podem ser pensados dentro de
uma racionalidade estritamente instrumental, portanto, voltada para a eficiéncia
de seu funcionamento. As disputas no plano conceitual foram acompanhadas
pelas querelas politicas em torno dos ja propalados conflitos entre o publico e o
privado na conformacio do sistema educacional brasileiro naquele periodo.

Anailise de Similitude - A constitui¢gdo do SNE e a regulamentagio do
Regime de Colaboragio
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Fig. 4. Grafo Similitude, 2019.
4) Federalismo, Direito a Educagao e Descentralizagao
Os trabalhos desta categoria temdtica representam 23,8% do total de

trabalhos analisados. Sdo, em geral, trabalhos de natureza tedrica que apresentam
maior nivel de aprofundamento conceitual e de aproximacio com o campo

15 As reformas educacionais implantadas no Brasil desde a década de 1990 foram inspiradas na Nova
Gestao Publica (NGP) sob a 6tica neoliberal. O objetivo ¢ introduzir mecanismos de mercado e de concorréncia
além dos instrumentos de gestao pautados em indicadores de performance.
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teérico do federalismo. Por isso, o termo federalismo aparece explicitado nos
titulos e palavras-chave desses trabalhos.

Um aspecto que merece destaque nessa categoria e que pode ser
visualizado na representacio a seguir, diz respeito aos custers “direito” e
“federalismo”. Historicamente, pode-se considerar que o direito a educagio
se constituiu em um subcampo do CAPE, principalmente caracterizado pelo
enfoque juridico-institucional. O grafo 5 mostra uma tendéncia de constitui¢io
de um novo subcampo — o federalismo educacional, cuja configuracio se dara
por meio da composicio desse enfoque, mas também pela adesao de enfoques
mais proximos do neoinstitucionalismo, muito em razdo da influéncia de autores
da ciéncia politica. Essa influéncia foi constatada na analise das referéncias
bibliograficas dominantes nos trabalhos. Todavia, também identificamos que os
autores nao explicitaram tal escolha. Nesse sentido, ¢ possivel afirmar ainda que,
a tendéncia de estudos pluralistas (seja de teorizagdo combinada ou adicionada),
informada por Mainardes (2018), tende a se confirmar em nosso estudo.

Analise Similitude. Federalismo, direito a educagio e descentralizagdo
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Fig 5. Grafo Similitude, 2019.
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Essa aproximacdo com o campo teérico do federalismo foi motivada
também pelos novos desenhos e dispositivos constitucionalis prescritos na
CF/88. A inscri¢iao da educacio como direito social pela Constituicio Federal é
historicamente colocada a prova, visto que a Federagao brasileira é cindida por
profundas desigualdades regionais, econdmicas, sociais e educacionais. No que
tange ao provimento do direito a educagdo, a Unido vem relegando essa tarefa
aos entes subnacionais, abstendo-se de sua responsabilidade, especialmente em
relagdo a educacio basica. No final dos anos de 1990, esse processo se aprofundou
com a descentralizacio do ensino fundamental, via municipalizacao.

Assim, os estudos que vinham se concentrando na dimensdo da gestio
democratica pela via da descentralizacdo e municipalizacio foram, em grande
medida, redimensionados em razao da incursao de novos aportes tedricos, assim
como pela implementagdo de “novas” politicas educacionais na ultimas duas
décadas.

CONSIDERACOES FINAIS

O federalismo, para além de ser um fenomeno social e politico
caracteristico da organizag¢ao de alguns paises, se configura em um campo teorico
estratégico dos estudos sobre o processo de legitimacio da agio do Estado e
dos governos, com implica¢bes no campo das politicas publicas e, em especial,
das politicas educacionais. As analises dos trabalhos publicados nos anais dos
eventos e artigos da RBPAE confirmam que a ANPAE participou ativamente
do debate académico do federalismo educacional, de forma a impulsionar o
desenvolvimento de um subcampo.

Desde 2007, o total de 82 publicacbes da ANPAE pesquisadas utilizam
os conceitos concernentes ao campo teérico do federalismo nas analises das
politicas educacionais em seus mais variados objetos. Esta interrelacio ocorreu
nos mais diferentes graus de aprofundamento no que tange a apropriagao teorica
do federalismo. Os estudos empiricos sao os mais recorrentes, principalmente
aqueles voltados a analise da implementacdo de planos e programas (31,9%). Se
somados aos trabalhos sobre o financiamento (14,5%), também caracterizados,
em sua maioria, por estudos empiricos, representam quase 50% do total. Isso nao
significa afirmar que os demais estudos foram somente de natureza tedrica.

Ressalta-se que, apesar de a maioria dos estudos analisados adotarem
as relagdes intergovernamentais (RIG) como uma categoria relevante em suas
anilises, observa-se pouco aprofundamento sobre esse conceito. F importante
ressaltar que o conceito de RIG vem sendo forjado no contexto da NGP como
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area de pesquisa académica, sob o pressuposto de que os governos relacionam-se
entre si, envolvendo multiplas estruturas decisorias e arranjos multiorganizacionais,
com destaque para os estudos organizacionais.

Grande parte das publicacdes da ANPAE assinalam para a defesa da
regulamenta¢do do Regime de Colaboracio por meio de lei especifica (como
regulamentacio do artigo 23 da CF/88). Além disso, ha uma dominincia no
pressuposto de que a alteragdo da legislagdo, ao introduzir a expressio “formas
de colaboracao”, abriu precedente para que mecanismos outros nao formais
e pouco sistematicos fossem identificados como Regime de Colaboragao,
contribuindo para uma nio clareza conceitual deste instituto juridico. Para a
maioria das publicacoes, essa forma de compreender o Regime de Colabora¢ao
vem ainda possibilitando o estabelecimento de parcerias entre fundagdes privadas
e segmentos empresariais com o poder publico, como forma de apropriacao dos
recursos publicos. Portanto, esses trabalhos advogam pela necessaria distingao
conceitual entre os termos.

Por outro lado, alguns trabalhos consideraram que o Regime de
Colaborag¢ao vem se materializando por meio de politicas como o FUNDEB, o
PDE e o PAR, apesar de avaliarem que seus efeitos foram muito discretos e que
ainda se traduzem de forma muito verticalizada e centralizada.

Podemos afirmar que a ANPAE constituiu um habitus no CAPE de
estudos do federalismo educacional, de forma a adquirir um capital cientifico.
Ou seja, a ANPAE construiu uma posi¢iao de dominio do conhecimento sobre o
federalismo educacional com reconhecimento académico e politico que faz crer,
com base na centralidade do tema, que contribuiu pata a criagdo de um subcampo.
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Resumo: A literatura educacional documenta recorrentemente a importancia do
trabalho do diretor escolar para os resultados educacionais. Contudo, os diretores
sao preparados em sua formacao inicial para tais fungGes? Este artigo apresenta
uma analise das matrizes curriculares de uma amostra de cursos de licenciatura,
com foco na oferta de formagdo em gestdo escolar. Discutimos a hipétese de
que os cursos que oferecem a formacio inicial da maioria desses profissionais
ndo parecem prepara-los para os desafios que a funcgio de diretor apresenta nas
escolas publicas brasileiras.

Palavras-chave: Gestio Escolar; Diretores, Licenciatura.

Abstract: Educational literature recurrently documents the importance of the school
principal’s work for educational outcomes. However, are principals prepared, in their initial
training, for such duties? This article presents a reflection about the curriculum of a sample
Sfrom undergraduate conrses, focusing on the available training in school management. We
discuss the hypothesis that the undergraduate courses which offer the initial training for those
professionals seem unable to prepare them for the challenges that the role of school principal
presents at Brazilian public schools.

Keywords: School Ieadership; Principals; Initial training.
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Resumen: La literatura documenta frecuentemente la importancia del trabajo del director
escolar para los resultados educativos. Pero slos directores son preparados en su formaciin
inicial para tales deberes? Realizamos una investigacion sobre el plan de estudios de nna
muestra de cnrsos de licenciatura, centrandonos en la oferta de capacitacion en gestion escolar.
Debatimos la hipdtesis de que los cursos de educacion superior que ofrecen la formacion inicial
de la mayoria de esos profesionales no parecen prepararlos para los desafios que el rol de director
presenta en las escuelas pitblicas brasilesias.

Palabras clave: Gestion escolar; Directores; Licenciatura.

INTRODUCAO

Entendendo a gestdo escolar como importante fator para a definicao
da qualidade educacional, este estudo propde uma analise sobre a formagao
inicial dos gestores das escolas publicas brasileiras a partir do estudo de matrizes
curriculares de cursos de formagao inicial desses profissionais. Trazemos para
a discussao um olhar sobre a formacio inicial desses atores, propondo uma
reflexdo sobre o enfoque dado a gestdo escolar nos cursos de graduagao da area
de educacio, considerando a oferta de disciplinas que poderiam atender a essa
area de conhecimento.

Nas ultimas décadas, foram realizados diversos levantamentos de
pesquisas que se dedicaram a identificar fatores de eficacia escolar (caracteristicas
escolatres associadas a variacio nos resultados dos alunos, tendo sido controladas
as caracteristicas sociodemograficas das populagoes atendidas pelas escolas).
Esses levantamentos sintetizaram alguns fatores que foram encontrados,
sistematicamente, como promotores de um melhor desempenho escolar.
Destacamos, entre tais levantamentos, o trabalho de Pam Sammons (2008) ¢ o
levantamento nacional realizado por Franco et al. (2007), atualizado e reeditado
mais tarde por Alves e Franco (2008).

Nos levantamentos citados, a gestao/lideranca da escola aparecem como
importantes fatores associados a eficicia escolar. Ressaltamos que a lideranca,
especialmente aquela desenvolvida pelo diretor escolar, tem um lugar de destaque.
Alves e Franco (2008, p. 495) citam pesquisas realizadas com dados sobre as escolas
brasileiras que apontam a percepgao sobre a lideranga do diretor e a dedicacdo do
mesmo como caractetfsticas associadas a eficacia escolar. Importante referéncia
internacional nos estudos sobre lideranca escolar, Leithwood (2009) ressalta a
atencdo dada ao tema:
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A lideranga escolar ¢ atualmente objeto de uma atencio sem precedentes. A
agenda da reforma educacional, em sua permanente evolugdo, parece haver
captado que o papel da lideranca escolar ¢ em si mesmo uma importante meta
para a reforma e, simultaneamente, um veiculo para que outras coisas se sucedam

(op. cit., p. 17).

As politicas educacionais tém considerado, cada vez mais, a importancia
dessa funcio, tanto na tarefa de mediar as defini¢ées do 6rgao central junto aos
professores, funcionarios e comunidade escolar quanto na responsabilizacao
pelos resultados de aprendizagem na escola.

Em recentes estudos (PAES de CARVALHO et al, 2012; OLIVEIRA e
PAES de CARVALHO, 2018; OLIVEIRA, 2018) temos destacado a importincia
do trabalho desenvolvido pelos diretores escolares (mensurado a partir da
percepcao dos professores) para os resultados de aprendizagem dos alunos.

Assim, considerando a centralidade e importancia da atuagdo da gestio
escolar, que insumos relacionados as demandas e desafios dessa fungdo estio
presentes nos cursos que formam os diretores das escolas publicas brasileiras? Qual
o enfoque dado as questdes relacionadas a gestdo, planejamento e organizagiao
escolar nos curriculos dos cursos superiores concluidos por esses profissionais?

Os dados da Prova Brasil' nos apontam que, com relacio a formacio
inicial, 44% dos diretores declararam ter graduacdo em Pedagogia e 43% cursaram
outras licenciaturas. Podemos considerar, assim, que a maior parte dos diretores
das escolas publicas no Brasil teve como formacao inicial cursos de licenciatura.

A legislacao educacional brasileira tradicionalmente estabeleceu a
formacio inicial de administradores ou diretores escolares no ambito da formacao
dos profissionais da educagao. Desde a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional - LDBEN de 1971, instituiu-se que essa formagao especifica deveria se
dar em curso superior de graduagio ou de pds-graduacio. A LDBEN de 1996
- Lei n° 9.394/96 - praticamente manteve as otientacdes vigentes desde 1971,
acrescentando a especificacio do curso de graduagio em seu Artigo 64:

a formacdo de profissionais de educagdo para administracdo, planejamento,
inspecio, supervisio e orientagio educacional para a educagdo basica sera feita
em cursos de graduagio em Pedagogia ou em nivel de pés-graduacao, a critério
da instituicio de ensino, garantida, nesta formacao, a base comum nacional

(BRASIL, 1996).

1 Estamos tomando aqui como referéncia os dados coletados nos questionatios contextuais da Prova
Brasil, edicao 2015, respondidos pelos diretores. Participaram desse levantamento todas as escolas publicas com
mais de 20 alunos matriculados nas séries avaliadas (50 e 90 anos). Assim, podemos considerar que se trata
de uma informacio representativa sobre a educacio publica nacional. Na referida edicio, participaram 52.341
diretores (questionarios respondidos).
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A reformulacio curricular dos cursos de Pedagogia, através do
estabelecimento das Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia (BRASIL,
2000), extinguiu as habilitagbes especificas (Administracao, Supervisao,
Orientacio, Inspecio, Educag¢io Especial etc.) que especializavam a formacao
do Pedagogo para a atuagdo em diferentes setores educacionais. A partir das
novas orientacOes curriculares, buscava-se a formac¢ao de um perfil profissional
integrado, para multiplas atuac¢des. Ficou definido que a formacio a ser oferecida
nesse curso deveria abranger, de forma integrada, a docéncia, a gestao, a pesquisa,
a avaliacdo de sistemas e instituicbes de ensino em geral e a elaboragio, a execucao,
o acompanhamento de programas e atividades educativas. A reunido das
habilitagdes considerava que o pedagogo deveria ser um profissional completo:
necessita ter habilidades de gestdo e articulagdo nos diversos setores de uma
escola.

Nos ultimos anos, a formacdo especifica para a gestdo escolar na
educacio basica tem se expandido, no Brasil, em cursos de formacio continuada
e/ou de pds-graduaciao. Em 2017, 83% dos diretores escolares declararam ter
cursado alguma modalidade de pds-graduacio, ainda que nio esteja especificado
no questionario que esse curso tenha sido na area da gestao escolar (em 2007 essa
porcentagem era de 64,6%). Com efeito, a agenda da politica publica educacional
parece ter priorizado, nos ultimos anos, o investimento na formagao continuada de
gestores escolares. Aguiar (2011) destaca o impulso para a formacao continuada de
gestores escolares em nosso pais a partir dos anos 2000, dando especial destaque
para o Programa Nacional Escola de Gestores da Educacdo Basica, langado
em 2004. Mais tarde, em 2015, o Ministério da Educaciao e¢ Cultura — MEC —
institui o Programa Nacional de Formagcio e Certificagao de Diretores Escolares,
estabelecendo parcerias entre sistemas educacionais e propondo a colaboracido de
institui¢des de ensino superior na busca pela qualificacio profissional de diretores
escolares. O atual Plano Nacional de Educa¢ao — PNE 2014-2024 - define como
estratégia, em sua meta 19, “desenvolver programas de formacao de diretores e
gestores escolares, bem como aplicar prova nacional especifica, a fim de subsidiar
a defini¢do de critérios objetivos para o provimento dos cargos, cujos resultados
possam ser utilizados por adesao” (BRASIL, 2014). A indicacdo para a cria¢do
de programas especificos para a formacdo de diretores e gestores escolares,
acompanhada das outras iniciativas citadas acima, parece indicar a insuficiéncia
da formagido inicial dos diretores escolares no que tange aos conhecimentos
especificos necessarios para a sua atuacio na func¢io. Nosso argumento ¢ de que
os cursos de graduagdo que formaram os diretores escolares, em sua maioria
licenciaturas, tém diferentes niveis de abordagens e aproximacgoes as tematicas
relacionadas a gestdo escolar. Essa diversidade, nos parece, é pouco conhecida e
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tem sido escassamente discutida. Assim, neste trabalho, trazemos um estudo que
busca reunir dois campos de pesquisa, quais sejam, os estudos sobre a formacao
de professores e as pesquisas sobre a gestdo escolar, na inten¢io de fortalecer esse
debate.

O estudo apresentado neste artigo se organiza em cinco seg¢des, incluindo
esta introducdo. Para ampliar a discussio aqui iniciada, a segunda se¢io apresenta
um levantamento sobre as recentes publicagdes académicas no campo sobre a
formagao inicial de diretores escolares, apontando a possivel insuficiéncia de
estudos nessa dire¢do. A terceira secdo apresenta o perfil dos diretores escolares
no Brasil, considerando os dados informados pelos diretores levantados pelas
edi¢coes da Prova Brasil desde 2007, ressaltando as informacgoes sobre a formagao
desses profissionais. Em seguida, fazemos uma analise sobre os cursos de
licenciatura no pafs, sua distribuicio e abrangéncia, considerando os dados do
Censo da Educagio Superior de 2015. A partir das informacdes levantadas nas duas
bases de dados, é definida uma amostra de Cursos de Graduacio na modalidade
licenciatura para a analise de suas matrizes curriculares, que é apresentada na
quarta secdo. Nesta analise, nosso enfoque principal foi identificar a presenca
ou auséncia das disciplinas relacionadas a gestao escolar e propor uma discussao
sobre as ementas informadas nas matrizes curriculares dos cursos. A quinta se¢ao
sintetiza, enfim, as nossas consideracoes finais sobre as informacdes levantadas,
apontando novas perspectivas para o debate sobre o tema, seja no campo das
pesquisas educacionais, seja no que toca as politicas publicas educacionais.

A FORMACAO INICIAL DE DIRIGENTES ESCOLARES: UM
CAMPO POUCO EXPLORADO

No intuito de realizar uma aproximacdo com o tema, realizamos um
levantamento exploratério dos artigos publicados sobre a formacio inicial de
diretores escolares no Brasil. O levantamento foi realizado em quatro petiddicos,
por noés selecionados com base nos critérios de expressividade e acessibilidade,
considerando-se a importancia da instituicio divulgadora e sua circulagiao
nacional. Os periddicos selecionados foram: Educacio e Sociedade; Revista
Brasileira de Educacio; Ensaio: Avaliacio e Politicas Publicas em Educacio; e
Revista Brasileira de Politica ¢ Administracdo Escolar. Nao foi delimitado um
periodo de corte, de forma que todos os artigos disponiveis na plataforma
online dos periddicos selecionados participaram da busca. Como ferramenta de
busca, utilizamos as palavras-chave gestao ¢ formagao inicial. Em alguns casos, dada
a inexisténcia de resultados para essa chave de busca, redefinimos para direcao,
diretores ¢ formagdo inicial. A leitura dos resumos dos artigos selecionados pela busca
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online definiu a selecdo dos artigos que tratavam sobre a formacio inicial dos
diretores, totalizando 17 artigos. O quadro a seguir resume a frequéncia de artigos
selecionados de acordo com esses critérios, em cada periédico:

Quadro 1 - Levantamento de Artigos publicados sobre o tema

sl Selggign?dos Di:;gg:lseis repne
Educacéo e Sociedade 4 728 0,5%
Revista Brasileira de Educagao 2 649 0,3%
Ensaio: Avaliag&o e Politicas Publicas em Educagéo 3 A77 0,6%
Revista Brasileira de Politica e Administragdo Escolar 8 669 1,2%

Artigos Disponiveis2

Destaca-se, com os dados apresentados acima, a escassez de publicagoes
sobre a temdtica em importantes periddicos que divulgam as pesquisas
educacionais em nosso pafs. Ha que se considerar, ainda, que mesmo entre os
artigos selecionados, nem todos abordam, diretamente, a formacao inicial dos
diretores escolares no Brasil. André e colegas (1999), por exemplo, realizam um
estado da arte das pesquisas sobre a formacao de professores no Brasil, ressaltando
que poucos estudos se dedicaram a analisar os cursos de Pedagogia (e suas
matrizes curriculares) como objeto de andlise sobre a formacdo de professores.
Em sua categorizagdo, que destaca os estudos sobre as relagoes entre teoria e
pratica na formacdo docente, ndo ¢ mencionada a abrangéncia ou pertinéncia
dessa formagao inicial para a atuacdo profissional na gestio escolar. O trabalho
de Sa Barreto (2015), que traz uma atualizacdo de estudo anterior realizado para
a Unesco (GATTI e SA BARRETO, 2009), também se dedica a formacio inicial
dos docentes no Brasil, utilizando dados nacionais sobre a educagio superior. A
autora questiona a pretensao do curso em “preparar a0 mesmo tempo professores
de educacio infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, especialistas em
educacio, diretores e supervisores” (SA BARRETO, 2015, p. 687). Os cursos de
Pedagogia sdo interesse central do trabalho de Aguiar e Melo (2005). As autoras
argumentam sobre o espaco politico e a centralidade da formagao docente,
mas o reconhecimento deste como (também) o espaco da formacao inicial de
gestores educacionais nao € o foco do trabalho. Costa, Lima e Leite (2015) trazem
importante contribui¢io para a reflexdo sobre a construcdo do profissionalismo
do gestor escolar. Indagam quais seriam os saberes necessarios para o exercicio
dessa funcio e, a partir dos dados analisados, destacam a valorizacao da formacao
continuada, sem mencionar a formagao inicial desses profissionais. Os trabalhos

2 O numero se refere a todos os artigos de cada periddico disponibilizados ox line.
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apresentados acima exemplificam os artigos selecionados (8), que abordavam a
formacio inicial docente ou os cursos de licenciaturas, mas nao consideravam,
nessa tematica, a formacao do profissional que atuara na gestao escolar.

Dentre os 17 artigos selecionados, nove destacavam a formagio inicial
dos diretores escolares. Donoso e colegas (2012) analisam a formacgao desses
atores no Chile. Os autores trazem importantes reflexdes sobre a relacio entre
formagao inicial e formagao continuada, destacando a necessidade de politicas
indutoras de cursos de formagao especificos para a gestao escolar. Aguiar (2011),
por sua vez, traz uma reflexdo sobre a formacao de diretores escolares no Brasil
nos anos 2000, com foco nos cursos de especializacdo, especialmente aqueles
oferecidos pelo MEC. A autora, contudo, ndo vincula a oferta dessa modalidade de
formagao (e sua crescente expansao nos ultimos anos) a uma possivel deficiéncia
na formagcao inicial desses profissionais. Paro (2009) traz uma reflexdo sobre a
contribui¢io tedrica do trabalho de José Quirino Ribeiro para pensar a formagao
dos gestores escolares. O trabalho, no entanto, ndo problematiza a realidade
da formagdo dos diretores a partir de dados empiricos. Leite e Lima (2015)
analisam os relatos de diretores sobre seus desafios na gestio, informagoes que
seriam usadas na fundamentacio de um curso de formacdo continuada. Apesar
de n3o abordar diretamente o tema da formacio inicial, os autores destacam
o despreparo e a ma formagdo entre os desafios apontados pelos seus sujeitos
de pesquisa. Por seu turno, Sa Barreto (2011) avanca em sua discussio sobre a
formagao de professores no Brasil. A autora analisa as matrizes curriculares de
uma amostra de cursos de licenciatura, apontando suas tendéncias e limitacOes:
“os conhecimentos referentes aos sistemas educacionais sio inexpressivos,
sendo que a gestdo escolar, curriculos e oficio docente tém presenca irrisoria
na estrutura curricular” (SA BARRETO, 2011, p. 44). Castro (2007) traz uma
analise das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, tragando
uma evolucdo da legislacio sobre o tema. A autora considera a “inadequa¢io dos
cursos ao mercado de trabalho para o pedagogo”, no que se refere a formagao
dos especialistas educacionais. Souza (2005), a partir de dados de um survey
realizado em quatro municipios fluminenses, levanta fatores associados a variagao
dos resultados dos alunos. Destaca-se o achado do efeito negativo significativo
da variavel referente a formacio do diretor em nivel superior para a explicagio
estatistica pretendida. Ja Costa e Figueiredo (2013) buscam construir um quadro
de referéncia para a formacdo de lideres escolares, tendo como inspiracio as
experiéncias realizadas no Canada e na Inglaterra.

Entre os artigos selecionados nesse levantamento, o trabalho de Souza
(2008) ¢ o que mais profundamente discute e problematiza a formagao inicial
de diretores escolares. O autor apresenta um estudo sobre a producio de
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conhecimento e o ensino de gestdo educacional no Brasil. Ao discutir as relagdes
entre as teorias da administracio e o campo educacional, assim como os rumos
tomados pela pesquisa sobre a temdtica, Souza (2008) questiona, com base no
trabalho de Littrell e Foster, se a formacao inicial dos diretores escolares traz

diferencas para a sua atuagao:

[...] a avaliacdo mais preliminar indica que aqueles professores nao formados em
gestao educacional, isto ¢, educadores que assumiram a fungio dirigente sem a
base de conhecimentos tida como prépria do campo e que também nao tiveram
acesso a ela durante o tempo em que estavam na dire¢do, nio se safam nem
melhor nem pior no desempenho profissional do que os diretores concursados
ou especializados tecnicamente na fungio. (SOUZA, 2008, p. 56-57)

Vale salientar o questionamento levantado pelo autor sobre a eficiéncia
dessa formacao inicial (e também da formagao continuada) em suprir as demandas
e desafios da gestio escolar. Souza (2008) considera que ela é insuficiente,
sobretudo pelo carater prescritivo que costuma assumir, decorrente da falta de
uma consisténcia tedrica no campo das pesquisas em gestao escolar. Este trabalho
procura ampliar os referenciais para essa discussao, lancando um olhar para os
cursos de licenciatura e suas matrizes curriculares no intuito de identificar a
presenca de disciplinas voltadas para uma pretensa formacao inicial para a gestao
escolar.

A FORMACAO INICIAL DOS DIRETORES NO BRASIL:
DEFININDO O DESENHO DA PESQUISA

A amostra de cursos de licenciatura usada no presente estudo foi
construida a partir de informagdes provenientes do Censo do Ensino Superior
de 2015. Buscou-se contemplar tanto a diversidade regional de institui¢des —
tratando-se, portanto, de uma amostra estratificada por grandes regides — quanto
a concentracio de instituicdes formadoras de docentes para a educacdo basica
que exerciam a fungido de diretores das escolas publicas estaduais ¢ municipais
que participaram da edi¢do de 2015 da Prova Brasil. Na base de dados de cursos,
foram selecionados aqueles classificados sob o cédigo de area especifica referente
aos cursos de formacio de professores e ciéncias da educagio (14), compostos
por trés codigos de area detalhada: ciéncias da educacio (142), formacio de
professores de matérias especificas (145) e formacao de professores de disciplinas
profissionais (146). Para este desenho amostral, assumimos como hipotese que
os cursos que integravam o Censo do Ensino Superior de 2015 selecionados
conforme o critério acima eram do mesmo “tipo” (incluindo Pedagogia e outras
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Licenciaturas) indicado pelos diretores que responderam aos questionarios da
Prova Brasil. Configura-se, portanto, uma aproxima¢ao para a analise sobre a
formagao inicial dos diretores que ja estdo em exercicio e daqueles que ainda estao
em formacao.

A tabela 1 a seguir conjuga informacoes provenientes do SAEB 2015 e
do Censo da educacao superior 2015 para apresentar a distribuicao, por grandes
regides, da populacio de diretores e dos cursos de formacio por eles indicados

nas respostas a0s questionarios:

Tabela 1 - Distribuicdo de Diretores e Cursos de Licenciatura por Regides

Diretores Cursos*

Regido N % N %
norte 6035 10,8 796 104
nordeste 17926 32,2 1859 244
sudeste 19071 34,2 2494 327
sul 8450 15,2 1186 155
centro-oeste 4211 7.6 673 8.8
Total 55693 100 7008 ",8

(*) Partz dos cursos registrados no Censodo Ensing Superior - 5,2% ou 521 cursos - s3ods
modslidede educacie 4 detincia e ndo conameoma informecio referente 3 grande regido.

Fonte: Produzido pelos autores, com dados do SAEB 2105 e do Censo da Educagiao Superior, 2105.

Os dados compilados sugerem alguma correspondéncia entre a
concentrac¢ao regional de diretores e de cursos de formagao de docentes em nivel
superior ainda que, obviamente, nao se trate de uma relacao direta. Ressalta-se que
as regioes sudeste e nordeste concentram tanto a populacdo de diretores quanto
o volume de cursos. Esses cursos, por sua vez, estio distribuidos entre diversas

categorias administrativas, como ilustra a tabela 2 a seguir:
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Tabela 2 - Cursos de Licenciatura: categorias administrativas

regiao
) - " centro- Total
Categoria Administrativa norte  nordeste  sudeste sul J—

Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica 0,0% 0,0% 0,1% 0 0% 00% 0,0%
Centro Universitario 2.9% 1,1% 14,3% 7,3% 71% 7,6%

Faculdade 157% 18,5% 36,1% 18,8% 26,1% 25,3%

Institute F ederal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia 9,0% 7,0% 3,7% 55% T3% 58%
Universidade 72,4% 73,4% 45 7% 68,5% 58,8% 61,2%
Total 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%  100,0% 100,0%

N 796 1859 2494 1186 673 7008

Fonte: Produzido pelos autores, com dados do Censo da Educagio Superior, 2105.

Como mostra a Tabela 2, a composi¢ao regional dos cursos por tipo de
organiza¢ao académica varia bastante. Nos estados das regides norte, nordeste e
sul, os cursos oferecidos por universidades prevalecem, configurando em torno
de 70% do total de cursos registrados no Censo. Na regido sudeste a prevaléncia
de cursos oferecidos por universidades é menor (45%), assim como no centro-
oeste (58%), que contam com uma propor¢io maior de cursos alocados em
faculdades isoladas e centros universitarios. Isto reflete em certa medida a maior
concentra¢do de instituicGes privadas nessas regiGes, ¢ uma maior quantidade
de professores/diretores formados em institui¢des publicas nas regides norte e
nordeste.

Em termos de volume de matriculas, a média observada para os cursos
constantes na base de dados ¢ de 200,17 matriculas em média por curso, totalizando
1.471.630 matriculas em cursos de licenciatura. Ha uma diferenca muito
significativa no volume médio de matriculas em cursos de educacio a distancia em
relagdo a média geral, dado que esses cursos contam com 934,58 matriculas, em
média. Ja a média de matriculas entre os cursos presenciais ¢ de 134,55 matriculas.
A tabela abaixo apresenta esses contrastes em termos das diferencas regionais no
indicador, tanto em termos de volume de matriculas quanto em nivel médio por
curso:
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Tabela 3 - Matricula nos cursos de licenciatura: total e média por curso

n® médio de

Regigo CUrsos matriculas  matriculas por
curso
norte 750 118.904 158 54
nordeste 1813 252397 139,22
sudeste 2385 339,940 141 94
sul nav 12899 99,30
centro-oeste 654 83,930 128,35
EAD 603 563.551 934 58
Total 7352 1.471.630 20017

Fonte: Produzido pelos autores, com dados do Censo da Educagdo Superior, 2105.

A partir dessas trés dimensoes — regido, tipo de organizacio académica
e volume de matriculas — procedemos a selecio da amostra representativa dos
cursos para analisar suas matrizes curriculares. Foram entdo selecionados 1%
dos cursos por regido dentro de cada tipo de organizacio académica’, sendo
escolhidos aleatoriamente dentre aqueles cursos com maior volume de matriculas.
A tabela a seguir descreve essas escolhas, expressando o numero final de cursos
selecionados*:

Tabela 4 - Amostra representativa de cursos a serem analisados

Regido Unﬁ:"ﬁtirt‘;m Faculdade CEFETAFET Universidade  Total
norte 0 1 1 B 8
nordeste 0 3 1 14 18
sudeste 4 9 1 12 26
sul 1 2 1 8 12
centro-oeste 0 2 0 4 6
EAD 8 0 0 0 8
Total 13 17 4 a 78

Fonte: Produzido pelos autores, com dados do Censo da Educagdo Superior, 2105.

3 No caso dos cursos EAD todos estiao alocados em Centros Universitarios.

4 A tabela descrevendo os cursos e instituicdes encontra-se no anexo.
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Em anexo, apresentamos a lista completa dos 78 cursos e respectivas
institui¢des, cujas matrizes curriculares dos cursos de formagido de professores
foram analisadas. Como pode ser observado nesta listagem, algumas instituicdes
foram selecionadas em mais de um curso de licenciatura (por exemplo, PUC-
Goias nos cursos de Pedagogia e Educagao Fisica). Porém, em alguns casos, o
mesmo curso se repetiu na amostra (por exemplo, Faculdade Sumaré, Curso de
Pedagogia). Esta ocorréncia se deu, provavelmente, pelo registro do curso estar
duplicado na base do Censo da Educagao Superior, como diurno e noturno, por
exemplo. Considerando que nessas situagoes a matriz curricular seria a mesma,
interpretamos essas situagdes como casos duplicados e as retiramos da nossa
amostra final, que passou entdo a contar com 74 cursos de licenciatura assim
distribuidos:

Quadro 2 - Distribuigdo da amostra

Cursos Instituigdes

Pedagogia Outras licenciaturas Publicas Privadas
51(69%) 23 (31%) 29 (39%) 45 (61%)

Fonte: Produzido pelos autores, com dados do Censo da Educacio Superior, 2105

O LUGAR DA GESTAO ESCOLAR NAS MATRIZES
CURRICULARES DOS CURSOS DE LICENCIATURA

Examinamos a matriz curricular da graduacio de cada um dos 74 cursos
de formagao docente selecionados para nossa amostra. Considerando o processo
de amostragem representativa por cluster (grupos) descrito na secao anterior, esta
analise nos oferece uma aproximacao razoavel sobre a abrangéncia dos contetidos
relacionados a gestao escolar que integram a formacao inicial daqueles docentes,
possiveis futuros diretores escolares. Para tanto, buscamos a matriz curricular
desses cursos nas paginas da Internet das respectivas institui¢oes de ensino.

Dos 74 cursos de nossa amostra’, 16 nao disponibilizavam suas matrizes
curriculares nos sites das instituicGes e, portanto, nao foi possivel inclui-los
na analise que cobre, portanto, apenas as matrizes curriculares de 58 cursos.
Num momento inicial de exploracio da amostra, observamos que em algumas
institui¢des privadas, como a rede Anhanguera ou Estacio, a matriz curricular é
unica para todas as unidades do pafs. Tais matrizes foram, assim, consideradas
tantas vezes quantas apareceram em nossa amostra. A partit das matrizes

5 Para esta etapa do trabalho, contamos com a preciosa colabora¢ao da Bolsista de Iniciagio Cientifica,
Victoria Perez
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curriculares, identificamos e quantificamos as matérias oferecidas relacionadas
a gestdo escolar nos cursos de pedagogia. Nas outras licenciaturas, procuramos
identificar, entre as disciplinas pedagdgicas, quantas estariam relacionadas a
formacio para a gestdo escolar ¢/ou potencialmente tratariam de temas atinentes
a gestdo da escola. O quadro 4 a seguir sintetiza os resultados:

Quadro 3 - Disciplinas relacionadas a Gestao Escolar nos cursos

analisados
Quantidade de Disciplinas
relacionadas a Gestéo Escolar na Cursos de Pedagogia Outras licenciaturas
Matriz Curricular

0 0 4

1 4 10

2 8 1

3 10 1

4 6 1

5 ou mais 13 0

Total 4 17

Fonte: Produzido pelos autores, com dados do Censo da Educac¢ao Superior, 2105

Como era de se esperar, ha uma maior incidéncia de disciplinas
relacionadas a gestdo escolar nos cursos de Pedagogia, que também as ofertam
em maior quantidade e diversidade. Essa predominancia possivelmente esta
relacionada ao fato de que as disciplinas pedagdgicas obrigatérias que compdem
os cursos de licenciatura normalmente se limitam ao campo da didatica e da
psicologia da educacio, incluindo em alguns casos sociologia ou filosofia da
educagdo. Na amostra analisada, 82% dos cursos de licenciatura (14 dos 17)
ofereciam 1 ou nenhuma disciplina relacionada a gestao escolar. Considerando
que 43% dos diretores declararam em 2015 que sua formacio inicial havia sido
em curso de licenciatura diferente de Pedagogia, a informagdo apresentada nesta
primeira analise quantitativa chama a aten¢do para a muito provavel insuficiéncia
dos conteudos curriculares voltados para a atuacdao do gestor escolar na formacao
ofertada nesses cursos.

Para além da quantificacio das disciplinas, procuramos olhar para a
distribuicao dessas nas matrizes curriculares, buscando identificar a tendéncia
dessa oferta. Em seguida apresentamos nossas consideracoes sobre esta analise
em trés blocos.
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ESTAGIO EM GESTAO EDUCACIONAL/ESCOLAR

Dentre as matrizes curriculares analisadas, 20 apresentavam a disciplina
de Estigio em Gestdo Educacional/Escolar, sendo que 19 desses cursos eram
de Pedagogia ¢ um deles oferecia 2 disciplinas de estdgio nesse campo. Na
formagao docente, o estagio pode ser entendido como “/eus de formagao do
professor reflexivo-pesquisador, de aprendizagem significativas da profissdo, de
cultura do magistério, de aproximacio investigativa da realidade e do seu contexto
social” (LIMA, 2008, p. 204). Assim, podemos considerar o estigio em gestao
como uma possibilidade para o licenciando se aproximar da pratica da gestao
escolar, compreender esse campo de atuagdo a partir de suas especificidades reais.
Contudo, em nossa amostra, menos da metade dos cursos analisados oferecem
essa possibilidade aos licenciandos.

ADJETIVACAO NA DENOMINACAO DAS DISCIPLINAS

Uma das coisas que nos chamou a atenc¢io foi a adjetivacio do termo
Gestdo na denominagdo das disciplinas ofertadas nas matrizes curriculares
analisadas. As mais comuns eram Gestio Escolar e Gestao Educacional, mas
encontramos também Gestdo Democratica da Educacio e Gestido Pedagogica,
por exemplo. No caso desta ultima, levantamos a hipdtese da tentativa de um
recorte no campo da gestio educacional enfocando, na disciplina, a atuacio da
gestdo nas atividades que o diretor pode desenvolver para apoiar ou promover o
trabalho escolar de ensino-aprendizagem junto aos professores e suas condigcdes
de trabalho. Cabe, porém, indagar se essa interpretagdo procede ou, em que
medida a denominagio considera como gestdo escolar a gestio da aprendizagem
dos alunos ou a gestdo do trabalho docente, por exemplo.

No caso da disciplina Gestao Democratica da Educag¢io (uma ocorréncia
apenas), interpretamos a adjetivagdo como uma opgao politica dos elaboradores
do Projeto Politico Pedagbgico da institui¢io na perspectiva de demarcar uma
caracterizagao defendida sobre como deve ser empreendida a gestao escolar: de
forma democratica. Vieira (2007) aponta essa tendéncia:

[-..] 2 gestio democritica tende a ser um tema preferencial entre os estudiosos da
educagao. Justamente por representar um valor defendido pela grande maioria
dos que militam no campo da educagio publica e que, por isso mesmo, tendem
a manifestar interesse pelas dimensdes que expressam o “valor publico” da(s)
politica(s) e da gestdo. (ob. cit. p. 58)
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Porém, vale problematizar qual tem sido a concep¢io de gestio
democratica trabalhada nos cursos de formacio de professores e em que
medida ela consegue ultrapassar as indica¢oes legais para o campo. Na mesma
dire¢io, patece-nos importante discutir como ir além da logica da participagiao
da comunidade na rotina escolar como expressio de uma gestdao democratica,
considerando a distribuicdo de poderes, saberes e interesses que estdo presentes
de forma diferenciada e frequentemente conflituosa entre os diferentes atores
escolares.

A presenca de disciplinas nomeadas como Gestio Escolar ou Gestio
Educacional nos remete a delimitacdo desses campos. Ainda de acordo com Vieira
(2007, p.60), “a gestdo educacional refere-se ao ambito dos sistemas educacionais;
a gestdo escolar diz respeito aos estabelecimentos de ensino”. Assim, a oferta de
uma ou outra disciplina nos levou a indagar se a denominag¢io Gestio Educacional
preveria apenas uma discussao mais genérica sobre a gestdo no campo educacional
ou implicaria efetivamente o estudo dos sistemas educacionais ¢ os desafios
relacionados a administracdo das diferentes redes de ensino (regulagdo legal da
matricula, das carreiras dos profissionais, da alocacio dos docentes em escolas e
turmas, sistemas de avaliacdo, curriculos etc.), alcancando a regulacdo da gestao
das escolas da rede (quantidade e qualificacio dos profissionais das equipes de
gestdo, acesso as diferentes funcoes etc.). No caso da disciplina Gestao Escolar,
o enfoque seria apenas na atuacdo do gestor na rotina escolar ou discutiria essa
atuagdo considerando o sistema ao qual cada unidade escolar pertencer Foi
interessante encontrar um curso (Pedagogia, do Instituto Federal de Educacio,
Ciéncia e Tecnologia Catarinense) que ofertava as duas disciplinas separadamente.
Essa poderia ser tanto uma tentativa de articular as visdes macro e micro da
gestdo no campo educacional, considerando o tempo necessario para cada uma
delas, como, ao contrario, uma fragmentacao do objeto de estudo, desarticulando
o estudo da gestiao dos sistemas educacionais da gestio do espago escolar.

VARIACAO DAS DISCIPLINAS RELACIONADAS A GESTAO
ESCOLAR

Entre as disciplinas consideradas por nés como relacionadas a0 campo
da gestdo escolar® presentes nas matrizes curriculares dos cursos analisados,
encontra-se uma variedade de opg¢des: Organizacio do trabalho pedagdgico,
Organizacao da Educacio Basica, Cultura Organizacional, entre outras. Algumas

6 Vale ressaltar que esta escolha foi uma decisao dos autores, considerando a experiéncia de pesquisa
no campo da Gestao Escolar e como docentes de cursos de Formagio de Professores.
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chamavam a aten¢do pela composicio complexa de seu nome: “Contexto
da Institui¢do Escolar: organizacdo e gestio pedagogica da escola”; “Gestao
Educacional, sistema de ensino e legislacio educacional”. Para além da aparente
imprecisio do objeto de estudo dessas diferentes denominagdes, ressaltamos a
justaposicao de temas. Nos exemplos apresentados, seria importante refletir sobre
a viabilidade de abarcar com profundidade conceitual todos os temas elencados ja
no titulo da disciplina, ou ainda sobre como organizar e planejar as aulas em uma
tematica tdo ampla.

Entre as disciplinas relacionadas a gestao escolar ofertadas nos cursos
analisados, as mais frequentes foram: Legislacio Educacional, Politica Educacional
e Planejamento. Em se tratando da disciplina Legislacao Educacional, considerando
sua relevancia para a atuacdo do gestor escolar, nos perguntamos se sua proposicao
seria na perspectiva de formagao desse profissional ou na apresentacio de um
conjunto de ferramentas de atuacdo. Enquanto possivel ferramenta, pode-
se discutit em que medida o conhecimento da legislacdo educacional seria um
caminho para a atuagdo pratica a partir da mesma, particularmente no contexto
brasileiro, que prevé o regime de colaborac¢io e consideravel autonomia dos entes
federados na gestao de suas redes de ensino.

Notamos que na distribuicdo das disciplinas havia tanto Politica
Educacional como Politicas Educacionais. Entendemos que essa decisao (singular
ou plural) reflete também o posicionamento ou compreensio politica de quem
propoe e, portanto, nomeia. De acordo com Pedro e Puig (1998 apud VIEIRA,
2007, p. 55-506):

A Politica Educacional ¢é, portanto, a reflexdo tedrica sobre as politicas
educacionais (...) se ha de considerar a Politica Educacional como uma
aplicacdo da Ciéncia Politica ao estudo do setor educacional e, por sua patte, as
politicas educacionais como politicas publicas que se dirigem a resolver questoes
educacionais.

Nesse sentido, a disciplina Politica Educacional se dedicaria ao estudo
mais amplo, sobre os conceitos do campo da ciéncia politica necessarios para
a compreensao das politicas educacionais, e a disciplina Politicas Educacionais
se ateria ao estudo e andlise das politicas publicas no campo da educagaor Até
certo ponto, independentemente da resposta que se dé a essa pergunta, a reflexao
que nos parece necessaria é se seria possivel analisar de maneira consistente as
politicas publicas no campo da educacdo sem considerar o arcabougo conceitual
ja existente do campo da ciéncia politica. Por outro lado, parece inegavel a
necessidade de os cursos de licenciatura oferecerem um conhecimento sélido e
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critico sobre politicas educacionais que instrumentalize os futuros profissionais
para sua implementa¢do no ambito da escola com possibilidades de favorecer a
qualidade e a equidade da educacio publica.

A disciplina Planejamento ou Planejamento Educacional também teve
oferta frequente nas matrizes curriculares analisadas. Entendendo essa disciplina
como uma abordagem macro do planejamento (incluindo planejamento do
sistema educacional e os planos educacionais nacionais), sua relagdo com a gestio
escolar se daria a partir da compreensao de sua fun¢ao de media¢io na organizagao
e gestdo da oferta da educagio escolar. Contudo, cabe discutir a abordagem
dessa disciplina nos cursos de formagdo de professores que forma a maioria dos
diretores das escolas publicas brasileiras, tanto do ponto de vista de sua relacao
com o campo da Ciéncia Politica em didlogo com o campo educacional, como no
que toca a0 lastro necessario no campo da administracio puiblica e da discussio
sobre as diferentes modalidades e perspectivas de planejamento aplicadas ao
campo da gestdo educacional.

Na analise da variaciao das disciplinas relacionadas a gestiao escolar, dois
cursos nos chamaram a atencdo pela discrepancia nessa oferta em relagdo aos
demais. O curso de Pedagogia do Centro Universitario Herminio Ometto traz em
sua matriz curricular 9 disciplinas que consideramos relacionadas a gestao escolar.
Ja o curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Maringa apresenta em sua
matriz 11 disciplinas relacionadas a essa dimensdo. Para além da diversidade
dos temas abordados, inter-relacionando a gestao escolar e/ou educacional a
diferentes topicos, nos chama a atenc¢ao a oferta de um numero significativo de
disciplinas que poderiam subsidiar a formacdo para a gestio escolar. Fica, no
entanto, a questdo sobre em que medida essa decisao expressaria uma op¢ao por
valorizar essa formacdo no Projeto Politico Pedagdgico desses cursos e se essa
valotizacdo poderia implicar na redugio de outras disciplinas relacionadas do
curso, considerando as diferentes inser¢cdes profissionais que preve.

CONSIDERACOES FINAIS

No presente artigo propusemos uma discussao sobre a formacio inicial
dos diretores escolares das escolas publicas brasileiras, que em sua grande maioria
obtém sua formagio inicial em cursos de licenciatura. A partir de um levantamento
bibliografico, apontamos a escassez de pesquisas sobre o tema e propusemos a
ampliacdo dessa reflexdo. Tomando como referéncia os dados da Prova Brasil
2015 referentes a formagao inicial dos diretores (87% graduados em Pedagogia
e/ou outras licenciaturas), analisamos a distribuiciao de cursos de licenciatura em
todas as regioes do Brasil, considerando os tipos de institui¢oes e modalidades de
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cursos, buscando delimitar uma aproximagio razoavel daqueles em que a maioria
desses profissionais se formaram. Construimos uma amostra representativa
desses cursos — considerando a regido, o tipo de organizacao académica e o
volume de matriculas — selecionando aleatoriamente 1% do total dentro desses
critérios (priorizando os com maior volume de matriculas). Procedemos entio a
analise das matrizes curriculares dos cursos da amostra e observamos a frequéncia
e as tendéncias das disciplinas que podetiam estar relacionadas a formacao para
a gestao escolar. Nosso argumento era de que os cursos de graduagao cursados
pela maioria dos diretores escolares tém diferentes niveis de abordagens e
aproximagdes as temdticas relacionadas a gestdo escolar.

Com efeito, a analise realizada a partir da amostra construida para
esta pesquisa apontou a discrepancia entre os cursos de pedagogia e as outras
licenciaturas no que se refere a oferta de disciplinas relacionadas ao exercicio da
gestdo escolar. Poderfamos inferir, a partir dessa tendéncia, que os pedagogos
estariam mais bem preparados em sua formagio inicial do que seus colegas de
outras licenciaturas para assumir a direcio de uma escola (lembrando que, nas
informacdes sobre as escolas publicas brasileiras, a porcentagem de diretores que
cursaram pedagogia ou outra licenciatura é praticamente igual).

A partir da analise empreendida, levantamos diversos questionamentos
sobre as disciplinas relacionadas a gestdo escolar encontradas nos curriculos dos
cursos. Inicialmente, destacamos a necessidade de discutir o préprio conceito de
gestdo escolar e suas implicacOes para o trabalho docente e, sobretudo, para a
aprendizagem de todos os alunos das redes publicas de educacdo basica. Desse
ponto de vista, parece necessario ainda problematizar a concep¢io de gestio
democratica e em que medida se vai além do referencial normativo do campo e
se discute as diferentes formas — e seus respectivos desafios — de participacdo dos
atores escolares e ndo escolates, considerando seus diferentes poderes, interesses
e saberes, muitas vezes em conflito no ambiente dos estabelecimentos publicos de
ensino. Por outro lado, parece-nos também importante articular essa discussao com
o estudo dos sistemas educacionais e os desafios relacionados a administracao das
diferentes redes de ensino no que se refere a regulagiao do acesso e permanéncia
bem-sucedida do alunado, da alocagao e valorizacdo profissional dos professores,
da gestao do curriculo e da avaliacio etc.

Também nos parece relevante a reflexdo sobre a articulagio das politicas
publicas educacionais com o arcabougo conceitual ja existente do campo da
ciéncia politica, da administracdo publica e da sociologia das organiza¢des no
ambito da formacao inicial de futuros diretores escolares no setor publico. Trata-
se de garantir-lhes insumos para uma compreensio mais ampla e critica das
politicas educacionais, particularmente na perspectiva de que, por sua funcio,
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serao mediadores necessarios de processos de implementacao com possibilidades
de favorecer a qualidade e a equidade da educacio publica. Também nessa
perspectiva, se poderia discutit o conteudo das disciplinas relacionadas ao
planejamento educacional, considerando tanto seus aspectos macro vinculados
a legislagio e a governan¢a do sistema educacional, como enquanto insumo
necessario a gestdo da oferta da educacio escolar.

Consideramos que o estudo das matrizes curriculares de nossa amostra,
além de possibilitar a analise sobre a oferta ou lacuna de disciplinas relacionadas
a gestao escolar nos cursos de formacao inicial de diretores escolares, possibilitou
levantar questionamentos relevantes sobre o teor ¢ a fundamentagio dessas
disciplinas, como apresentado acima. Acreditamos que a reflexdo aqui iniciada
certamente poderd contribuir para a discussio sobre a formacio inicial de
diretores escolares, que ainda segue atualmente vinculada a formagio docente.

Desse ponto de vista, cabe ressaltar que uma revisdo nos cursos de
formagao de professores estd em pauta no momento, uma vez que, recentemente,
o MEC prop6s uma Base Nacional Comum para Formacio de Professores da
Educacao Basica, aprovada pelo Conselho Nacional de Educaciao (CNE).

O documento trata muito brevemente dos gestores e técnicos da
Educagiao Basica, limitando-se a reconhecer sua importancia e caracteristicas
diferenciadas, indicando a necessidade de elaboracio futura de “referenciais de
formacio de gestores e técnicos da Educagio Basica” (BRASIL, 2018, p.56) em
consonancia com a atualizacao da BNC para a formacio inicial de docentes, ainda
que a apresentagao do documento indique a desarticula¢do da formacao para a
gestido escolar do curso de formagao docente.

A formagao inicial para a atuagao na gestao escolar, vinculada a formacao
docente nos cursos de licenciatura, apresenta deficiéncias, inconsisténcias e
discrepancias que esta pesquisa buscou apresentar e discutir a partir de um estudo
amostral. Os achados, ainda que exploratérios, apontam importantes caminhos
que merecem ser aprofundados em estudos futuros. A proposicao de uma Base
Nacional Comum para a formacio de professores da educacio basica como
estratégia de atualizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais vigentes se articula
as metas do PNE 2014-2024 e desafia os formadores e pesquisadores a refletir
sobre as possiveis mudangas no rumo da formagcéo inicial desse profissional, que
também tem sido a formacao inicial da maioria dos diretores das escolas publicas
brasileiras. Este artico buscou reunir elementos nesse sentido, valorizando as
experiéncias que vém sendo desenvolvidas nas institui¢des de ensino superior no
Brasil e a produgio cientifica nacional e internacional sobre o tema.
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Anexo

UF Nomsa Curso Nomsa IES Municipio
EDUCACAOFELA CENTRO UNVERSITARIDCLARETIMND

PEDAGDEN CENTROUMNMWERS ITARD DA GRANDE DOURADOS

PEDAGOGEA CENTRO UNVERS TARID DE MARMNGA - UNCESUMA R

PEDAGDGEN CENTRO LNWVERS MARD HERMIND OMETTD

HISTORM, CEMTRO UMK ERSITARIOINTERNACIONAL
HISTORM, CENTRO LML ERSITARIO LE ONARDODA VNG

PEDAGDGEN CENTROUNNWE RSITARD SOCIESC

PEDAGDGEN CENTRO LML ERSITARID LNEBER
sP PEDAGDGEN CENTRO LMMVERSITARD ANHANGUERS DE SAD PALLD Sa0 Paul
sp EDUCACAOFELA FENTRO LMW ERSITARIO DAS FACULDADE S METROPOLITANAS LNDWA Saa Paul
PR EDUCACAOFELA CENTRO LNVERS TARIKD DE MA RMNGA - UNCESUMA R herirga
P PEDAGDGEA Certro Universitirio Esticin Radial de S0 Pauio - Estido UNRADAL S8 o Paul
sP PEDAGDGEN CENTRO LMIVERSITARD [TAL O BRASILEIRD Sa0 Paul
=] PEDAGOGEA FACULDAVE AMHANGLIERA DE ANAPOUIS Arcprais
sp PEDAGDGEN FACULDADE ANHANGUERA DE GUARLLHOS Cusrubis
sp PEDAGDGEN FACUL DADE ANHANGUERA DE OSASC0 [a =
RS EDUCACAOFELA FACULDADE ANHAMNGIERA DE PELOTAS Prdotors
sp PEDAGDEA FACUL DADE ANHANGUERA DE SAD BERNARDD S0 B emand o do Campo
sP PEDAGDGEN FACULDADE ANHANGUERA DE TABOAO DA SERRA Tabaaada Sem
ES PEDAGDGEN FACULDWALE CAP MABA DA SERRA Sema
BA PEDAGOGEA FACUL DADE EUGENIDGOMES ki
I PEDAGDGEN FACULDADE J - LMIDADE |- GAMA Brasia
FE PEDAGDGEN FACULDADE JOAOUM NABUCORECIFE Reacifer
sp PEDAGDGEA FACULDADE NOSSA CIDADE Caragioubm
sp PEDAGDEA FACLLDADE SUMARE 580 Paul
sP PEDAGDGEN FACLLDADE SUMARE Sa0 Paul
RJ PEDAGDGEN FACULDADES NTEGRADAS CAMPOGRANDENSES Riode Jansm
PA PEDAGDEN FACULDADES INTEGRADAS IPRANGA Bedéan
PR PEDAGDGEN FACULDADES NTEGRADAS SANTA CRUZDE CURMBA Curisiba
5C PEDAGDGEN [TITUTO FEDERAL DE EDUCAGED, CENCI E TECNOLOGK CATARNE Carmbiid
AR EDUCACAOFELA FTITUTD FEDERAL DE EDUCACAD, CIENCH E TECNOLOGK DE RORAI Boa Vista
Rl CENCIAS BIOLOGLAS METITUTOFEDERAL DE EDUCACAQ, CENCIA E TECHOLOGEA DO Pl Termeesire
RJ GEOGRAFR ETITUTO FEDERAL DE EDUCACAD, CENCIA E TECHOLOGEA FLUMINEN] Campos dos Gaytacares
FE PEDAGDGEN HSTITUTD SUPERIDR DE EDUCACAD DE PESOUERA Pereuesic
&0 PEDAGDEN PONTFCW UNNE RSDADE CATOLCA DE GOIAS Gdria
&0 EDUCACAOFELA PONTIFCK UNVE RSDADE CATOLCA DE GOIAS Csdiria
sp PEDAGDGEN UNIVERS DADE ANHANGLUERA DE SAOPALLD - LMANSP Sarrio Anckré
sp PEDAGDGEN LMW ERSDADE CIDADE DE SADPALLO 5o Paul
sp PEDAGDEA LMIVERSIDADE CRUZERODOSUL Sio Paui
oF PEDAGDGEN LMIVERSIDADE DE BRASLIA Brasha
sP LETRAS LMW ERSIDADE DE SA0 PALLOD Sa0 Paul
PA PEDAGDGEN LMIVERSIDADE D0 ESTADD DO PARA Bedén
R PEDAGOGEA LAMIWVERSIDADE DD ESTADD DO RO DE JANERD Fiode Jaresm
RS PEDAGDGEN LIIVERS DADE DO WALE DD RD DOS SINOS Sia Leopada
PR PEDAGDGEN LMIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRMNA Lordrira
PR PEDAGDGEN LMW ERSIDADE ESTADUAL DE MARINGA haxirga
CE PEDAGOGEA LMIVERSIDADE ESTADUAL DD CEARA Fertalera
CE PEDAGDGEN UMNIVERS DADE ESTADUAL DO VALE DD ACARAL Satw
CE LETRAS - PORTUGLES UMNIVERS DADE ESTADUAL DO VALE DD ACARAL Satw
FB PEDAGDEA UMWE RESDADE FEDERAL DA PARN EA Jodo Pz
AL PEDAGDEA LW ERSDADE FEDERAL DE ALAGDAS Moo
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uF Homs Curso Homs IES Municipio
AL PEDAGOGA UNVERSDADE FEDERAL DE ALAGOAS Mo
e LETRAS UMVERSDADE FEDERAL DE MINAS GERNS B Haraorme
PE PEDAGOGA LMIVERSDADE FEDERAL E PERNAMBLCO Rt
A PEDAGOGA UNIVERS DADE FEDERAL DO ACRE Fia Erarmm
A PEDAGOGA LNIVERSIDADE FEDERAL D0 AMAZONAS Merenss
AM_ |ETRAS - LINGIA E LITERATURA PORTUGUES UNIVERSIDADE FEDERAL D0 AMAZONAS Meruns
PA PEDAGOGA UMIVERS DADE FEDERAL DO PARA B
PR PEDAGOGA UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA Curt
Pl PEDAGOGA UNVERSDADE FEDERAL DOPRU Tems
RN PEDAGOGA LNIVERSDADE FEDERAL DO RID GRANDE DONORTE et
RS EDUCAGADFELA LNIVERSIDADE FEDERAL 0 RD GRANDE DO SLL Porn Alre
RS LETRAS LNIVERSIDADE FEDERAL [0 RD GRANDE DO S1L Purin Ay
RS PEDAGOGA LNIVERSIDADE FEDERAL [0 RD GRANDE DO S1L Purin Ay
RS HISTORR LNIVERSIDADE FEDERAL [0 RD GRANDE DO S1L Purin Ay
RJ PEDAGOGA UNVERSDADE FEDERAL FLLMNENSE Heeri
A PEDAGOGA LNIVERSIDADE HILTON LINS Merenss
sP PEDAGOGA UNIVERSIDADE NOVE DE JULHO S P
sP PEDAGOGA UNIVERSIDADE NOVE DE JULHO S P
5P EDUCAGADFELA UNIVERSIDADE NOVE DE JULHD S Paxi
5P EDUCAGAOFELA UNIVERSIDADE NOWE DE JULHO Séi Pani
5P PEDAGOGA UNIVERSIDADE NOWE DE JULHO Séi Pani
oF PEDAGOGA LNVERSDADE PALLISTA Bramsia
CE PEDAGOGA LNNERSDADE REGDNAL [0 CARRY Cat
CE LETRAS - LNGUA PORTUGLESA LNNERSDADE REGDNAL [0 CARRY Caw
cE HSTORR LNNERSDADE REGDNAL D0 CARRY G
CE CENCIAS BILOGEAS LNNERSDADE REGDNAL [0 CARRY Cam
CE GECERAFR LNNERSDADE REGDNAL [0 CARR G
CE EDUCAGADFELA LNNERSDADE REGDNAL [0 CARRY Caw

(Fonte: Produzido pelos autores, com dados do Censo da Educacao Supetior, 2105)
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Resumo: Este artigo é resultado de uma pesquisa realizada no ano de 2019 e teve
como objetivo apresentar os fundamentos teéricos e metodolégicos da formagao
continuada dos professores na Geréncia de Formagao dos Profissionais da SME
(GERFOR). A pesquisa teve como metodologia o levantamento bibliografico
e documental, fundamentada em Janela (2000), Saviani (2008), Dias Sobrinho
(2003), Luckesi (2010), Libaneo (2015), Guimardes (2004), entre outros.
Concluiu-se que tendo em vista que as politicas para formagio continuada
abrangem cursos de curta ou longa duragio, que objetivam promover a
atualizagdo, desenvolvimento e aprofundamento profissional constante dos
profissionais docente, que busquem atender as necessidades recorrentes da
pratica educacional, bem como acompanhar o desenvolvimento da legislagao
educacional e promover a atualizacio permanente dos conhecimentos e saberes
da docéncia, a GERFOR tem atuado nesse sentido, de modo a subsidiar as
melhorias das praticas dentro do ambiente escolar.

Palavras-chave: Formagio de professores ¢ politicas publicas; Formagio de
professores e avaliagdes externas; Formacio de professores e avaliagao.

Abstract: This article is the result of a survey carried ont in 2019 and aimed to present
the theoretical and methodological foundations of continuing teacher training in the SME
Professional  Training Management (GERFOR). The research had as methodology
bibliographic survey, documentary research, and empirical stage, with the application of
questionnaires - for the coordination of GERFOR and the students. The research had as
theoretical basis Janela (2000), Saviani (2008), Dias Sobrinbo (2003), Luckesi (2010),
Libaneo (2015), Guimaraes (2004), among others. 1t was concluded that GERFOR plans
its conrses based on the demands raised by managers and teachers of the network contemplating
aspects related to large-scale evaluations (national IDEB and other tests applied at the state
and municipal levels). the main contents required in the exam of the Bragil Exam (Portuguese
and Mathematics).

Keywords: Teacher training and public policies; Teacher training and external evaluation;
Teacher training and evalnation.
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Resumen: Este articulo es el resultado de nna investigacion realizada en 2019 con el objetivo
de presentar los fundamentos tedricos y metodoligicos de la formacion continna del profesorado
en Gestion de la Formacion Profesional de la SME (GERFOR). La investigacion tuvo
como metodologia la encuesta bibliogrdfica, la investigacion documental y la etapa empirica,
con aplicacion de cuestionarios para la coordinacion de GERFOR y los estudiantes. La
investigacion tuvo como base tedrica Janela (2000), Saviani (2008), Dias Sobrinbo (2003),
Liunckesi (2010), Libdneo (2015), Guimaraes (2004), entre otros. Se concluyd que GERFOR
planifica sus cursos en funcion de las demandas planteadas por los gerentes y maestros de la
red contemplando aspectos relacionados con evaluaciones a gran escala (IDEB nacional y otras
pruebas aplicadas a nivel estatal y municipal). Los principales contenidos requeridos en el
examen del Excamen de Brasil (Portugués y Matemticas).

Palabras clave: Formacién docente y politicas piiblicas; Formacién del profesorado y
evalnacion externa; Formacion y evalnaciin del profesorado.

INTRODUCAO

Este estudo apresenta parte dos resultados de uma pesquisa realizada no
Programa de Pés-Graduacio em Educacio (PPGE), da Faculdade de Educacao
(FE) da Universidade Federal de Goias (UFG), na linha de pesquisa Estado,
Politicas e Historia da Educacao, e situa-se no campo de estudos das politicas
publicas educacionais relativas a formacio e valorizaciao docente.

O estudo da Gerénciade Formacio dos Profissionais da SME fundamenta-
se no principio de que a formagao docente se constitui como algo permanente,
sendo constitutiva e constituinte da profissionalidade docente (GUIMARAES,
2000), refere-se aos aspectos de atuacdo do professor e é inerente ao trabalho
politico-pedagogico-didatico.

Nesse sentido, Chimentdo (2009, p. 3) considera que a formacio
continuada deve ser vista “como processo permanente de aperfeicoamento dos
saberes necessarios a atividade profissional, realizado apds a formacio inicial,
com o objetivo de assegurar um ensino de melhor qualidade dos educandos”.

Dentre os diversos modos de formacido continuada vigentes no Brasil,
destacam-se os cursos de extensdo e de aprimoramento que podem ter carga
horéria variada de acordo com a sua proposta e os scus objetivos, em geral
realizados em menor tempo. Os cursos de especializagiao Lato Sensu, por sua vez,
exigem carga horaria minima de 360 horas, enquanto na pos-graduacio Strcto
Sensu é conferido o diploma de mestre/doutor. Destaca-se que o atual Plano
Nacional de Educaciao (PNE), Lei 13.005 (BRASIL, 2014) prevé, em sua Meta
16, “formar, em nivel de pés-graduacio, cinquenta por cento dos professores da
educagio basica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos os
profissionais da educagio basica formacdo continuada em sua area de atuacio,
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considerando as necessidades, demandas e contextualizacbes dos sistemas de
ensino.” Portanto, nota-se que a formacao continuada de professores é colocada
como politica de Estado no PNE em vigor.

As politicas de formacido continuada ganharam um maior protagonismo
a partir da década de 1990, quando as questoes relativas a melhoria da qualidade
da educacao basica passaram a ser prioridade na Reforma do Estado brasileiro,
promovida pelo governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-1998 e 1999-
2002). Nesse contexto, melhorar a qualidade significava melhorar o desempenho
dos estudantes e, para isso, foram implementadas as primeiras politicas de
avaliacdo em larga escala no Brasil, apos a experiéncia ser considerada exitosa no
estado de Sao Paulo.

De acordo com Gatti (2013), a partir de 1993, o MEC, juntamente com
as Secretarias Estaduais de Educacio, implementou o Sistema de Avaliagdo da
Educacio Basica (SAEB), que tinha como base uma amostra nacional de alunos,
abrangendo séries do ensino fundamental e médio, inicialmente com provas
objetivas do modelo classico e aplicagdio de questionarios informativos sobre
alunos e escolas. A intencdo era “prover informacdes para tomadas de decisao
quanto a diversos aspectos das politicas educacionais, bem como para pesquisas e
discussoes, a partir da geragao e organizagao de informagoes sobre o desempenho
académico dos alunos nos sistemas e de fatores a eles associados” (GATTI, 2013,
p. 56).

Segundo a autora, o SAEB possuia dois grandes eixos: o primeiro visava o
acesso a0 ensino basico, a demanda e a eficiéncia; o segundo tratava da qualidade,
considerando quatro dimensdes: o produto, 0 contexto, 0 processo e 0s INSuMos.
Os instrumentos para coleta de dados eram as provas dos alunos, questionarios
para os alunos, professores e diretores, ¢ questionarios sobre as condi¢coes da
escola.

Atuando como consultora do governo Fernando Henrique Cardoso
(FHC), Gatti destaca que, em 1995, apds discussoes de pesquisadores da
Fundagio Carlos Chagas (FCC) com a presidéncia do INEP/MEC e com o entao
ministro da Educa¢iao Paulo Renato de Souza, a metodologia desse sistema foi
alterada e adotou-se a Teoria de Resposta ao Item (TRI). Essa mudanca foi feita
por acreditar que a “metodologia poderia oferecer, com suas escalas, melhores
condi¢des de comparabilidade dos resultados” (GATTI, 2013, p. 57). Naquele
momento, a avaliacio deveria cumprir uma funcéo diagnostica. No final da década
de 1990, em acréscimo,
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agregaram-se ao modelo geral de avaliagio estudos de caso de situacoes
especificas consideradas relevantes para analise mais aprofundada de fatores
contextuais intervenientes nos resultados. Conhecimentos importantes foram
levantados sobre a interrelacdo de fatores no cotidiano escolar que favoreciam
bons desempenhos de alunos em condi¢des contextuais dispares (p. 57).

Ainda de acordo com a autora, posteriormente, em 2007, o MEC
expandiu a avaliacio de desempenho do sistema educacional, com a Prova Brasil,
aplicada a todos os alunos dos primeiros anos do ensino fundamental, integrando
essa prova ao SAEB, possibilitando avangar na constru¢ao de um indicador, o
Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB), composto de dados
a partir do fluxo escolar e das médias de desempenho nas avaliagdes nacionais.
Essas médias referem-se ao desempenho no SAEB para os estados e na Prova
Brasil para os municipios (GATTI, 2013, p. 57).

Freitas (2013), porém, mostra que a publicacao dos resultados do IDEB
acabou estimulando comportamentos destinados a comparacio, competi¢ao,
premiacdo e punicdo, distanciando-o do seu objetivo inicial de contribuir para
melhorar a qualidade do ensino de forma socialmente referenciada. Os processos
de avaliagio em larga escala tornaram-se centrais na definicdo das politicas
educacionais, influenciando na definicao dos curticulos ao induzir os conteudos
para o que preveem as matrizes de referéncia dos exames e dos aportes de recursos
para as redes e escolas, que passaram a balizar as politicas de premiagao a docentes
e gestores que obtivessem os melhores resultados, o que acabou estimulando
gestores a selecionarem os alunos com melhor desempenho para fazer a prova,
forcando artificialmente um bom resultado no ranking (ASSIS e AMARAL, 2013).

Tendo em vista esses ¢ outros eventos que mostram os problemas
relacionados a grande centralidade dos resultados das avalia¢cGes em larga escala,
buscou-se, com este estudo, responder a seguinte questio: como ocorre a
formagao continuada dos professores na Geréncia de Formagao dos Profissionais
da SME (GERFOR) e em que medida os exames nacionais em larga escala tém
influenciado essa formacao?

Elegeu-se como objetivos especificos: a) analisar as politicas publicas que
tém subsidiado a formacao continuada de professores no Brasil entre os anos de
2008 a 2016; b) analisar qual é a concep¢ao sobre formagao inicial e continuada de
professores expressas nessas politicas; ¢) caracterizar a Geréncia de Formagao dos
Profissionais da SME; d) identificar os fundamentos tedricos e metodolégicos
que sustentam a formacio continuada dos professores na Geréncia de formagao
dos Profissionais da SME; e) analisar o histérico da Geréncia de formagao dos
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Profissionais da SME; f) Identificar e analisar as possiveis relacGes entre os
resultados dos exames em larga escala (IDEB) e os processos de formacio da
GERFOR.

Do ponto de vista metodolégico, esta pesquisa foi desenvolvida com
base nos principios da abordagem qualitativa de pesquisa, consistindo em um
estudo de caso no qual se apresentam os fundamentos teéricos e normativos da
formagao continuada da rede municipal de Goidnia.

Como recorte temporal, elegeu-se os anos de 2008 e 2016, periodo de
implantagao do IDEB, que, segundo o Ministério da Educacio (2016), foi criado
em 2007, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), com o “objetivo de medir a qualidade do aprendizado nacional e
estabelecer metas para a melhoria do ensino” (p. 1). Os testes para a formulagao
do IDEB foram aplicados nos quinto ¢ nono anos do Ensino Fundamental, em
que os estudantes respondem questes de Lingua Portuguesa (focadas em leitura)
e Matematica (com foco em resolu¢io de problemas). O indice, que divulga
resultados no periodo de dois em dois anos, conta também com respostas a
um questionario socioecondmico, em que os estudantes informam fatores que
podem influenciar o desempenho, assim como questionarios para coletas de
dados demograficos, perfil profissional e as condi¢oes de trabalho, respondidos
por professores e diretores das turmas avaliadas.. Definiu-se o limite de 2016 por
marcar o fim de um ciclo da politica' (2003-2010 — dois mandatos do presidente
Lula, e 2011-2016 — um mandato e meio da presidenta Dilma) em que o Brasil
foi governado por um partido politico popular, mais alinhado as pautas sociais
progressistas de perspectiva socialdemocrata (SOUZA, 2017).

FORMACAO CONTINUADA PARA O PROFISSIONAL DOCENTE

No que tange a formagao continuada de professores no Brasil, Andald
(1995) afirma que essas iniciativas comec¢aram a ganhar forca nos anos 1960,
quando o INEP, juntamente com a dire¢io dos Cursos de Aperfeicoamento
do Instituto de Educagdo do Rio de Janeiro, promoveram estudos sobre o

1 Em agosto de 2016, a presidenta eleita pelo Partido dos Trabalhadores para o seu segundo mandato,
Dilma Rousseff sofreu um impeachment. No entanto, de acordo com Assis e Lima (2018), “esta claro para
parte significativa da sociedade brasileira que o impedimento de Dilma Rousseff, em 2016 caracterizou-se como
um golpe, pois nao teve relagao com “crime de responsabilidade” tampouco com desvios de dinheiro publico
ou corrupg¢ao, mas com a interrup¢ao de um projeto de Estado que vinha sendo construido desde a elei¢ao do
presidente Lula, em 2002, que passou a incluir os pobres no or¢amento, a investir mais recursos publicos em
educagio ¢ a priorizar a criagio e ampliacao de politicas de cunho social, com vistas a reducio da pobreza e da
histérica desigualdade social brasileira” (p.1). A esse respeito recomenda-se também: SOUZA, Jessé. A elite do
atraso. Rio de Janeiro: LeYa, 2017; BOURDIEU, Pierre. A distingio: critica social do julgamento. Porto Alegre:
Zouk, 2011.
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aperfeicoamento docente e passaram a questionar os objetivos dos cursos que
eram oferecidos, com a intenc¢do de aprimorar aquela formagao.

Nesse sentido, Silva e Frade (1997) afirmam que, nas altimas trés décadas
do século XX, no Brasil, houve trés momentos politicos que influenciaram
significativamente a formacio continuada de professores, que sdo: a ditatura
militar (1964-1985), o movimento de democratizacio da sociedade (1985) e os
movimentos de mundializagao da cultura e da economia (a partir do século XXI).
Para tanto, buscou-se entender a importancia da formacdo continuada de
professores com o intuito de atender as demandas especificas que emergiam
no cotidiano da escola, objetivando a garantia de um aprendizado permanente,
voltado para a politica da pratica docente (SILVA e FRADE, 1997). Ribas (2000)
afirma que, nos anos 1980, os programas de formagao continuada oferecidos pelo
governo ¢ destinados a professores da rede publica tinham surtido pouco efeito,
pois as propostas eram descontinuas e nao atendiam as necessidades das escolas
e dos professores.

A década de 1990 vem arraigada de novas questoes, tais como a
mundializacdo da cultura e a globalizacio da economia, o desenvolvimento
tecnologico, dentre outros, que passaram a exigir dos docentes posicionamentos
relacionados a essa demanda, novos procedimentos de estudo e trabalhos docente.
Esse perfodo se destaca também pela exigéncia de que as universidades devem
ser as principais responsaveis pela formacio inicial e continuada de professores
(ALFERES ¢ MAINARDES, 2011).

Portanto, Silva e Frade (1997) afirmam que, mesmo com a importante
presenca da universidade na formagdo de professores, a falta de qualidade na
formagao que é oferecida seria reflexo da desvinculagio das teorias educacionais
abordadas pelos curticulos dos cursos de formacdo dos licenciados com a
realidade dentro da escola, os problemas que ali sdo enfrentados diariamente,
pois a universidade, por vezes, considera desnecessario tratar das necessidades das
escolas em processos de formagao e reflexio.

Silva e Frade (1997) nos mostram ainda que, no inicio da década de
1990, comegou a ser enfatizada a formagao do professor em servico, aquela que
acontece dentro dainstitui¢ao de ensino, tais como oficinas, palestras, dentre outras
modalidades, com a justificativa de que os pacotes de treinamento e encontros
dos quais os professores participavam até entdo nio estavam sendo suficientes
para a melhoria da qualidade do ensino, fazendo-se necessatio a participacdo dos
professores de forma ativa na construgio do saber. Propunha-se, entio, uma
formagao continuada em seu local de trabalho, por meio de reflexdo continua
sobre a pratica dentro da escola.
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Assim, a partir da década de 1990, as politicas passaram a considerar o
professor como destaque, por considerar que esse profissional foi inserido no
debate educacional. Porém, a formacao destinada a ele sofreu consequéncias, tais
como o aligeiramento, a fragmentacio e a diminuicdo de contetdos.

Soares (2008) acredita que essa fragmentacao e aligeiramento curricular
ocorreu devido a agregacio da reflexdo da pratica dos professores as tendéncias
que passaram a formular os curriculos a partir da definicdo de “competéncias”,
cuja formagdo prioriza um profissional tecnicamente competente, porém
inoperante, disciplinado e adaptado, no que tange a politica, pois

[...] na medida em que sdo fragilizados, precarizados, aligeirados e esvaziados
de conteudo os processos de trabalho e formacgao dos professores, em especial
daqueles que atuam ou irdo atuar na escola publica, ha uma crescente e gradativa
desqualificagio desses profissionais e, por sua vez, o enfraquecimento da
possibilidade da escola estar, de alguma forma, contribuindo para o fortalecimento
de um projeto contra hegemonico de sociedade (p. 140).

Na mesma linha de analise, Gatti (2008) acredita que a proposta da
formagao continuada deve ser a de contribuir para a melhoria do ensino e diminuir
o fracasso escolar, e afirma que os programas de formagao continuada ainda nao
conseguiram atingir os objetivos propostos, por nao compreenderem essa tarefa
como sendo complexa, componente de um sistema educacional democratico, nao
seletivo e nem excludente, que isoladamente nao atingird mudangas significativas.

Autores como Pimenta e Ghedin (2002), Freire (2001) ¢ Alonso (1999)
afirmam que a pratica reflexiva ¢ a orientagdo fundamental para a formagao
continuada e, nesse sentido, deixam de entender a formacao continuada do
docente como simples processo de atualizacdo — que, por vezes, pode ter ligacao
com o contexto em que o professor atua —, mas consideram que o fator principal
¢ a construcio de conhecimentos e teorias sobre a sua propria pratica docente,
por meio da reflexdo critica.

No artigo 67 da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional
(LDBEN), lei n°. 9.394 (BRASIL, 1990), ¢ estipulado aos sistemas de ensino o
dever de promover a valorizagido do profissional que busca essa formacio e, no
seu inciso 11, a referida lei prevé o aperfeicoamento como obrigacao dos poderes
publicos, assim como a concessao de licenca temporaria remunerada para esse
objetivo. Baseado nesse Artigo, o municipio e Goiania tem cumprido o papel de
oferecer aos servidores da Rede Municipal a formagao continuada em exercicio da
profissio, além de contar com a possibilidade de autorizar licengas remuneradas
para a realizacdo de formacoes Stricto Sensu.
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Para autores como Névoa (1991) e Veiga (1998), as agbes relacionadas
a educacdo continuada no Brasil s6 foram intensificadas nas ultimas décadas do
século XX, em meados da década de 1980, mas apenas na década seguinte (anos
1990) foi considerada como uma das possibilidades para constru¢io de um novo
perfil do professor.

A Rede Nacional de Formacio Continuada de Professores da Educacao
Bisica® (BRASIL, 2005) estabelece que “a formagio do educador deve ser
permanente e ndo apenas pontual, [pois] a formacdo continuada nio é correcao
de um curso por ventura precario, mas necessaria para a reflexdo permanente do
professot” (p. 5) (acréscimos nosso), buscando sempre a melhoria na qualidade do
ensino ofertado pela educacio puiblica.

Assim, o Conselho Nacional de Educacao (CNE), em sua resolucio de
N° 2 (BRASIL, 2015), de 1 de julho de 2015, formaliza as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacdo inicial em nfvel superior, bem como a formacao
continuada. O artigo 16, do capitulo VI, intitulado “Da formacao continuada dos
profissionais do magistério”, descreve que

a formacido continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes
e valores, e envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides
pedagdgicas, cursos, programas e agdes para além da formagio minima exigida
ao exercicio do magistério na educagio basica, tendo como principal finalidade
a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico,
pedagdgico, ético e politico do profissional docente (BRASIL, 2015, p. 13).

O documento também prevé que a formacdo continuada compreende
todas as atividades que abordam aspectos relacionados a atuacao do profissional,
que permitam refletir sobre suas praticas e objetivem reformular agdes no
exercicio da profissao.

O artigo 17 das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN; BRASIL,
2015), orienta que a formagdo continuada deve ser pautada na oferta de atividades
que busquem a formacio docente, além de cursos de atualizagdo, extensao,
aperfeicoamento, especializagdo, mestrado e doutorado que agreguem novos
saberes e praticas, articulados as politicas e gestdo da educagio, a 4rea de atuagao
do profissional e as instituicdes de educacio basica, em suas diferentes etapas e
modalidades da educacao (p. 14).

2 Criada em 2004, objetivando a contribuicio para a melhoria da qualidade da formacao dos
professores e alunos. HEssa rede tem como publico alvo os professores de educagio basica da rede publica de
ensino.
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Nesse sentido, Imbernén (2001) afirma que a escolha da formacio
deveria ser pautada na analise que cada um faz sobre sua propria pratica docente,
ou seja, “um processo constante de autoavaliacio que oriente seu trabalho. A
orientacio pata esse processo de reflexdo exige uma proposta ctitica da intervengao
educativa, uma analise da pratica do ponto de vista dos pressupostos ideolégicos e
comportamentais subjacentes.” (p. 48-49).

Em consonancia, Gatti (2013) afirma que, desde o fim do século XX e
inicio do XXI, comegaram as iniciativas para a formagao continuada, muitas vezes
com programas de cardter compensatorio, que procuravam suptir os déficits de
uma suposta ma formacio, enquanto o real objetivo deveria ser a atualizagio ¢ o
aprofundamento de conhecimentos novos, aprimoramento e inovagdes, tanto em
questdes da vida geral, quanto no ambito da area de atuagio.

Alferes e Mainardes (2011) acreditam que

para que tal situacio seja transformada, é necessirio que se estabelecam
programas de formagio continuada de professores, como meio de fomentar a
producio de intelectuais criticos, de aprimorar seus conhecimentos tedricos e
estimular sua reflexio critica a partir de seu contexto da pratica (p.10).

Assim, a proposta de formagdo continuada podera alcancar seu
principal objetivo, que deve ser a possibilidade de os professores confrontarem e
repensarem os seus referenciais e praticas pedagdgicas, fundamentados em uma
concepgao critica, de modo a melhorar seu exercicio docente, além de fortalecer
o reconhecimento de sua profissionalidade’. Ferreira (2008) acredita que uma
perspectiva critica da formacgio continuada precisa acontecer em um ambiente
que tenha comprometimento com o desenvolvimento da atuagdo docente,
articulando politicas sociais a pratica pedagogica e as agdes junto aos alunos, e
nao reproduzam uma visao meramente mercadolégica.

Alferes e Mainardes (2011) afirmam que a formagao continuada precisa
valorizar o saber tedrico, assim como fazer a instrumentalizacdo dos professores
para que cles possam implementar as praticas pedagdgicas com o intuito de
garantir a internaliza¢do do conhecimento por todos os discentes.

Saviani (2008), por sua vez, faz critica a formacdo de professores,
afirmando que por vezes cla é pensada de forma estratégica, somente para
atender ao mercado, sem se pensar em como contribuir para melhorias do sistema
educacional do pafs. Com relacdo ao pedagogo, por exemplo, considera que esse
profissional foi taxado de generalista, pois “se procurou privilegiar a formacio de
técnicos por meio das habilitagbes com fungdes supostamente bem especificas

3 Para Guimaraes (20006), a profissionalidade docente refere-se aos aspectos de atuagiao do professor e
¢ inerente ao trabalho pedagdgico-didatico.
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no ambito das escolas e sistemas de ensino que configurariam um mercado de
trabalho” (p.51). Nesse contexto, a formac¢iao do pedagogo esta subordinada a
produtividade social, buscando atender as demandas do mercado de trabalho e a
industria cultural!, o que, para Adorno (1999), “impede a formacio de individuos
autonomos, independentes, capazes de julgar e de decidir conscientemente” (p.
295).

Baseado em uma perspectiva marxista, Frigotto (2008) analisa que “a
educacdo dos diferentes grupos sociais de trabalhadores deve dar-se a fim
de habilita-los técnica, social e ideologicamente para o trabalho. Trata-se de
subordinar a func¢do social da educacio de forma controlada para responder as
demandas do capital” (p. 26).

Co¢lho e Guimaraes (2012) afirmam que a educac¢io ¢ considerada pela
sociedade e pelo Estado (MEC) conforme a légica da quantidade de produto e
resultados da produtividade, atendendo assim a légica do capital, sem se pensar
na qualidade do ensino ofertado. Entretanto, os autores acreditam que o principal
objetivo da formacio nio pode ser a preserva¢ao da situagdo atual dos individuos,
ou mesmo da sociedade, mas precisa ser um projeto de melhoria da sociedade
em geral e mesmo da educacdo, embasado na liberdade, igualdade, justica e
fraternidade.

Esses autores também acreditam que, no que tange a concep¢iao de
formacao de professores que atenda somente aos interesses do “mercado”,
a tendéncia é a de perpetuar aquilo que é tido como “verdade”. Por exemplo,
se os principios da formagdo forem baseados na logica do capitalismo para o
atendimento ao mercado de trabalho, as suas praticas como docentes transmitirdo
os ideais do capitalismo, contribuindo para a formagao de cidadaos consumidores
de informacdes, o que “limita capacidades e saberes e empobrece os horizontes
culturais e humanos dos educandos, além de deixar jovens e adultos vulneraveis no
mundo do trabalho” (COELHO e GUIMARAES, 2012, p. 10). Para os autores,

4 “se trata de uma transmissao programada e intencional de necessidades, costumes, vontades,
maneiras etc., para universalizar os pensamentos e as vontades da populagdo, para manipula-las a respeito do
que comprar, do que querer, do que fazer e de como agir.” (DONATO, 2008).
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A medida que se circunscreve a esfera do imediato, deixa-se banalizar e
empobrecer, esquece a complexidade e o carater conflituoso e contraditério
da sociedade ¢ das institui¢des, a educacio, a escola se desinteressam pela
interrogacao de seu sentido e razdo de ser e se torna incapaz de motivar e instigar
o pensamento ¢ a criagdo. E assim, corre o risco de contribuir para manter a
sociedade e as institui¢des, apenas fazendo-as funcionar, ao invés de ajudar os
individuos, a sociedade e a humanidade a buscarem a génese e o sentido dessas
contradicoes e conflitos, bem como a pensa-los, a compreendé-los e a manterem
uma convivéncia respeitosa com os que tém concepg¢des diferentes, mesmo
preservando suas convicgdes” (p. 10).

Assim, a formagdo continuada tem como principal func¢io contribuir
para o desenvolvimento pessoal e profissional do educador, no sentido de instigar
o pensamento critico e a autonomia docente para lidar com a realidade vivida
dentro do espaco escolar. Além disso, deve propiciar as ferramentas tedricas
e metodoldgicas para enfrentar e buscar as solugdes para os muitos desafios
impostos pelos processos de ensino, aprendizagem, gestdo e organizacdo do
trabalho escolar, insetidos numa sociedade em constante transformacao.

O CENTRO DE FORMACAO DE PROFESSORES NO MUNICIPIO
DE GOIANIA

Para compreender a relagdo entre a formagao continuada e as politicas
publicas de avaliacio em larga escala, foram analisados documentos como a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (BRASIL, 1990), a legislacdo relativa a
institui¢ao e implementacio do IDEB, as Diretrizes Curriculares da Formacio
Inicial e Continuada (BRASIL, 2015) e a Politica de Formacdo Continuada em
Rede (GOTIANIA, 2013) do municipio de Goiania. A fim de compreender o
contexto no qual os cutsistas estio inseridos, foi necessario conhecer e analisar
a Geréncia de Formacao dos Profissionais (GERFOR) da SME, bem como a
formagao continuada oferecida pela rede do municipio de Goiania.
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GERENCIA DE FORMAGAO DOS PROFISSIONAIS DA SME

O Centro de Formacio de Professores®, hoje nomeado Geréncia de
Formacao dos Profissionais da SME (GERFOR), foi criado em fevereiro de
1999, com o objetivo de proporcionar atividades para aperfeicoar a pratica
dos profissionais da educacao da Rede Municipal de Ensino. Antes da criacdo
do Centro de Formacio dos profissionais da Rede Municipal de Educacao de
Goiania, a formag¢io continuada se dava por meio de palestras, seminatios,
simpodsios, congressos, encontros, cursos em parceiras com as IES, bem como
pelo acompanhamento das equipes técnicas da SME, o que estd coerente com
as DCN (BRASIL, 2015), que afirmam, no inciso primeiro do Art. 17, que a
formagao continuada deve ser pautada na oferta de atividades que buscam a
formacdo e cursos de atualizacio, extensdo, aperfeicoamento, especializa¢ao,
mestrado e doutorado que agreguem novos saberes e praticas, articulados as
politicas e gestao da educacio, a area de atuacdo do profissional e as institui¢oes
de educagio basica, em suas diferentes etapas e modalidades.

No municipio de Goiania, a Geréncia de Formacao dos Profissionais
da Educacio ¢ responsavel pela formagao continuada dos profissionais da rede.
Segundo a coordenadora da GERFOR, sio ofertados em média 50 cursos por
ano, para cerca de 10.000 profissionais, desde a sua criacdo. A defini¢ao do publico
alvo para os cursos a serem oferecidos considera o perfil dos profissionais da
RME (Rede Municipal de Educacdo) aos quais se destinam, levando em conta
a funcdo exercida pelos profissionais: apoios técnicos-professores, diretores,
coordenadores, professores regentes e administrativos.

No caso dos cursos opcionais, as inscricbes sdo realizadas conforme
quantitativo de vagas disponibilizadas. Para os cursos que requerem representantes
das institui¢bes, quando obrigatérios, sdo realizadas pelo coletivo das proprias
escolas ou instituicdes. A GERFOR conta com um blog, por meio do qual sao
realizadas as inscri¢Oes para as agdes formativas (www.cefpe.blogspot.com.br).

A divulgacdo das acGes formativas acontece via oficio as Institui¢oes
Educacionais, por meio das Coordenadorias Regionais de Educacio (CRE)
e publicadas no blog da geréncia. Cabe a dire¢do e a coordenagao pedagdgica
das Instituicbes Educacionais a responsabilidade pela socializa¢io do oficio que
encaminha a divulgacdo de agdo formativa oferecida pela GERFOR. Quanto

5 A transi¢io de Centro de Formagio para Geréncia de Formacao, ocorre com Decreto N° 1981,
DE 08 de julho de 2016 que aprova o Regimento Interno da Secretaria Municipal de Educacio e Esporte,
no Capitulo III “Da organizacao estrutural”. O Art. 6 estabelece que “Integram a estrutura organizacional e
administrativa da SME, nos termos do item 13, do Anexo 1, da Lei Complementar n® 276/2015, com alteragoes
pela Lei Complementar n° 293, de 30 de junho de 2016” (p.05), nos itens 4. Superintendéncia Pedagdgica e de
Esportes e 4.1. Diretoria Pedagégica, na qual a Geréncia de Formagio de Profissionais da SME estd inserida.
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a quantidade de vagas a serem disponibilizadas para cada acdo formativa, a
defini¢do é feita pela propria Geréncia, sempre de acordo com o tema proposto e
as condi¢des para efetiva-la.

Em 2018 a Geréncia contava com 28 profissionais efetivos na formagao
continuada, que, segundo resposta prestada ao questionario de pesquisa pela
coordenacio, tem o seguinte perfil académico-profissional:

ter dominio teérico e metodolégico das Propostas Pedagdgicas da RME;
conhecer a dindmica interna de trabalho da RME; conhecer e compreender a
Politica de Formagao Continuada em Rede; ter dominio dos pressupostos da
Teoria Histérico-cultural; demonstrar uma postura investigativa e critica; ter
dominio do conhecimento cientifico, ético, estético e politico concernente a area
de trabalho em que atuara; ter capacidade de trabalhar de forma interdisciplinar
e coletiva (coordenacao da GERFOR, 2019).

De acordo com a coordenadora da geréncia, para atuarem na formacao
continuada, os profissionais da RME precisam ser indicados pelo Gabinete da
SME e pela Superintendéncia Pedagogica e de Esportes, Diretoria Pedagogica. A
selecio ¢ feita por meio de entrevista com a equipe gestora da GERFOR. Quanto
aos formadores que sdo convidados externos, atuam mediante o estabelecimento
de convénios e/ou parcerias com outras institui¢oes. Nesse caso, nao ha selecio,
uma vez que trabalham nas institui¢des parceiras.

Com relacao a formacao dos formadores da Geréncia de Formacio, a
coordenadora informou que eles se formam no exercicio de suas fun¢des com
participagdes em cursos, palestras, féruns, encontros, seminarios, grupos de estudo,
simposios, debates internos, dentre outros. A equipe de formadores das acOes
propostas, juntamente com as coordenadoras e geréncias, sio os responsaveis
por definir os planejamentos dos cursos a serem ofertados (conteudos, objetivos,
metodologia, materiais/recursos ¢ avaliagao).

Quanto ao Plano de Trabalho e os temas abordados pela GERFOR, sao
de responsabilidade da Superintendéncia Pedagégica e de Esportes, Geréncias
da Diretoria Pedagégica, Coordenadorias Regionais de Educacdo e também das
Institui¢des Educacionais, definidos, em geral, ap6s consulta aos responsaveis
pelas instituicdes por meio do didlogo estabelecido com as diferentes instancias
da SME e com os profissionais da RME. Quando questionada sobre a avaliagao
de desempenho dos cursistas, a coordenadora disse que
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se da por meio da participa¢io efetiva nos estudos, na realizacio das atividades
propostas, na andlise, sintese e apresentacio de uma proposta de intervengao
pedagdgica a partir dos dados da avaliagdo. Para ter direito a certificagdo o cursista
deve ter frequéncia minima de 75% (setenta e cinco por cento) e nota igual ou
superior a 70 (setenta), de acordo com o Estatuto dos Servidores do Magistério
Publico do Municipio de Goiania — Lei n° 091, de 26 de junho de 2000. A
acio formativa ¢ avaliada pelos cursistas mediante instrumento elaborado pela
GERFOR (coordenadora da GERFOR, 2019).

Ainda de acordo com a coordenadora, os cursos, quando obrigatorios,
acontecem dentro do horario de trabalho e em turmas que atendam o quantitativo
de profissionais convocados.

Atualmente, a formagio continuada oferecida pelo municipio de Goidnia
¢ regida pela Politica de Formacio Continuada em Rede (PFCR), a Proposta
Politico Pedagogica para a formacdo continuada dos profissionais da SME de
Goiania (GOTANITA, 2013), o até entio Centro de Formacio dos Profissionais
da Educacio (CFPE), agora GERFOR, sendo uma instancia do Departamento
Pedagégico (DEPE) que tem como responsabilidade propor, articular e
implementar a Politica de Formacido Continuada em Rede. A PFCR (2013)
ressalta que a formacdo continuada oferecida ndo se restringe aos professores,
mas abrange todos os profissionais envolvidos na educacio.

Nesse sentido, se faz necessario conhecer a concep¢ao desse documento.
Assim, a PFCR estabelece que por politica de formacao continuada compreende-
se “o conjunto de pressupostos politicos, epistemoldgicos e pedagdgicos
que orientam os saberes e praticas, considerando a unidade de todas as agdes
formativas empreendidas pela SME” (GOIANTIA, 2013, p. 9).

Assim,apoliticaanunciadadialogacomaRedeexterna (Conselho Municipal
de Educagao, Agéncias Formadoras, Secretarias Municipais, Movimentos Sociais,
Politicas Publicas, dentre outros), interna (entre os Departamentos e instancias da
SME), bem como com as instituicGes educacionais, a fim de qualificar e garantir
a consecugiao das Propostas Politico Pedagdgicas da Educa¢io Infantil, Ensino
Fundamental, da Infancia e da Adolescéncia ¢ da Educacio Fundamental de
Adolescentes, Jovens e Adultos. Essa Politica materializa-se por meio de Projetos
Formativos e A¢oes Formativas.

O documento também ressalta que, tao logo seja aprovada a Politica de
Formagio Continuada em Rede pelo Conselho Municipal de Educacio (CME),
“ndo havera necessidade de elaborar e encaminhar projetos de cursos isolados
para serem desenvolvidos, uma vez que todos eles deverdo partir dos pressupostos
aqui defendidos e dos projetos formativos deles apreendidos” (GOTANIA, 2013,
p. 9 e 10).
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Observa-se ainda que, na trajetéria dos processos formativos, buscou-se
possibilitar a problematiza¢ao da experiéncia docente imediata, com o intuito de
media-la com eixos epistemoldgicos das diversas areas de conhecimento que sao
fundamentais na educacao. Desse modo,

Essa intencionalidade resultou no afastamento de férmulas prescritivas,
assumindo, como principio e método, os fundamentos epistemolégicos do
conhecimento e suas possibilidades metodoldgicas. Essa perspectiva formativa
nao se limita ao “saber fazer” contingente e circunscrito as narrativas e relatos de
experiéncia, mas antes, envolve a articulaciio entre pressupostos pedagdgicos e a
realidade das institui¢Ges educacionais. (Ibid., p. 06).

Observa-se que esse principio converge para o que propoe Névoa (1991),
para quem a formagao continuada precisa ser critico reflexiva e nao deve ficar no
ambito de aperfeicoamento das praticas. E necessario que sejam fornecidos aos
professores “os meios de um pensamento autonomo e que facilite as dinamicas
de autoformacio participada, o que implica um investimento pessoal, um trabalho
livre e criativo sobre os percursos e 0s projectos proprios, com vistas a construgao
de uma identidade profissional” (p. 25).

A PFCR (2013) expressa a compreensio da RME em considerar a
formagao continuada como um movimento continuo e dialético, que possibilita
aos profissionais da educa¢io aspectos necessarios para a reflexdo da praxis
pedagogica nos diferentes espagos educativos da rede escolar. Busca, assim,
um constante didlogo com as politicas publicas educacionais nacionais e locais
que associam a formag¢do continuada para os profissionais da educagdo com a
qualidade da educacio basica no Brasil.

Em consonancia com a LDB, as ac¢bes formativas promovidas pela SME
assumem a formacdo sélida do profissional da educacio, a valorizagio e
profissionalizacio como pontos primordiais, reafirmando a importincia da
formacdo para qualificacdo do trabalho nas institui¢des educacionais e para a
progressiao na carreira docente e na administrativa, em consondncia, portanto,
com o Estatuto dos Servidores do Magistério Publico do Municipio de Goiania
(Lei Complementar n° 091, de 26 de junho de 2000) e Planos de Cargos, Carreiras
e Vencimentos dos Trabalhadores Administrativos da Educagao do Municipio de
Goidnia (Lei n° 9128, de 29 de dezembro de 2011). (Ibid., p. 08).

A PFCR considera a formacio continuada como elemento que contribui
paraaconsolidagao daidentidade profissional, e entdo “o foco das atengoes desloca-
se do quanto, do que e do como se acumula na formagao para a problematizagao
do sentido e do porqué se produz um conhecimento histérico e socialmente
determinado” (p. 8). Dessa forma, para contribuir com a qualificacio do saber-
fazer dos profissionais da educacido, busca privilegiar a pratica investigativa e
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problematizadora da realidade “tendo em vista uma formacio ctitica e propositiva
que interroga, questiona e que, coletivamente, promove mudangas qualitativas nas
acoes cotidianas” (p. 9).

Em decorréncia desses fatores, 2a PFCR estd em consonancia com a Rede
Nacional de Formagio Continuada de Professores da Educa¢ao Basica® (BRASIL,
2005), quando estabelece que “a formacao do educador deve ser permanente e
nao apenas pontual, [pois| a formacdo continuada nio é corre¢do de um curso
pot ventura precario, mas necessaria para a reflexdo permanente do professor” (p.
5, acréscimos nossos), buscando sempre a melhoria na qualidade do ensino ofertado
pela educacio.

A PFCR também atende ao que estabelece o Conselho Nacional de
Educacio (CNE), em sua resolu¢do de N° 2, de 1 de julho de 2015, que formaliza
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior,
bem como a formagio continuada. No artigo 16 do capitulo VI, intitulado “Da
formacao continuada dos profissionais do magistério”, descreve que

a formagdo continuada compreende dimensdes coletivas, organizacionais e
profissionais, bem como o repensar do processo pedagdgico, dos saberes
e valores, e envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides
pedagdgicas, cursos, programas ¢ acoes para além da formacdo minima exigida
a0 exercicio do magistério na educagio basica, tendo como principal finalidade
a reflexdo sobre a pratica educacional e a busca de aperfeicoamento técnico,
pedagdgico, ético e politico do profissional docente (Ibid., p. 13).

A PFCR estabelece que os Projetos de Ag¢oes Formativas,
obrigatoriamente, devem estar sintonizados com a legislacdo educacional —
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Basica, O Plano Nacional
Educacional (PNE), Plano Municipal de Educagio (PME) e os Regulamentos ¢
Portarias em ambito nacional e local. Em razao disso, os profissionais formadores
precisam conhecer os documentos que pautam cada nivel e modalidade, para
que seja possivel construirem agdes interdisciplinares e consolidar uma Politica
de Formaciao Continuada em Rede, o que pressupoe “qualificar os processos de
ensino e aprendizagem em todas as etapas ¢ modalidades que implicam agdes,
opgdes e politicas estratégicas na RME, tendo em vista a garantia do direito a
aprendizagem e a formac¢do humana de todos os sujeitos que participam do
processo educativo” (Ibid., p. 12).

6 Criada em 2004, objetivando a contribuicdo para a melhoria da qualidade da formagio dos
professores e alunos. Essa rede tem como publico alvo os professores de educacio basica da rede publica de
ensino.
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Do ponto de vista epistemologico, a Politica de Formacao Continuada da
SME reafirma os

pressupostos que norteiam a aprendizagem e o desenvolvimento humano em
uma Perspectiva Histérico-cultural e os Fundamentos do Materialismo Histérico
Dialético, como método de estudo e compreensio da realidade. E deste
referencial epistémico que se parte para a compreensio do sentido politico e
pedagbgico que articula as agdes formativas em Rede (Ibid., p. 14).

O documento destaca a importancia da estreita relagdo que deve existir
entre a Politica de Formacao e as politicas piblicas educacionais para que se possa
garantir os direitos sociais, humanos e civis.

A PFCR, que tem sua materializacdo pautada em projetos e acoes
formativas, deve partir da dialeticidade, da historicidade e da identidade
profissional. Para a efetivacio da PFCR, é necessario considerar os pressupostos
pedagogicos que devem conduzir essa politica, tais como considerar a formacao
como um processo continuo, capaz de agregar os saberes advindos da formagao
inicial com aqueles adquiridos no exercicio da profissao.

Segundo estabelece a PFCR, para que se efetive a Politica de Formagao
Continuada em Rede, é necessario considerar os pressupostos pedagdgicos que
irdo subsidiar a forma que esta Politica sera conduzida, tais como: a formagio
como processo continuo, que articule saberes da formacao inicial com os obtidos
no exercicio da profissao; os saberes da formacdo — articular o conhecimento
cientifico, o conhecimento pedagégico e o conhecimento sobre a Rede, ou
seja, aqueles que corroboram com o fortalecimento da identidade profissional,
bem como os que perpetuam as praticas consagradas culturalmente, por serem
significativos; a interdisciplinaridade, considerada como processo e resultado
de estudo e producdo de conhecimento sistematizado, pois trata, questiona,
interroga, estranha e valida o conhecimento.

A PFCR explicita preocupagdo com a formagio dos formadores da
GEFOR, sendo estes considerados “importantes sujeitos na consolidagdo desta
Politica” (p.32). Assim, estabelece que cabe ao Departamento Pedagégico (DEPE)
e a Geréncia de Formagio a priorizacio de temas como “a educa¢ao como politica
publica, a Teoria Histérico Cultural e o Materialismo Historico-dialético, como
fundamentos epistemoldgicos, a interdisciplinaridade, dentre outros” (p.31-32).

Destaca a importancia da articulagdo e parceria com as universidades
locais para “oferta de grupos de estudos para os professores/formadores do
CEFPE, como forma de ampliar e fortalecer o debate académico, bem como
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assessorar o CEFPE na conducdo dos estudos da Politica de Formagio” (p.32).
Enfatiza também a importincia de os formadores participarem de momento
externos, como apresentagoes, representagao e eventos externos a SME.

CONSIDERACOES FINAIS

No presente estudo buscou-se analisar as politicas publicas que tém
subsidiado a formacio continuada de professores no Brasil entre os anos de 2008 a
2016, identificando também os fundamentos histéricos, tedricos e metodolégicos
que sustentam a formagao continuada dos professores na Geréncia de Formagio
dos Profissionais da SME, por meio de pesquisa bibliografica e documental.

A formacio continuada dos profissionais da educacio de Goiania é de
responsabilidade da GEFOR, antes nomeada Centro de Formacio de Professores,
desde 1999, com o objetivo de proporcionar atividades para aperfeicoar a pratica
dos profissionais da educag¢io da Rede Municipal de Ensino.

De acordo com os resultados deste estudo, a formacdo continuada da
rede municipal de Goiania, que acontece via GERFOR, tem sido realizada com
a perspectiva de contribuir com a consolidagio da identidade profissional dos
professores e demais profissionais da rede, bem como com a qualidade do ensino
a ser ofertado, privilegiando uma pratica investigativa e problematizadora da
realidade. Os cursos sdao organizados a partir de temas sugeridos pelos professores,
objetivando discutir o dia a dia no espago escolar com vistas a possibilitar a
melhoria dos processos de ensino e aprendizagem.

Nesse cenario, a formagdo continuada se constitui como uma politica
publica que propicia a atualizagdo do profissional ja em exercicio da funcio.
Entretanto, a formacio também ¢é imersa no contexto de influéncia neoliberal,
no qual a formacao continuada é vista como uma oportunidade para atender as
demandas e necessidades imediatas oriundas do “mercado de trabalho”.

Em relacio as avaliagdes nacionais e em larga escala, este estudo mostrou
que as politicas publicas que as subsidiam, as justificam como sendo indutoras
de qualidade do ensino, na medida em que possibilita identificar as lacunas no
desenvolvimento dos estudantes. Quanto ao resultado da pesquisa no ambito
da GERFOR, foram analisados documentos e dados coletados divididos em
trés categorias para andlise: Geréncia de Formagao dos Profissionais da SME; o
processo de formacio continuada no municipio de Goidnia; a relagao das politicas
de avaliages externas (Saeb/Ideb) e a formagio continuada no municipio de
Goiania.
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Por fim, tendo em vista que as politicas para formagio continuada:
abrangem cursos de curta ou longa duragio; promovem a atualizagdo, o
desenvolvimento e aprofundamento profissional constante dos profissionais
docentes; buscam atender as necessidades recorrentes da pratica educacional;
acompanham o desenvolvimento da legislacio educacional e promovem a
atualizacdo permanente dos conhecimentos e saberes da docéncia, conclui-se que
a GERFOR tem alcangado os seus objetivos de modo a subsidiar as melhorias
das praticas dentro do ambiente escolar. Entretanto, embora haja indicios de que
os resultados do IDEB possam influenciar no planejamento dos cursos ofertados
pela GERFOR, o presente estudo é inconclusivo no que tange a esse aspecto,
nao nos permitindo afirmar que esse indice seja determinante dos curriculos dos
cursos ofertados no periodo estudado.
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Resumo: Este artigo tem o objetivo de explicitar e problematizar os desafios
enfrentados e as agGes adotadas pela gestdo escolar para a construgao da educacio
integral em uma escola municipal de Campinas-SP de ensino fundamental.
Utilizamos como procedimentos metodolégicos a revisio bibliografica, a
andlise documental e observa¢des participativas na unidade escolar pesquisada.
O processo de organizagio do espaco escolar demandou embates politicos e
pedagdgicos entre as instancias da Secretaria Municipal de Educacao e a equipe
gestora, prevalecendo as demandas da unidade escolar.

Palavras-chave: Educacio integral. Escola em Tempo Integral; Gestdo escolar.
Projeto politico-pedagdgico.

Abstract: This article aims to explain and problematize the challenges faced and the actions
adopted by the school management for the construction of full-time education in an elementary
school in the city of Sao Panlo. We used as methodological procedures the bibliographic review,

the documentary analysis, and participant observations on the researched school unit. The
process of organizing the school space involves political and pedagogical conflicts between
the instances of the Municipal Education Department and the management team, with the
prevalence of demands of the school nnit.

Keywords: Integral Education. Full-time education; School Management. Political-
Pedagogical Project.
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Resumen: Este articulo tiene como objetivo explicar y problematizar los desafios enfrentados y
las acciones tomadas por la administracion escolar para la construccion de la educacion a tiempo
completo en nna escuela municipal de Campinas (SP) de educacion primaria. Utilizamos conmo
procedimientos metodoldgicos la revision de literatura, andlisis de documentos y observaciones
participativas en la unidad escolar investigada. 151 proceso de organizacion del espacio escolar
excigid enfrentamientos politicos y pedagdgicos entre las instancias de la Secretaria Municipal de
Educacion y el equipo directivo, prevaleciendo las demandas de la nnidad escolar.

Palabras clave: Educacion integral. Educacion a tiempo completo; Gestion escolar. Proyecto
Politico Pedagdgico.

INTRODUCAO

Nos dltimos anos, verificamos o aumento de politicas educacionais que
promovem a ampliagdo do tempo de permanéncia dos estudantes na escola,
demandando inovagbes na organizacao curricular na dire¢dao da educagio integral
(COELHO; HORA; ROSA, 2015). Dados divulgados pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Anisio Teixeira — Inep (BRASIL, 2017) mostram que de
2010 a 2015 o nimero de matriculados mais que triplicou no periodo, passando
de 1.327.129 para 4.648.277 de estudantes.

O Programa Mais Educacio, criado em 2007 pelo governo federal, foi um
indutor da amplia¢io da jornada do aluno de ensino fundamental no contraturno
escolar em todo o Brasil (MAURICIO, 2014), favorecendo o debate sobre o
significado da educacio integral, considerando as limita¢oes da organizacdo da
escola publica (LECLERC; MOLL, 2012). Algumas analises sobre esse programa
indicam que suas diretrizes sao “mercadologicas e gerenciais” e que a politica “visa
a racionalizacdo dos gastos, a transferéncia de responsabilidades e a obtencido de
melhores resultados” (SCHIMONEK, 2015, p. 513).

As experiéncias de educacio em tempo integral podem ser agrupadas,
em linhas gerais, em dois formatos, conforme indica Cavaliere (2009, p. 53): 1)
enfatiza a ampliacdo do tempo de atividades dos alunos no ambito da unidade
escolar com vivéncias curriculares diversificadas sendo, portanto, “escola de
tempo integral”; 2) busca utilizar o espago do contraturno escolar com agdes,
“fruto da articulagio com instituicdes multissetoriais, utilizando espagos e agentes
que ndo os da prépria escola, pretendendo propiciar experiéncias multiplas e ndo
padronizadas”, se constituindo em “aluno em tempo integral”. Coelho (2012, p.
81-82) explica que:
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[...] a primeira expressio — escola de tempo integral — compreende a ampliacao
da jornada como um fator demandado pela prépria natureza e funcio da escola.
Em outras palavras, se entendemos ser essa fungio a de apresentar, constituir e
construir os conhecimentos sécio-historicamente consolidados, quanto maior
for o tempo dedicado a esse processo, obviamente dentro de uma organizagao
curricular propria a escola e a essa meta, além de presente no projeto pedagogico
da institui¢ao, maiores serdo as possibilidades de que essa construcdo aconteca
com qualidade. J4 a segunda expressio — aluno em tempo integral — abre espaco
nao para o adensamento da funcao da escola, como a entendemos e evidenciamos
[...], mas sim para o sujeito que nela se (con)forma: o aluno.

Ao mesmo tempo em que ha um consenso de que as iniciativas de
ampliacio do tempo de permanéncia na escola tém se desenvolvido com base em
diferentes modelos e organizac¢oes dos tempos e espagos, ha também consenso
da constante e robusta expansio dessas experiéncias, seja em uma perspectiva
de democratizacio da educacio basica (CAVALIERE, 2013), seja como forma
de enfrentamento das desigualdades educacionais (CAVALIERE; MAURICIO,
2012), ou ainda como politica compensatoria com carater provisério, pontual e
temporario, aproximando-se do carater filantrépico (CAVALIERE, 2014).

A transformacio de uma unidade escolar que funcionava em tempo parcial
para uma “escola de educacio integral” compreende um desafio para os gestores
educacionais dos 6rgaos centrais, assim como da unidade escolar envolvida,
sendo considerado um processo que abrange a confluéncia, e nio raro, o conflito,
entre interesses e especificidades organizacionais que requerem estudos sobre o
seu significado para o projeto politico-pedagogico (PPP) instituido e instituinte
na escola. Nesse sentido, concordamos com a compreensio de Coelho, Hora e
Rosa (2015, p. 156) de que “tempo integral ndo corresponde, necessariamente,
a educacdo integral”, todavia, é possivel aproximar esses conceitos por meio da
organizac¢do curricular e pedagdgica das experiéncias implementadas.

Para Silva (2018), as escolas que aderem as propostas educagio integral
e/ou em tempo integral precisam ter como principio e horizonte a garantia dos
direitos sociais a todas as criancas e jovens brasileiros para se tornarem:

Uma escola acolhedora e humanista, com professores e gestores qualificados
e respeitados por condi¢oes de trabalho dignas, uma segura orientagio
curricular e pedagdgica, uma pratica de autonomia e de sustentabilidade, entre
outras bandeiras, haveria de nuclear uma escola e uma educacdo integral para
a humanizagdo, para a cidadania, para a inclusdo e para a plena vivéncia da
diversidade humana. (SILVA, 2018, p. 123).
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Em janeiro de 2014, foi instituido o municipio de Campinas-SP o
“Projeto Piloto ‘Escola de Educacao Integral (EEI)”, pelo decreto n°® 18.242.
Nesse mesmo ano, duas unidades escolares foram transformadas em EEI e no
ano de 2015, mais trés unidades passaram a integrar o projeto piloto.

Este artigo' tem o objetivo de explicitar e problematizar os desafios
enfrentados e as a¢oes adotadas pela gestdo escolar para a construcdo da educagao
integral em uma escola da rede municipal de Campinas, que atende alunos de
ensino fundamental. Utilizamos como procedimentos metodologicos, neste
estudo: revisdo bibliografica, analise documental e observacGes participantes na
unidade escolar pesquisada (SHIROMA; CAMPOS; GARCIA, 2005), ancorados
no método da pesquisa-a¢do — mesma escolha tedrico-metodoldgica da pesquisa
mais ampla. De acordo com Barbier (2002, p. 119):

O espirito mesmo da pesquisa-agio consiste em uma abordagem em espiral
que a todas utiliza. Significa que todo avanco em pesquisa-agio implica o efeito
recursivo em fun¢io de uma reflexdo permanente sobre a agdo. Inversamente,
porém, todo segmento de agdo engendra ipso facto um crescimento do espirito
da pesquisa.

A organizacdo do trabalho de pesquisa envolve dois grupos de
pesquisadores: os externos, provenientes da universidade e os internos, sujeitos que
participam do dia a dia escolar e que se dispuseram a producao da pesquisa. Com o
desenvolvimento da pesquisa, busca-se a formacao de um “pesquisador coletivo”,
implicado na explica¢io da dinamica da realidade investigada®. A participagio de
todos os pesquisadores (externos e internos) no processo de pesquisa, desde a
produgdo do diagnostico até a elaboragdo de relatérios, deve ser considerada
como cogestdo, que promove o desenvolvimento de explicagdes comuns sobre a
realidade pesquisada. Para Morin (2004, p. 67), a participagdo “exige engajamento
pessoal, abertura a atividade humana, sem relagio de dependéncia, onde o didlogo
prevalece nas relacoes de cooperagio ou de colaboragdo.”

Os dados para a elaboracdo deste artigo foram coletados no periodo
de dezembro de 2017 a novembro de 2018, por meio de coleta de documentos
e anotagoes em diario de campo realizadas em 16 reunides entre a equipe de

1 Este artigo ¢ resultado parcial da pesquisa “A construgao da educacio integral: projeto politico
pedagégico participativo ¢ democratico”, com financiamento PROC. FAPESP 2017/14814-0, coordenada pelo
Prof. Dr. Pedro Ganzeli.

2 Para Barbier (2002), o pesquisador coletivo ¢ um grupo-sujeito formado por pesquisadores
profissionais, no caso, dois professores universitarios (Prof. Dr. Pedro Ganzeli e Prof*. Dr". Cristiane Machado)
e por membros “que gozem de todos os privilégios (mas particularmente implicados), da populacio vinculada a
investigacao participativa” (p. 103), no caso, a diretora ¢ as duas orientadoras pedagégicas (Prof*. Rosane Garcia
Dorazio Nogueira, Prof*. Andréia dos Anjos Cassado e Prof®. Carolina da Silva Costa).
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pesquisadores (externos e internos — as informagoes sobre os participantes foram
excluidas do texto para avaliacio garantindo o anonimato), no acompanhamento
das atividades realizadas para a construgdo do Projeto Politico-Pedagdgico da
Hscola de Educacao Integral.

Considerando as determinag¢des da politica de educagio integral como
producio de regras para serem realizadas no ambito das unidades escolares, cabe
analisar os processos que envolveram a concretizacio da politica, na perspectiva do
modelo organizacional em agao (LIMA, 2001). Assim, inicialmente apresentamos
as orientacOes previstas na legislacio sobre a educacio integral na rede municipal
de educacio de Campinas para, em seguida, analisarmos o processo vivenciado
por uma unidade escolar da rede municipal, com foco no trabalho desenvolvido
pela equipe gestora, a fim de atender as demandas administrativas e politico-
pedagogicas para a transformacao da escola parcial em integral.

PRECEITOS CONSTITUCIONAIS E PROJETO PILOTO DA
ESCOLA DE EDUCACAO INTEGRAL DA REDE MUNICIPAL DE
ENSINO

A construgao do conceito de educagio integral passa necessariamente, a
nosso ver, pelas disposi¢cdes expressas na Constituicao Federal e da legislacao que
a regulamenta, bem como no movimento politico administrativo que informa a
organiza¢ao da educacdo no Brasil.

A Constitui¢io da Republica Federativa do Brasil, de 5 de outubro de
1988, garantiu a educacio enquanto direito, sendo essa disposicao de fundamental
importancia para a constru¢do de uma realidade educacional que contribua para
a superac¢ao das desigualdades sociais, economicas e politicas presentes no n0sso
pais. O artigo 205 da Constitui¢do Federal define a educag¢io como:

[...] direito de todos e dever do Estado e da Familia, serd promovida e incentivada
com a colaboracio da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.
(BRASIL, 1988).

Dessa forma, compreendemos que uma educagio baseada nesses
principios constitui a educagdo republicana’ e, para sua construgio, é necessario
um projeto politico-pedagogico que promova a educacio em sua integralidade.

3 Compreendemos educagio integral como um conceito para além de programas ¢/ou modalidades
de ensino, identificando-a com a educacio republicana, em conformidade com os determinantes constitucionais.
Consideramos que o atendimento aos interesses sociais e individuais pela educagao integral se faz indispensavel
para superacao da formagao de deficientes civicos (SANTOS, 1999).
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Assim, podemos considerar a “educacio integral” como uma expressio da
educacio republicana, conforme disposto no texto constitucional (GANZELI,
2018).

Entretanto, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional (n°
9.394/1996) é genérica sobre a organizagio escolar para a garantia da educag¢io
integral. A legislagdo mostrou-se mais especifica ao definir o nimero de horas
minimas de frequéncia diaria a escola na educacio infantil e ensino fundamental.
No artigo 29, que trata do atendimento na educa¢ao infantil, verificamos a distin¢ao
entre o perfodo de permanéncia do estudante na escola, sendo o minimo de 4
(quatro) horas diarias, considerado turno parcial e de 7 (sete) horas diarias para a
“jornada integral”. A legislacdao determina que no ensino fundamental o estudante
tenha que cumprir “pelo menos” 4 (quatro) horas diarias no estabelecimento de
ensino, “sendo progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na escola”
(Art. 34).

Em 2007, por meio da Portatia Interministerial n® 17/2007, o governo
federal instituiu o Programa Mais Educagdo com o proposito de criar as condigcdes
para a ampliacio da jornada escolar, prioritariamente, em escolas com baixo
Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb) e localizadas em regides
de vulnerabilidade social. O Art. 1° explicita o objetivo do programa de:

[...] contribuir para a formacdo integral de criancas, adolescentes e jovens, por
meio da articulacio de acoes, de projetos e de programas do Governo Federal e
suas contribuicGes as propostas, visdes e praticas curriculares das redes publicas
de ensino e das escolas, alterando o ambiente escolar e ampliando a oferta de
saberes, métodos, processos e conteidos educativos. (BRASIL, 2007).

Cabe pontuar que estudos formularam criticas ao programa como a
pouca integracio entre as atividades desenvolvidas pelos voluntarios do Programa
Mais Educagio e o projeto politico-pedagogico da unidade escolar. Para Cavaliere
(2014), esse programa promoveu a amplia¢do junto a determinados grupos de
alunos de atividades de diferentes naturezas nio promovendo a educacio de
forma integral. Mesmo tendo o mérito de proporcionar a superagdo do carater
disciplinar presente no espago escolar, as atividades propostas consistiram
em “justaposicio a rotina escolar de atividades complementares, chamadas
de ‘atividades de educacio integral’”” (p. 1214). A autora afirma, ainda, que o
Programa Mais Educagio®, em consequéncia de seu cariter compensatério, nio

4 Em 2016, o Programa Mais Educacao foi substituido pelo Programa Novo Mais Educacio,
direcionado para as escolas de ensino fundamental, com foco no ensino de lingua portuguesa e matematica,
conforme disposi¢oes da portaria n° 1.144, de 10 de outubro de 2016. O fomento as escolas de tempo integral
foi normatizado pela portaria n® 1.145, direcionando-se para as escolas de ensino médio.
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garantiu a promocio da educacdo integral considerada como “a formacio do
individuo em seus aspectos cognitivos, culturais, éticos, estéticos e politicos.”
(CAVALIERE, 2014, p. 1214).

Com a lei n° 13.005, em 25 de junho de 2014, que aprova o Plano
Nacional de Educacio — PNE (2014/2024), o debate sobre a oferta de educacio
integral foi revigorado, prevendo em sua meta 6, para o final da década: “oferecer
educagio em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das
escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento)
dos(as) alunos(as) da educacdo basica.”

No Plano Municipal de Educa¢io — PME (2015/2025) do municipio de
Campinas (lei n® 15.029, de 24 de junho de 2015), a meta 6 reproduz o texto do
PNE (2014/2024). Suas sete estratégias apresentam-se semelhantes ao texto do
plano nacional, das quais destacamos trés:

6.6 — Criar subsidios e viabilizar construc¢do curricular nas escolas de
Educacio Integral que garanta a permanéncia dos alunos em jornada
ampliada, contemplando as multiplas dimensdes formativas dos sujeitos, sem
hierarquizagio e fragmentacio das diferentes areas do conhecimento no espago
e tempo curricular;

6.7 — Assegurar jornada adequada ao trabalho pedagdgico das escolas de
Educacio Integral a todos os profissionais;

6.8 — Garantir estudo e a¢bes que limitem o numero de alunos por professor.
Que a relagio professor/aluno seja definida por etapa, considerando as seguintes
diretrizes:

a) para o ensino fundamental, anos iniciais: 20/25 estudantes por turma;

b) para o ensino fundamental, anos finais: 25/30 estudantes por turma.

Evidencia-se nessas estratégias a preocupacio dos proponentes sobre a
organiza¢ao do espago escolar, dos componentes curriculares, do trabalho docente
e da relacio aluno/turma, de forma a viabilizar um atendimento qualificado nas
“Escolas de Educacio Integral”, aproximando-se da concepgio de “educagao
integral” e afastando-se da concep¢ao de “aluno em tempo integral”, na qual
existe um aumento nas atividades curriculares no contraturno do aluno, sem
alteracOes no curriculo escolar parcializado, conforme analisamos anteriormente
(CAVALIERE, 2009; COELHO, 2012).

Em janeiro de 2014, antecipando o PME, foi instituido pelo decreto n®
18.242 o “Projeto Piloto ‘Escola de Educagio Integral (EEI)™”, sendo criada uma
comissao para a defini¢do de suas diretrizes. O artigo 3° determina que:
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Os alunos das unidades educacionais nas quais for implantado o Projeto Piloto
“Escola de Educagao Integral — EEI” passario a ter, no minimo, 07 (sete) horas
de permanéncia didria na escola, podendo totalizar o maximo de 45 (quarenta ¢
cinco) horas-aula semanais entre os componentes curriculares da Base Nacional
Comum e das Atividades Complementares.

Para os professores foi criada uma jornada de trabalho especifica,
conforme analisaremos mais adiante, garantindo a sua permanéncia em uma
unica unidade escolar.

A normativa determinou que os componentes curriculares, tempos e
espacos pedagogicos da EEI deveriam ser organizados por eixos de trabalho,
definidos pelos 6rgaos colegiados das unidades educacionais e das equipes
educativas dos 6rgdos descentralizados da Secretaria Municipal de Educa¢ao
(SME) de Campinas, sendo devidamente publicados em resolugio.

Nesse mesmo meés e ano, a Comissao para Estudos da Escola de Educacao
Integral elaborou o documento “Projeto Piloto para Escola de Educacio Integral:

25

uma proposta em construcio no municipio de Campinas™ que comporta 0s
fundamentos, concepgao de educacio integral, objetivos educacionais, diretrizes
para a organizacdo curricular, organizacdo do trabalho docente, entre outros
elementos constituintes da EEI no municipio.

Ao discutir os fundamentos das EEls, o projeto piloto indica a
importancia do aumento do tempo de permanéncia do aluno em atividades
educativas, entretanto, afirma a necessidade de qualificacido e articulacio destas,
com a elaboragdo de projeto interdisciplinar exigindo a reformulagdo do projeto
de escola para a formacio integral do aluno.

O documento explicita que a organizacio do ensino nas EEIs deve
ser realizada numa “perspectiva articulada, integrada e interdisciplinar”, tendo
por base “Eixos de Trabalho”. Para tanto, todos os componentes curriculares
passaram a ter a mesma carga didatica, de forma a garantir a coeréncia entre os
diversos componentes curriculares e as praticas sociais. Essas novas exigéncias
demandou mudancgas significativas na organizacdo politico-pedagogicas das
unidades escolares participantes do projeto piloto, conforme analisaremos mais
adiante.

O projeto piloto faz referéncia as “Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais” (CNE/CEB n°7/2010) e as “Diretrizes Curriculares da Educagio Basica
para o Ensino Fundamental — Anos Iniciais: um processo continuo de reflexdo e
a¢a0” (2012) da rede municipal de educagio de Campinas, como norteadoras do
processo de organizagao curricular. Além disso, define o coletivo de professores,

5 Passaremos a denominar esse documento como “Projeto Piloto”.
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assim como a comunidade, como os principais responsaveis pela elaboragio dos
temas, conteudos e formas de trabalho, garantindo a autonomia® dos sujeitos na
constru¢io de um projeto politico-pedagdgico proprio da unidade escolar.

Para Ezpeleta e Rockwell (1986), a escola ndo pode ser compreendida
apenas enquanto versio presente nos registros oficiais (normativas, diretrizes
curriculares, avaliacio externas, outras), mas também como uma realidade nio
documentada, considerando que “a determinagio e presenca estatal se entrecruza
com as determinacées e presencas civis de vérias caracteristicas.” (p. 13). E nessa
direcdo que, a seguir, apresentamos o processo de construcao da educac¢io integral
em uma unidade escolar da rede municipal de Campinas, tendo como foco a
organizacio do espago escolar e sua relacio com o projeto politico-pedagogico.

DESAFIOS DA ORGANIZACAO DA ESCOLA DE
EDUCACAO INTEGRAL

A complexidade do cotidiano escolar apresenta inimeros desafios para
gestores, funciondrios e docentes. Nos limites deste artigo, destacaremos dois
desafios que se mostraram relevantes no processo de transformacio da escola
de tempo parcial em uma escola de educacio integral: adequacio dos espacos/
tempos escolares.

A unidade escolar em que realizamos a pesquisa fol inaugurada no ano
de 1968, recebendo o nome de Escola Parque Raul Pila (NOBRE, 2008). Com
projeto inovador, suas instalagcdes contavam com piscina, teatro de arena, sala de
artes, salas de aula, patios e salas de administracdo, em terreno amplo com 10 mil
m?, atendendo alunos do pré-primario ao primatio.

O espago escolar foi sendo transformado conforme as demandas
sociais e economicas do municipio, assim como para atendimento das reformas
educacionais.  Em 2014, a entio Escola Municipal de Ensino Fundamental
Raul Pila, atendia a aproximadamente 610 alunos, do 1° ao 9° ano, organizados
em dez turmas no periodo manha e oito no periodo da tarde, contando com 80
matriculas na Educagio de Jovens e Adultos (EJA) no periodo noturno. Suas
instalagdes compreendiam dez salas de aula, uma biblioteca, uma sala multiuso, um
laboratério de informatica e duas quadras poliesportivas sem cobertura. A equipe
gestora era composta por uma diretora, duas vice-diretoras, dois orientadores
pedagogicos. O quadro de professores era formado por 33 docentes, contando
com 15 funcionarios.

6 Estamos compreendendo a autonomia de forma relacional, conforme Barroso (1998).
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O 1inicio do ano letivo de 2014 na EMEF Raul Pila foi marcado por
um comunicado do Nucleo de A¢ao Educativa Descentralizada (NAED), 6rgao
descentralizado da SME de Campinas, informando que a partir do préximo ano
a unidade escolar passaria a atender a educagdo integral. Entre as justificativas
para a instalacao da educagio integral, destacava-se: amplo espaco fisico, equipe
de gestdo escolar completa, baixo rendimento pelo Ideb e atendimento a uma
populagio em condig¢des de vulnerabilidade social.

A transformacdo da unidade escolar em educacio integral foi recebida
com reserva pela equipe gestora, pois nao havia sido feita nenhuma consulta prévia.
Além disso, desde 0 ano de 2012, quando a diretora em exercicio assumiu o cargo’,
um conjunto de acOes foi realizado no sentido de qualificar o projeto politico-
pedagdgico. No ano de 2013, por exemplo, contou com o desenvolvimento de 20
oficinas pedagogicas com o aporte do Programa Mais Educacdo. A comunidade
contava, ainda, com o apoio de duas organizagdes filantrépicas no bairro para o
atendimento no contraturno, indicando a existéncia de atividades extraescolares
para os alunos da unidade escolar.

A noticia da transformacao da escola em educacio integral foi recebida
com ceticismo pelos professores e funcionarios, preocupados com as possiveis
dificuldades que as mudangas poderiam gerar. Informagdes como a inadequagio
do espago fisico e as dificuldades com a organizacio do trabalho docente,
advindas das duas primeiras escolas de educacido integral em atividade naquele
ano, influenciavam negativamente a percepcio deles sobre a escola de educagio
integral.

A comunidade de pais e responsaveis avaliou com otimismo a
transformacdo da escola em educacao integral, considerando positiva a
possibilidade de suas filhas e filhos estenderem a permanéncia na escola,
compreendida como ampliacdo de possibilidades de aprendizagem.

Iniciou-se um dialogo entre a equipe gestora e os dirigentes da SME,
tendo como foco a inadequacdo das instalagdes para o atendimento a educagiao
integral, considerando a questdo: como atender 18 turmas em 10 salas ao longo
da jornada integral?

Foi cogitada a incorporagdo da biblioteca, laboratério de informdtica
e da sala de multiuso como salas de aula, sendo verificada a possibilidade de
construcao de dois “quiosques” no espaco escolar para o atendimento de turmas.
Essas sugestoes foram rejeitadas pela equipe gestora, com a justificativa que

7 Entre os anos de 2002 a 2012 ocorreu a alteragio de dez diretoras a frente da gestio dessa unidade
escolar, demonstrando a instabilidade nos processos de organiza¢ao da unidade nesse periodo.
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seria um grande prejuizo para a dindmica curricular, bem como, a experiéncia
com quiosques nas unidades escolares de educacio integral ndo tinha sido bem
avaliada, especialmente em dias de chuva.

Em abril de 2014, diante da resisténcia e dificuldades demonstradas,
os dirigentes sugeriram que a equipe de gestdo apresentasse uma proposta de
adequacio do espago fisico com o “minimo indispensavel” para o atendimento
da educacio integral. Este foi o primeiro desafio da equipe gestora, que passou a
realizar estudos sobre as instalacGes necessarias para o atendimento da educagiao
integral. O estudo envolveu um processo de analise e negociacdo entre a equipe
gestora, funciondrios do departamento de arquitetura da SME, tendo como foco
a adequagio qualificada do espago escolar.

As sugestes de mudangas apresentadas ao Conselho de Escola versavam
sobre a necessidade de construcio de um novo refeitério com capacidade para 250
pessoas, viabilizando o atendimento de todos os alunos em apenas dois momentos;
construcio de cozinha, despensa, banheiro e vestiario para cozinheiras, de forma
a garantir a producdo de alimentos em condi¢des adequadas de higiene, assim
como a construcao de mais quatro salas de aulas. Os debates foram pautados
pela necessidade de atendimento condizente com o previsto na Constitui¢ao, no
qual o espaco fisico deveria garantir o atendimento humanizado e humanizador
das pessoas. Apds a aprovaciao da proposta pelo Conselho de Escola, esta foi
encaminhada para analise dos 6rgios centrais.

Em maio de 2014, a proposta de construcio foi aprovada, sendo
autorizado o uso de recursos destinados a unidade escolar para a realizagao das
obras, agilizando o processo de construcdo e as obras iniciadas em agosto. A
empresa construtora garantiu a realizagdo das obras com a disponibilizacido de
duas equipes, possibilitando a entrega das novas edificacdes no més de novembro.
A aquisi¢io do mobiliario demandou novas negocia¢des com os 6rgaos centrais e
a instalagao ocorreu apenas no inicio do ano letivo.

Nos meses seguintes, foram feitas adaptacdes no espaco escolar com a
verba do Programa Conta Escola®: o antigo refeitério tornou-se uma biblioteca,
a antiga cozinha tornou-se sala de Arte, a antiga biblioteca e o almoxarifado
tornaram-se salas de aula.

O segundo desafio foi a organizacao dos tempos/espacos pedagdgicos
de professores e alunos da escola de educacio integral. Ao longo do segundo
semestre de 2014, equipe gestora passou a estudar em conjunto com O corpo

8 O Programa Conta Escola da Secretaria Municipal de Campinas foi criado com o objetivo de
repassar recursos financeiros para as unidades escolares da rede (decreto n® 14.524, de 14 de novembro de 2003).
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docente, a composicio da nova matriz curricular para o perfodo estendido. Um
dos mudltiplos aspectos envolvidos estava na transformacio da organizacdo
disciplinar em dois turnos de 4 horas diarias (manha e tarde) e 30 horas/aulas
semanais, para uma estrutura curricular que deveria atender a jornada unica de 7
horas diarias e 45 horas semanais.

Atendendo a diretriz do Projeto Piloto da ndo hierarquizacio das
disciplinas, todos os componentes curriculares passaram a ter a mesma carga
diditica, com 6 horas/aulas, sendo uma inovacio na organizacio da grade de
horarios, exigindo adaptagdes ao longo de dois anos.

A jornada de trabalho docente também foi alterada, pois até entio
compreendia trés possibilidades de composi¢ao, a saber: 15/20, 24/32, 30/40,
sendo que o primeiro nimero representa a quantidade de horas/aulas destinadas
a atividades com os alunos e as demais divididas em atividades de atendimento
escolar e planejamento pedagdgico. Nas escolas de educacio integral foi criada a
jornada 24/40. A jornada de trabalho docente foi organizada da seguinte forma:

I - Trabalho Docente com Aluno (TDA): compreende o exercicio da docéncia
em cumprimento ao curriculo, em atividade direta com a coletividade de criancas,
adolescentes;

II - Horas-atividade: de cumprimento obrigatério para todos os docentes,
inclusive aos que se encontrem em regime de acumulagdo de cargos, formada
por:

a) Trabalho Docente Coletivo (TDC): espaco formativo que compreende
reunides pedagdgicas da equipe escolar para a construcio, o acompanhamento e
a avaliagio do PPP da Unidade Educacional e para as atividades de interesse da
Secretaria Municipal de Educacio;

b) Trabalho Docente Individual (TDI): para o Ensino Fundamental: compreende
o atendimento e a recuperacdo dos alunos, reunides com pais, atividades
educacionais e culturais com alunos;

¢) Trabalho Docente de Preparacio de Aulas (TDPA): compreende o trabalho
desempenhado em hora e local de escolha do docente, destinado a preparagao
das atividades pedagodgicas;

d) Trabalho Docente entre Pares (TDEP): compreende as reunides entre os
docentes do mesmo Ciclo/Ano e ou Componente Curricular, para planejamento
e organizac¢ao do trabalho pedagdgico;

e) Trabalho Docente de Formacio (TDF): compreende o tempo utilizado
pelos docentes para formagio em servigo, objetivando a qualificagio da agao

pedagdgica. (Resolucio SME n° 5/2014, Art. 5).

Organizar o trabalho pedagdégico nesse novo formato, considerando os
tempos/espacos estendidos das atividades pedagdgicas, demandou um processo
de estudo e negociacOes entre a supervisao escolar, a equipe de gestdo, os
professores, funcionatios, alunos e pais/responsaveis dos alunos.
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A elaboracio da grade curricular teve como preocupagido central
a distribuicao dos diferentes componentes curriculares de forma a evitar a
concentracio de atividades em um tunico periodo, favorecendo a compreensiao
sobre o atendimento em periodo estendido. Foi necessario um trabalho intenso
para a mudanca da cultura escolar pautada no tempo parcial, para a ideia de
educacao integral. Ndo foi um processo sem conflito, pois nio existia consenso
entre gestores e professores sobre o significado da educagio integral, evidenciando
a necessidade da construgao de uma concep¢io comum de educagio integral
entre os participantes do cotidiano escolar.

Com as alteragdes no espago fisico a unidade escolar passou a contar
com 17 salas de aula para as 18 turmas. Uma nova dinamica de utilizagio do
espaco escolar foi elaborada, sendo estabelecida uma sala de referéncia para cada
turma dos Ciclos I e II (do 1° a0 5° ano) e sala ambiente para as disciplinas dos
Ciclos IIT e IV (do 6° a0 9° ano), com a utilizacdo das quadras pela disciplina
de Educacio Fisica. O sistema de mudanca de salas entre os alunos favoreceu
formas diferenciadas no uso do espago escolar, promovendo a circulagio dos
alunos e novas formas de apropriacao do espaco coletivo neste ambiente.

No ano de 2015, quando a unidade escolar passou a funcionar como Educagao
Integral, estavam matriculados 580 alunos, com um quadro de 52 professores 23
funcionarios.

Houve renovacio do quadro de professores, com a mudanga de 50%
dos docentes, exigindo retomada das discussoes sobre o significado da educagao
integral nas reunides pedagogicas. Assim também foi alterada a equipe gestora,
com a saida dos dois orientadores pedagdgicos (OPs), queassim como os
professores que solicitaram a saida, demonstraram descrenca em relagdo a forma
de organizacio da EEL Os cargos de OPs s6 foram preenchidos no més de
setembro daquele ano, exigindo desdobramento no trabalho da diretora e das
vice-diretoras para o acompanhamento pedagdgico junto aos professores e
alunos.

Foi fundamental para o exercicio de organizacio curricular da escola em
tempo integral a participa¢do de todos os profissionais — professores e gestores
— nas discussoes e decisGes relacionadas. Nao foi um processo sem conflito, mas
o resultado, ainda que n3o seja o ideal, promoveu um caminhar na direcio de
um projeto politico-pedagogico que compreende o pleno desenvolvimento da
pessoa, o exercicio da cidadania e a qualificagao para o mundo do trabalho.

O espaco escolar, enquanto construto cultural e histérico, compreende
o suporte fisico da educac¢io, conforme o projeto que o sustenta. Alterada a
funcio da escola, altera-se a forma de conceber sua arquitetura, suas instalacoes e,
consequentemente, seu curriculo e seus professores (DOREA, 2013). O estudo
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revelou um processo em construcio, no qual a transformacao do espago escolar
foi acompanhada com a projecdo de sua ocupagio pedagdgica na perspectiva da
educacio republicana.

REFLEXOES FINAIS

Neste estudo, buscamos ressaltar a complexidade que envolveu o
processo inicial (em constru¢ao) vivenciado em uma unidade escolar de ensino
fundamental de escola de tempo patcial para uma escola de educagao integral:
determinagdes dos 6rgaos centrais; financiamento; estudos sobre a ocupagio
politico-pedagogica do espago escolar; dissensos e consensos entre equipe
gestora, professores, funcionarios, pais e alunos; que nos permite reafirmar que a
administracio escolar materializa-se pela interagao entre os sujeitos (LIMA, 2001;
PARO, 2007).

Os desafios de adequagio do espaco fisico e dos tempos pedagdgicos
para a escola de educacio integral envolveram trabalho coletivo de estudo e
planejamento politico-pedagdgico, produzindo uma identidade coletiva, ainda
que precaria, entre 0s sujeitos que vivenciaram o processo em construcao. A
organiza¢ao dos tempos pedagdgicos entre componentes curriculares com mesma
carga didatica, distribuidos ao longo da semana, sem hierarquizacdo, com aulas no
periodo da manha e da tarde, exigiu a reformulacio dos planos de ensino, das
formas de relacionamento entre gestores, professores, funcionarios, alunos, pais
e comunidade, promovendo um aprendizado organizacional e transformando a
forma de compreensio dos sujeitos sobre o significado da escola puiblica.

Acertos e erros passaram a ser foco de estudo e planejamento coletivo,
tendo a gestdo democratica como alicerce organizacional e como norte a
constru¢do de uma concepcio comum de educacdo integral, respaldado no
pluralismo de ideias em didlogo na EEL

Cabe destaque a postura democratica assumida pela diretora escolar, ao
garantir a participacdo nos encaminhamentos demandados, assim como tomou
para si a tarefa de coordenacdo do processo de organizacio politico-pedagogica
da escola de educacio integral e e da elaboracio do PPP.

A construcio da educagio integral impde desafios nas dimensoes politica,
pedagbgica e administrativa, as quais compreendem a organizacio da escola
publica. Diante desses desafios, o principio constitucional da gestdo democratica
tornou-se uma referéncia importante no processo de negociacao e proposicao de
acoes qualificadas e relevantes.
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Na experiéncia da Escola de Educagio Integral Raul Pila o didlogo se
apresentou como elemento fundante, como pavimento “do caminho que se faz
ao caminhar” no processo de materializacao da educacio integral. Novos desafios,
novas leituras...
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Resumo: O artigo tem como objetivo apresentar a andlise de dissertacdes ¢
teses sobre a educacdo domiciliar, defendidas em programas de pés-graduacio
brasileiros. A fonte de consulta foi o Catalogo de Teses e Dissertagoes da Capes
e a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes. O corpus investigativo,
composto por 35 dissertacdes e teses, defendidas no periodo de 2010 até 2019,
foi analisado a partir de uma pesquisa exploratéria e bibliografica. Entre os
principais achados, destacam-se o aumento do interesse pela tematica com foco
na legislacdo pertinente, além da inser¢io gradual da pesquisa sobre o assunto
em programas de pos-graduacio, predominantemente da area de Educagio e do
Direito, ressaltando-se a produgio de um niimero maior de dissertacoes do que
de teses.

Palavras-chave: Educacio domiciliar. Homeschooking. FEnsino em casa.
Desescolarizacao.

Abstract: The article aims to present the analysis of dissertations and theses on homeschooling
defended in Brazilian graduate programs. The source of the consultation was the Capes Theses
and Dissertations Catalog and the Brazilian Digital Library of Theses and Dissertations.
The investigative corpus, composed of 35 dissertations and theses defended in the period
Srom 2010 to 2019, was analyzed from exploratory and bibliographic research. Among the
main findings, we highlight the increased interest in the subject with a focus on the relevant
legislation, in addition to the gradual insertion of research on the subject in graduate programs,
predominantly in the area of Fducation and Law, with emphasis on the production of a
greater number of dissertations than theses.

Key words: Home education. Homeschooling. Teach at home. Unschooling.
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Resumen: E/ articulo tiene como objetivo presentar el andlisis de disertaciones y tesis sobre
educacion en el hogar, defendidas en programas de posgrado brasilenios. 1a fuente de consulta
fue el Catdlogo de Lesis y Disertaciones de Capes y la Biblioteca Digital Brasilena de Tesis y
Disertaciones. El corpus de investigacion, compuesto por 35 disertaciones y tesis, defendidas en

el periodo 2010-2019, se analizd a partir de una investigacion exploratoria y bibliogrdfica.

Entre los principales hallazgos, destacamos el mayor interés en el tema con un enfoque en
la legislacion relevante, ademds de la insercion gradunal de la investigacion sobre el tema en
programas de posgrado, predominantemente en el drea de Educacion y Derecho, destacando la
produccidn de mayor niimero de disertaciones que fesis.

Palavras-chave: Educacion en el hogar. Homeschooling. Enseiianza en el hogar.
Desescolarizacion.

INTRODUCAO

Antes mesmo dos acontecimentos que tornaram o ano de 2020 um
marco na histéria da humanidade, com a pandemia de Covid-19 — que levou a
Organizacio Mundial da Satide (OMS)' a declarar a necessidade de quarentena
e o consequente isolamento social, a fim de conter a propagacao do virus —, o
movimento pela educacdo em regime domiciliar ja vinha ganhando folego. Em
pouco mais de uma década, a educagdao domiciliar passou de tema subsumido no
debate educacional a pauta de discussdao envolvendo os mais diversos atores, além
de educadores, incluindo intelectuais, juristas, parlamentares e o proprio poder
executivo, pois o presidente do pafs, eleito em 2018, tinha como uma das “metas”
prioritarias do seu governo, a regulamentacdo dessa modalidade de ensino.

Embora nao se trate da mesma situacao, mas de circunstancias que
se aproximaram por condi¢oes diferentes, a educacdo sob “regime especial
domiciliar” (RIO DE JANEIRO, 2020), estabelecida pela Deliberag¢ao do
Conselho Estadual de Educagio do Rio de Janeiro n® 376/2020 como uma
das medidas do afastamento social recomendada pela OMS para restringir a
disseminacdo da pandemia de Covid-19, colocou pais e maes confrontados a
tarefa de acompanhar a escolarizagio dos filhos no ambiente doméstico, fazendo
com que pesquisas sobre o assunto fossem acessadas pela midia, em busca de
algum tipo de orientacdo a essas familias.

1 A OMS declarou, em 30 de janeiro de 2020, que o surto da doenca causada pelo coronavirus
(Covid-19) constitui uma Emergéncia de Saide Publica de Importancia Internacional — o mais alto nivel de
alerta da organizac¢io, conforme previsto no Regulamento Sanitario Internacional. Em 11 de marco de 2020, a
Covid-19 foi caracterizada pela OMS como uma pandemia, conforme site oficial https://www.paho.org/bra/.

540 ¢ RBPAE-v.36,n.2,p.539 - 558, mai./ago. 2020



Também chamada de “homeschooling’, palavra que, nos Estados Unidos
da América, passou a nomear esta possibilidade de educacgdo, a partir de seu
surgimento no final dos anos de 1960 (LYMAN, 2000), a educacao domiciliar vai
ter, no Brasil, de forma recorrente, essa denominacido incorporada nas discussdes
sobre a modalidade de ensino que ocorre nos espagos privados, por ter seu
modelo baseado no daquele pafs. Contudo, Vasconcelos e Morgado (2014, p. 206)
alertam para o fato de que “sua traducdo, para o portugués, nio se pode dar
de forma literal”, pois nio significa escolariza¢do em casa, mas sim “processos
de escolaridade”, que acontecem “sob a responsabilidade dos familiares e sem a
interferéncia direta do Estado”.

A transposicio do modelo americano para o Brasil encontrou,
entretanto, desde suas primeiras experiéncias neste pafs, por volta dos anos
2000, uma majoritaria oposicdo dos setores educacionais, ainda que sustentada
por parlamentares e apoiada por segmentos da populagdo que ja praticavam ou
eram simpatizantes do homeschooling. Diante desse quadro, qualquer tentativa de
regulamentacdo dessa pratica ndo vislumbrava nenhuma possibilidade de ser
concretizada. H4 menos de uma década, o tema sequer conseguia alcancar o
estagio de se manter como Projeto de Lei (PL) no Parlamento brasileiro, sem
que fosse arquivado, antes de chegar perto de qualquer votagao plenaria. Por
conseguinte, sua discussio também era suprimida e restrita a algumas Comissoes
do Congresso, nas quais lograva éxito em ser apreciado. Vasconcelos e Boto
(2020) descrevem que o primeiro movimento parlamentar sobre o assunto ocorre
em 1994, percorrendo toda a primeira década dos anos 2000 com diversos PLs
sendo apresentados e todos eles padecendo do mesmo destino: o arquivamento
sem qualquer possibilidade de outro encaminhamento.

Entre as principais obstaculizacdes imputadas a esse movimento,
os argumentos contrarios englobavam desde aspectos econdmicos, sociais,
psicolégicos e, notadamente, juridicos, além das questdes educacionais de
defesa incondicional da escolatizacio obrigatéria. Os que se referiam a questdes
econdmicas, viam na educacio domiciliar uma tentativa de desescolarizacao
atrelada as politicas neoliberais de desresponsabilizacdo dos governos para com
a educacao publica (VASCONCELQOS, 2017). J4 na esfera juridica, a opcio pela
modalidade de educar os filhos fora das instituicdes escolares, tratada como um
direito ao exercicio pleno da liberdade, de alguma forma se contrapunha ao dever
de educar. A contradi¢do entre o direito e o dever estava centrada na complexa
tarefa de averiguacdo do cumprimento da condigido de educagdo das criancas
homeschoolers, bem como de os conhecimentos oferecidos pelas familias, serem
efetivamente mapeados e supervisionados pelo poder publico, correndo-se o
risco de haver criangas e adolescentes sem nenhum tipo de ensino formal. No
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campo educacional — reforcado por autores que fundamentam seus estudos em
referenciais da psicologia (BECKER; GRANDO; HATTGE, 2020; RIBEIRO,
2020) —, a maior critica, entre tantas, refere-se a falta da socializacdo proporcionada
pelo ambiente escolar e os danos que esse relativo “isolamento”, decorrente da
nao participagdo nos grupos instituidos pelas classes escolares, poderia causar
a criancas e adolescentes com um universo restrito de convivéncia ao longo da
pratica do homeschooling.

Seja pela insisténcia das familias que praticavam o homeschooling, sofrendo
todas as pressoes legais de uma pratica proibida no Brasil, seja pela oportunidade
vislumbrada pelos parlamentares, o tema voltou a pauta do Congresso em 2012,
por meio do PL. n® 3.179, buscando mudar a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagio Nacional (n® 9.394/96) para permitir a educagio domiciliar e, dessa
vez, tornou-se a matriz de outros tantos PLs apensos que, a par dos diversos
esforcos do atual governo, ainda nio tiveram éxito em serem aprovados.

Todavia, esse debate atravessou um longo caminho até que chegassemos
as sintéticas consideragoes anteriores. Arquivado no parlamento até o inicio da
década de 2010, nos meios académicos, o assunto era simplesmente silenciado,
confundido com outras praticas conservadoras, ignorado e até excluido, como
atestam trabalhos sobre a tematica enviados para eventos cientificos renomados
da area, cuja resposta era, sucintamente, a de que a matéria nio constava do
escopo de problematicas e de pesquisas educacionais de interesse deste campo.

Ainda que se possam encontrar alguns trabalhos académicos de
graduagdo anteriores a 2010 produzidos em universidades, no que se refere a
pos-graduacio, de acordo com Santos (2019), em pesquisa semelhante sobre a
educacio domiciliar, antes do perfodo indicado, somente podem ser localizadas
uma tese e uma dissertacao que trataram do assunto.

Incitada pelo forte poder midiatico que desponta sobtre o tema a partir
de 2010, expondo a arena de disputa entre favoraveis e opositores a essa pratica, a
educacio domiciliar passou, naquele momento, a despertar o interesse dos meios
académicos. A producio cientifica, por sua vez, voltou-se para essa problematica
e, pouco a pouco, foram surgindo pesquisas em importantes institui¢des de ensino
superior do pafs, cujo foco era a educagdo domiciliar, a legislacao, as familias,
suas motivacoes, as circunstancias, as discussoes sobre a viabilidade ou nao dessa
pratica, entre outras abordagens.

Nessa perspectiva, o presente artigo tem como objetivo fazer uma
revisao da literatura sobre essa produgao académica relativa a educacio domiciliar,
acompanhando a sua evolugdo durante a tltima década e demonstrando o quanto
o assunto se intensificou e se aprofundou, tornando-se objeto de dissertacdes e
teses académicas. Para além do objetivo central, o estudo também se justifica a
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medida que a educagio domiciliar, de acordo com Vasconcelos e Boto (2020, p.
11), “ja passou por diferentes circunstincias, entre elas, mudancas no contexto
politico” em que estd inserida, transformando-se de uma tematica restrita
as minorias “com poucas chances de qualquer aceitacdao”, a “foco principal da
agenda politica do governo”, o que a torna um assunto urgente e necessario a ser
debatido no ambito das politicas publicas educacionais.

ABORDAGEM METODOLOGICA: UMA PESQUISA
BIBLIOGRAFICA SOBRE O TEMA

A par do propdsito do presente artigo, de identificar e examinar
dissertagdes e teses que tratam da educacao domiciliar, utilizamos em nosso estudo
a abordagem metodoldgica relativa as investiga¢oes exploratorias, partindo de uma
revisdo da literatura sobre o assunto, a qual resultou em uma pesquisa qualitativa
e, essencialmente, bibliografica, que remete a um balanco das referéncias acerca
dessa matéria e sua intensificacdo na ultima década. Para tanto, tomamos como
fonte de pesquisa os bancos de dados oficiais, como o Catdlogo Digital de Teses
e Dissertagoes da Capes e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagbes
(BDTD), usando diferentes indexadores nessa busca, concentrando a investigacao
no recorte temporal que compreendeu os anos de 2010 até 2019.

Ap6s uma ampla pesquisa nos bancos de dados, entre os resultados
obtidos, que constituem o corpus documental do estudo, foi possivel localizar e
acessar 35 trabalhos de mestrado e doutorado, sendo 25 dissertagGes e 10 teses, que
enfocam a discussio a respeito da educagao domiciliar. Nota-se, portanto, a priori,
um aumento gradual do interesse pelo assunto, a julgar pelo nimero de trabalhos
académicos que assinala dois registros nos primeiros anos da década, ampliando-
se para até sete registros localizados em 2016. Essa constatagdo corroborou a
hipétese inicial da pesquisa, de haver uma intensificacdo do interesse pelo tema
em programas de pos-graduagio de universidades brasileiras, justificando o
recorte temporal adotado.

Cabe ressaltar, entretanto, que, por se tratar de uma pesquisa qualitativa,
exclusivamente bibliografica, cujo objetivo é demonstrar a intensificacdo e o foco
de estudos sobre a temdtica em pauta, os dados numéricos nao sao absolutos, pois
dependem das variaveis da disponibilidade dos bancos de teses e dissertagdes,
bem como dos indexadores utilizados que nem sempre correspondem aqueles
usados na area de educacdo. Quanto a esse ultimo aspecto, vale notar que nossa
pesquisa abrange a revisdo da literatura de trabalhos académicos produzidos na
area de Ciéncias Humanas e Sociais, podendo haver outras abordagens em dreas
distintas.
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De toda forma, pelos motivos elencados, o conjunto analisado nio
tem nenhuma pretensao de ser absoluto, mas tio somente constituir-se em um
exemplo da intensificacdo da producdo académica sobre a tematica, certamente,
havendo outros tantos trabalhos nio disponiveis ou nio localizados nos bancos
de dissertagdes e teses consultados, o que comprova a proposicao que afirmamos
neste artigo.

Nossa busca pelos trabalhos académicos nos bancos de dissertacdes
e teses, no intervalo selecionado de 2010 a 2019, iniciou pelas palavras-chave
utilizadas como indexadores, o que nos levou a perceber que nem sempre a “chave”
para a tematica pode se restringir as palavras indexadas, uma vez que o tema em
pauta, a educacao domiciliar, em que pese ja possuir muitas generalizagbes em sua
acumulago tedrica, ainda possui especificidades de tratamento em cada area de
inserc¢ao.

Apds uma selecdo muito mais ampla, nossa eleicio chegou as
seguintes palavras-chaves: educacdo domiciliar, homeschooling, ensino em casa e
desescolarizagdo. As palavras-chaves educacao doméstica e ensino no lar somente
foram encontradas em dissertagdes e teses referentes a essa pratica no século
XIX ou no inicio do século XX, bastante marcadas por essa datacio temporal
e relacionadas as praticas de “educacio na casa” (VASCONCELOS, 2005),
usadas para ensinar criangas e adolescentes na esfera privada, sem a interferéncia
do estado, antes da obrigatoriedade escolar ser decretada e, antes ainda, da
hegemonia da escola ter destituido a casa como um lugar aceito para escolariza¢io
(VASCONCELOS; MORGADO, 2014).

Dessa forma, com base nas palavras-chaves, educagio domiciliar,
homeschooling, ensino em casa e desescolarizagao, e considerando a sua incidéncia,
elegemos essas quatro categorias para a classificacio dos trabalhos académicos
encontrados e sua posterior andlise. Apos concluido o levantamento nos bancos
de dados consultados, o instrumento analitico metodoldgico adotado abarcou,
respectivamente, aspectos relativos a intensificacio da producdo académica,
a natureza dos programas de pés-graduacio dos quais se originou o estudo, a
tipologia dos trabalhos, distribuidos entre dissertacdes e teses, e as principais
problematicas das pesquisas levantadas. Quanto a esse tltimo aspecto do escopo
analitico, optamos por examinar mais detalhadamente as teses de doutorado sobre
o tema, tendo em vista constituirem-se estudos mais aprofundados, buscando
apresentar uma sintese das pesquisas realizadas.

2 A terminologia “educagio na casa” refere-se a sua equiparacio/inversio a “educacio na escola”, cuja
subjetividade ¢ diferente da abrangida por “educagio em casa”, ou seja, essa pratica ¢ exposta como educagio

formal realizada na prépria casa do aluno (VASCONCELOS, 2017).
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E. PRECISO FALAR DO ASSUNTO: O QUE TEM DITO A
PRODUCAO ACADEMICA?

No que se refere aos termos educacdo domiciliar, homeschooling, ensino
em casa e desescolarizagdo, constata-se uma producio académica que vem
se intensificando com o passar dos anos, interessando, particularmente, a
pesquisadores das areas da Educacio e do Direito. Para a visualizagdo de como
essa produc@o tem se movimentado em relacao nao s6 a quantidade, mas também
a0 seu interesse por programas de pds-graduacdo com expertise em politicas
educacionais, elaboramos dois quadros demonstrativos. Para sua elaboragao,
utilizamos como critério a ordenagdao cronolégica, iniciando pelos trabalhos
mais recentes, com o objetivo de acompanhar a evolu¢io da tematica, no que diz
respeito a ampliagdo e ao aprofundamento dos estudos.

O Quadro 1 apresenta os trabalhos relacionados as palavras-chaves
educacio domiciliar e homeschooling, visto que, algumas vezes, elas aparecem juntas
ou s20 usadas como sin6Gnimas nos textos académicos, dificultando, sobremaneira,
separa-las em categoriza¢oes diferenciadas. Contudo, optamos em separa-las em
duas categorias, verificando a priotizagdo do autor por uma ou outra, no titulo,
indexadores e resumo, e computando a frequéncia em que aparecia nesses trés
campos.

Quadro 1 - Termo de busca: educagio domiciliar e homeschooling —
dissertacdes (D) e teses (T) por titulo, autot, instituicido e ano —
de 2019 a 2010

[— INSTITLIC A
ra— MINEL £ PROG RAMA ThuLe AUTOR
(Daa)
Mestrado em Educacdo domiciliar ou”lugar de erianga & na escolz"? uma  Aline Lyrados  Universidade Federzl do
Educaco (D) analise sobre a proposta de homeschooling no Brasil Santos Rio de Janeiro (2019)
Mestrado em  Praticas pedagdgicas na educacdio domiciliar: um estudo de Alexsandro Vieira Universidade Federzl de
Educacdo [D) caso em Aracaju/SE Pessoa Sergipe (2019)
MesFrai.:Iu em Ensing fumu:lllar EDI'I:I’D dlr?lt'l?—dE\PE.r ﬁl.ln_damental a Claudio Mércio  Universidade de [taina
Direitos educagdo: conformacdo dedntico-axiologica dos seus Bernardes [2017)
o Fundamentais (D) aspectos normativos e principioldgicos
= . - = — — -
= Doutorada em Ale)rl.'l daescnja_. reﬂem-ﬁt.enncu-rnemﬁuluglmscum base na Marinaldo Universidade E ual
u EducacSo Escolar (1] analise de praticas educativas alternativas descobertasem  Fernando de Paulista (2016)
E E 1 areas rurais da regido de 530 Carlos, 5P Souza
2 Mesn‘t.rac!: s T R S ——— e —— - Mardejane Universidade de
o Direito ireito de optar pela educagdo domiciliar no Brasi Martins Cardosa Fartalez= [2016)
3 Constitucional (D)
a Mestrada em Educa;atu |nst|tuc|fn:l|z,adal: sErvico pLIt:IéEl.] |n:;astt:;el . - Universidade de Santa
Dirsita (D) enquanto express3o dos valores comunitarios adotados  Aline Eliana Busc Cruz do Sul [2014)

demaocraticamente

Mestrado em Homeschooling no Brasil: 2 legislacio, os projetos de lei & a5 Fabiana Ferreira Universidade Catdlica de
Educaco (D) decisfies judiciais Pimental Kloh Petrapolis (2014)

Mestrado em  Obrigatoriedade escolar 2 luz dos objetivos constitucionzis do Tati Richetti Centra Universitério de
Ciéncias Jurdicas [D direito 2 educacio: anilise da educacdo domiciliar 1=na Richett Maringa [2014)
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Quadro 1 - Termo de busca: educagio domiciliar e homeschooling —
dissertacdes (D) e teses (T) por titulo, autor, institui¢do e ano —
de 2019 a 2010

Mestrado em S S o Glaucia Maria  Universidade Catdlica de
Li 't rad d das filh
Direito (D) imitag3n 3 autanamia privada na educacso dasfilhas oy vigira  Minas Gerais (2011)
Doutorado em Wander Carvalho Pontificia Universidade

Dirsits & educaco famili
Direito [T) reite 2 =du mitiEr Dompieri Garcia  Catdlica/SP (2010)

Homeschooling:o desafio da educacBa domiciliar no Brasil

Mestrado em z R - . . Osvaldo Kenji  Centro Universitario de
frente & Constiti da Republ Federativa do Brasil d
Direito (D) e 1"9:'33'“ erstivado BSOS potsubo Bauru/SP (2018)
D_atlwsmu{udu:lal no panu_ra_n:la_ do dlr\em!}_a edu‘-:.a?au: a Universidade de 550
Doutorado em intervencao do Poder Judiciario nas politicas publicas .
L P " o Marcelo Mazotti Paulo (2017)
Direito [T} educacionzis e seus efeitos praticos: estudo comparsdo entre
o Brasil & os EUA
Doutorado em As criancas e suas memarias de infancia: escola e Julizne Soares Universidade Feder=l do
Educacia (T) homeschooling nas narrativas infantis Falcdo Gavido Rio Grande doSul [2017)
Me::tradu Humas:rhunin_q_ r_|uBra5|I: um Etul-ﬂl} sobre as mntrlhl:lgu_es Faculdsde Padro
Profissional em  do ensino domiciliar nodesenvolvimento das competéncias Simone Novaes Leapolda,/MG (2017)
Administracdio (D) individuais & na formac3o educacional ¥

Mestrado em O sistermna familiar na teoria politica: repensando o lugar d2  Cliudia Turner Universidade do Estzdo
Direita (D) crianga na teoria de justica Pereira do Rio de laneira [2016)
Mestrado em As representacoes sociais de escolarizacio na polémica  Mordni Azevedo Universidade Estacio de
Educacdo (D) acerca da homeschooling de Vasconcellos 53 [2016)
Faculdades EST (Escola

Mestrado em Liberdade religiosa no estado laico: abordagem juridica e Warton Hertz de e

HOMESCHOOLING

Teologia (D) teoldgica Dliveira [2015)
A raitg 3 e ; .
Mestrado em p:;::_:"u: T:‘::fessu!res':;ri:rn:aeﬁ?}mszgx:bfldr; :n‘:il-ll::l ¥rama Siqueira  Pontificia Universidade
Educaco (D) P — Fernandes CatdlicafRJ [2015)
Mestrado em O homeschooling sob a dtica do melhor interessedacrizngae Fernanda Moraes Pontificia Universidade
Direita (D) do adolescants de 530 José Catolica/MG [2014)
Mestrado em  Principio do melhorinteresse da crianca: construgSo tedricae Camila Fernanda  Universidade de 530
Direita (D) aplicac3o pritica no direito brasileiro Pinsinato Calucci Paulo (2014)
Mestrado em 5 - o - L Rensta Gomes Pontificia Universidade
Direita (D) Homeschooling: uma proposts de escolarizacdo intrafamiliar Slica/MG (2013)
L 2D E Educaciia ndo abrigatdria: uma discuss3o sobre o Estada 2 o Filipe Rangel LSS

Presbiteriznz Mackenze
[2011)

Educacio, Arte &

Histéria [0) mercado Celeti

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Entre os 22 trabalhos académicos listados no Quadro 1, consta-se uma
equivaléncia da produgio em programas de pos-graduagiao em Direito, seguidos
pelos de Educagao. Além disso, o assunto é mais abordado em dissertacdes de
mestrado (18 trabalhos) do que em teses de doutorado (4 resultados), devendo se
considerar, porém, o proprio volume existente de cada uma dessas produgdes.

Completando nossa categorizacao, apresentamos as demais produgoes
relacionadas as palavras-chave ensino em casa e desescolarizagdo, dispostas no
Quadro 2. Vale notar que os trabalhos académicos agrupados nessas categorias
também se relacionam a educacdo domiciliar ou ao homeschooling, mas sua
classificagao em outro indexador deve-se a forma como o proprio autor encaminha
a apresentacao de seu tema. Além disso, alguns desses trabalhos, especialmente
na categoria que denominamos de ensino em casa, fogem a um unico enfoque,
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aproximando a legislacio de praticas educativas observadas ou debatendo a

questdo sob aspectos juridicos, etnograficos, psicolégicos e até filoséficos.

Assinala-se, ainda, que ndo foram encontrados trabalhos com os termos de busca

ensino em casa e desescolarizacao nos anos de 2010 e 2011.

Quadro 2 — Termo de busca: ensino em casa e desescolarizacio —

dissertagdes (D) e teses (T) por titulo, autot, institui¢do e ano —

TMIVEL E PROG RAMA

Mestrado em
Educacdo (D)

Mestrado em
Memdriz,
Linguagem &
Sociedade (D)

Doutorado em
Educacdo (T}

EMNSING EM CASA

Doutorado em
Direito (T)
Doutorado em
Educac3a (T)
Mestrado em
Psicologiz (D)
Mestrado
Profissional em
Ensino de Fisica [D)
Doutorado em
Filosofia (T}
Mestrado em
Psicologia Escolar
o}
Doutorado em
Educac3a (T)

DESESCOLARIZACAO

Doutorado em
Educac3o (T}

Mestrado em
Educacdo (D)
Mestrado em
Educacio (D)

de 2019 a 2012

TuLe

MamZe € 2 melhor professoral; uma etnografia
junta z trés familias que educam suas criangas fora
da escola

Ensing em casa no Brasil: um estudo com base na
memdriz socizl acerca dz obrigetoriedade &
liberdade de ensino nas constituictes brasileiras e
em demandas juridicas recentes

Ensino em casa no Brasil: um desafio 3 escola?

Intervencio estatzl no exercicio dz sutoridade
familiar

Educacdo "alternativa™ do discurso & imagem

Dever de esmola oudireito de escolha: uma andlise
da compulsoriedade escolar

Teias de aprendizage m:uma proposta de ensing com
recursos educacionais sbertos baseads na
perspectiva de lvan lllich
Ontologiz gestaltica: um ensaio sobre = teoriz dz
experiéncia de Paul Goodman
Praticas educacionais & processos de subjetivacdo
&m meio 2 propostas de desescolarizagZo: tensdes,
poténcias & perigos
Ajuste estrutural do capital: alicerce da
desconstrugdo da escola plblica estatal
A educacio familiardesescolarizada coma um direits
dzcrianga & do adolescente: relevincia, limites &
possibilidades na ampliacdio do direito 3 educagdo

Para onde caminham as escolas?

0 zbalicionisma escolar: reflexfies a partir do
adoscimento & da desergio dos professores

Fonte: Elaborado pelas autoras.

AUTOR

Gzbrielz Braga
Loreti

lvana Bittencourt
Lima

Lucizane Muniz
Ribeiro Barbosa

Ana Paula Corréa
Patifio
Gabriele Nigra
Salgado
Luis Eduardo
Oliveira Alejarra

Ismzel de Lima

Marcus Cézar de

Borba Belming

Marcela Peters
Cremaso
‘Gongalves

L&da Vasconcelos
Carvalho

Edison Prado de
Andrade

Gabriela Freitas
de Almeids
Danilo Alexandre
Ferreira Camargo

INSTITUICAD
(DaTa)

Universidade Federl de
580 Carlos/SP (2019)

Universidade Estadual
do Sudoeste dz Bzhia
(2015)

Universidade de 530
Paulo (2013)

Universidade de 530
Paulo (2012)
Universidade Federl de
Santa Catarinz [2018)

Centra Universitario de
Brasilia [2017)

Universidade Federal do
Rio Grande do Sul (2017)

Universidede Federsl de
Santa Catarina [2016)

Universidade de 530
Paulo (2016}

Universidade Federsl do
Cears [2016)

Universidade de 530
Paulo (2014}

Universidade de Brasilia
(2014)
Universidade de 530
Paulo (2012}

No Quadro 2, ja se observa uma equivaléncia entre dissertagoes e teses,

com sete pesquisas de mestrado e seis de doutorado. Isso pode ocorrer pela

utilizacdo de termos de busca mais especificos. No entanto, cabe ressaltar que

os quadros 1 e 2 ndo totalizam toda a producdo académica sobre o tema nos

anos de 2010 a 2019, mas apenas aquela possivel de ser localizada por meio dos

indexadores nos bancos de dissertacoes e teses ja referidos.
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Ainda que os programas de pos-graduacio em Direito e,
predominantemente, os de Educacdo estejam presentes nos 13 trabalhos
académicos distribuidos nas duas categorias elencadas no Quadro 2, percebe-se,
em ambos os quadros apresentados, a existéncia de producio cientifica oriunda
de outros programas tdo diversos quanto os de Administracao, Educac¢ao Fisica e
de Memoria, Linguagem e Sociedade.

Em que pese o tempo necessario para elaboracio de uma dissertagio de
mestrado e de, no minimo, quatro anos, para uma tese de doutorado, verifica-se
que a produgdo académica sobre o assunto tem um aumento consideravel entre
os anos de 2014 a 2019, provavelmente estimulada pela exposi¢do mididtica do
tema, mas também pelos projetos de lei que buscavam sua regulamentacdo. Outro
aspecto que gerou expectativa e ampliou o debate e a producio em torno da
questio da educacio domiciliar foi a chegada ao Supremo Tribunal Federal, em
15 de outubro de 2013, do “Recurso Extraordinario com Agravo”, que tratava do
caso de uma crianca do Rio Grande do Sul, que solicitava o direito de estudar em
casa “pelo sistema conhecido como ‘homeschooling” (VASCONCELOS; BOTO,
2020, p. 13).

A partir da possibilidade real de sua regulamentacio, seja pela via do
poder legislativo, porém ainda mais iminente, de sua autorizagao pela via do
poder judiciario — embora o julgamento do processo s6 tenha ocorrido em 2018,
provocando um posicionamento da Suprema Corte brasileira —, fez com que a
problematica da permissio da educa¢do domiciliar passasse a ser um tema de
investigagdo sob distintas perspectivas, englobando o direito, a educacio e a
psicologia, além de indmeras outras proposi¢oes sobre a matéria.

Contudo, ainda que essa producdo tenha sido ampliada e que o assunto
tenha sido aceito nos programas de pés-graduaciao com a legitimidade necessaria
para ser discutido, sua abordagem ¢ ainda pequena diante de outros temas ja
consolidados e pesquisados recorrentemente. Tal fato pode se dever também a
essa ser uma questdao que diz respeito a um grupo minoritario, cuja reivindicagao
atinge uma parcela bastante limitada da sociedade. Entretanto, a mudanca que a
sua regulamentagido pode acarretar traz consequéncias sobre todos os sistemas
de ensino, sendo a primeira vez, desde que planejada ou decretada a frequéncia a
escolaridade obrigatéria nas sucessivas Constituigdes do século XX, que haveria
a possibilidade de uma educacio legitima fora do ambiente escolar. Ainda assim,
mesmo com a intensificacao da producio académica observada nos quadros 1 e
2, pode-se afirmar que o tema tem sido pouco pesquisado quando comparado a
outras tematicas também relacionadas a minorias e educacio.
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Além disso, observa-se que as tematicas pesquisadas relativas as quatro
categorias (educacio domiciliar, homeschooling, ensino em casa e desescolariza¢ao)
sdo majoritariamente voltadas para a questdo da regulamentacio, normatizagao
e discussdo da legislacio em suas possibilidades de permissio, acenando para o
confronto entre “casa e escola”, além de debaterem a obrigatoriedade do sistema
escolar. Das 35 pesquisas levantadas, 17 estdo neste grupo. A essas pesquisas,
que tém como objeto a legislacio e a discussdo sobre o direito das familias
versus o dever do Estado, seguem oito investigacdes que se debrucam sobre as
motiva¢des de familias e de criancas para a pratica do homeschooling, apontando
para circunstancias religiosas, psicolégicas, alternativas, etc. Nesse segundo grupo,
também se encontram os trabalhos académicos da area do Direito que tratam
da tematica como o principio do “melhor interesse da crianca”, nos quais sao
examinados os interesses e argumentos das familias.

Em um terceiro grupo, ainda pouco abrangente, no qual localizamos
apenas quatro pesquisas, estdo os trabalhos que tém como foco praticas de
educacao domiciliar, realizadas por determinada familia ou comunidade, com
estudos de caso ou etnografias que, no entanto, também fazem uma longa
introducdo relativa a legislacdo e as suas intercorréncias no pafs. Reunidas em
um quarto grupo, com semelhante argumentac¢do inicial, mas com perspectivas
diferentes, duas pesquisas elencadas na categoria desescolarizacio abordam o
pensamento tedrico de ensaistas dessa ideia, como Ivan Illich e Paul Goodman, e
as tensoes dessas ideologias na sociedade atual. Em um quinto agrupamento estao
dois trabalhos que tratam da questio sob o aspecto econémico, confrontando
HEstado, capital e mercado e, finalizando, uma sexta possibilidade de aproximagao
entre dois trabalhos que remetem a questdo da educac¢io domiciliar sob a 6tica
dos professores.

Como se verifica na sintese analitica sobre o foco das pesquisas
que envolvem a educacdo domiciliar, o tema ainda carece de ampliacio e
aprofundamento. Assim como sao poucas as pesquisas sobre o assunto, também
sa0 extremamente limitadas as problematicas oriundas de sua intervengao.
Sdo intmeras as possibilidades de tematicas que ainda necessitam do olhar de
pesquisadores. Entre as questoes deflagradoras de projetos de pesquisa a serem
desenvolvidos sobre a educagio domiciliar, para além dos conflitos e das clivagens
relativas 2 permissdo, destacam-se, por exemplo, estudos sobre a educacio de
filhos de velejadores e membros de expedi¢des que permanecem acompanhando
a familia em viagens, de filhos de trabalhadores enviados para paises de lingua e
alfabeto bastante diferenciado por um curto periodo de tempo, de filhos de artistas
que se movimentam com suas companhias pelo interior do pais, enfim, distintas
possibilidades que também abarcam fontes diversas. Os estudos também poderiam
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enfocar a temdtica a partir da imprensa, das diferentes realidades mundiais, da
politica, da economia, da psicologia, da religido, dos modos de vida alternativos,
da liberdade e de suas limitacdes diante do Estado, entre outros infinitos objetos
que podem ser pensados para investigacdo, excedendo as recorrentes discussdes
sobre a legislacdo, o direito e a obrigatoriedade escolar.

Com base nas produgdes listadas nos quadros 1 e 2, selecionamos
alguns trabalhos de cada uma das quatro categorias para serem analisados mais
detalhadamente, tendo como critério a aderéncia entre a tematica descrita pelo
pesquisador e a palavra-chave categorizada nos respectivos quadros. Quanto mais
afeito o texto académico ao indexador, maior interesse despertou para a nossa
analise. Cabe ressaltar que, tendo em vista as limitagdes textuals, priorizamos as
teses de doutorado, considerando o aprofundamento exigido, embora a pesquisa
realizada contenha a revisdo de toda a producio elencada (KLLOH, 2020). Nessa
perspectiva, foram revisadas 10 teses, sendo seis defendidas em programas de
pos-graduacio em Educacio, trés em programas de pdés-graduacao em Direito e
uma em programa de pos-graduagio em Filosofia.

Assim, tomando a categoria que consideramos a mais abrangente para
0 assunto, ou seja, a educacio domiciliar, um dos primeiros trabalhos anotados
no inicio da década de 2010 é o de Wander Carvalho Dompieri Garcia, intitulado
“Direito a educacido familiar”, realizado no curso de doutorado em Direito
da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (2010). Em uma abordagem
predominantemente juridica, o autor analisa os contornos do direito a educagao
familiar, tendo percebido que, até entdo, esse enfoque, apesar de relevante,
ainda era pouco explorado no ambito do Direito. Parte de sua tese foi dedicada
a identificar as sang¢oes juridicas destinadas a promover eficacia das disposicoes
constitucionais pertinentes ao direito a educacdo familiar. Apds analisar a
educacio familiar sob fundamentos filosoficos, psicologicos e juridicos, Garcia
(2010) conclui que a melhor institui¢do para instruir os pais em como realizar a
educacio familiar seria a propria escola. O autor compreende a educagio familiar
como um direito, mas devendo set exercida em comunhio de esforcos com a
escola e, preferencialmente, no contexto das praticas e do ambiente escolar.

Ana Paula Corréa Patifio, na tese de doutorado denominada “Intervencao
estatal no exercicio da autoridade familiar” (2012) também realizada na drea de
Direito, pela Universidade de Sao Paulo, buscou analisar a intervencdo estatal no
exercicio da autoridade familiar. Patifio (2012) discute o fato de o Estado impor aos
pais a autoridade familiar, delegando a responsabilidade de criar e educar os filhos,
a0 passo que lhes retira a liberdade de exercer essa autoridade com autonomia.
A autora alega que a intervencdo, embora necessaria, se excessivamente exercida,
torna-se ilegitima. Ela apresenta, ainda, alguns exemplos de intervengiao indevida
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do Estado nas relacGes familiares e, entre esses exemplos, esta a obrigatoriedade
de matricular os filhos no ensino fundamental, submetendo-os a educacio formal,
impedindo que os pais oferecam educacao doméstica. Para essa autora, a educacao
domiciliar deveria ser garantida, tendo em vista que o dever de educar consiste em
direito de os pais educarem os filhos, de acordo com as proprias convicgoes.

Na mesma categoria de ensino em casa, também como tese de doutorado,
mas no programa de pds-graduagio em Educa¢io da Universidade de Sao Paulo,
o primeiro trabalho académico especifico sobre o assunto no campo educacional
e que surge como referéncia em sua area, ¢ o de Luciane Muniz Ribeiro Barbosa,
denominado “Ensino em casa no Brasil: um desafio a escola?” (2013). Nele, a
autora analisa os principios e fundamentos do ensino em casa e as possibilidades
de normatizagao no Brasil, para atender ao crescente numero de familias brasileiras
que optam por ensinar seus filhos em casa, ao invés de envia-los a escola. A
tese de Barbosa (2013), embora verifique que o ensino em casa tem sido um
movimento que se amplia, demonstra que se trata de um fenémeno de “expansio
silenciosa e pouco analisado” (p. 285), desafiando a necessidade de uma analise
mais profunda. Uma das constatages da autora é que “a visdo majoritaria ¢ a de
que o direito a educagdo pressupde a frequéncia a instituicio escolat” (p. 292-
293), porém essa visio esta longe de ser unanime. Barbosa (2013) reconhece
como “aceitavel a posicao a favor da normatizac¢ao” da educa¢ao domiciliar, tendo
em vista a existéncia da possibilidade de escolha pelo ensino privado. Contudo,
defende que se concentrem esforcos e recursos estatais e sociais, optando por
relevante e urgente “reforma no sistema educacional, especialmente o publico”
(BARBOSA, 2013, p. 309).

Igualmente em programa de pés-graduacao em Educacio da Universidade
de Sio Paulo, Edison Prado de Andrade, em uma tese de doutorado que reune
Pedagogia e Direito, cujo titulo é “A educa¢io familiar desescolatrizada como um
direito da crianga e do adolescente: relevancia, limites e possibilidades na ampliacao
do direito a educacdo” (2014), analisa o movimento social que visa garantir a
realizacio de uma educacio de criangas e adolescentes de modo desescolarizado.
Nela, o autor reflete sobre os marcos constitucionais e legais, bem como sobre
a doutrina e a jurisprudéncia acerca do direito a educa¢io, demonstrando que a
educagio familiar desescolarizada estd de acordo com a previsio constitucional,
nao havendo, por essa razao, motivos fundamentados para que seja proibida no
Brasil. A proposta de Andrade (2014) com sua pesquisa ¢ ampliar a visibilidade
das teses que corroboram o direito a uma educagio fora do monopdlio escolar,
aproximando-se, assim, do que Barbosa (2013) afirmou quanto a estar longe de
ser unanime a questao da (in)constitucionalidade da educagdo na casa no Brasil.
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Ja em uma outra perspectiva, por se tratar de um programa de pOs-
graduagao em Filosofia, a tese de doutorado de Marcus Cézar de Borba Belmino,
defendida na Universidade Federal de Santa Catarina, ¢ intitulada “Ontologia
gestaltica: um ensaio sobre a teoria da experiéncia em Paul Goodman (2016)”.
Tratando da acepgio filoséfica do fendmeno da educagao domiciliar, com base
na teoria anarquista de Paul Goodman, ainda que este nio tenha sido o foco
central do seu estudo, mas apenas uma das vertentes para compreensiao da
ontologia gestaltica, o autor problematiza o papel da escola como instrumento de
domesticagao. Segundo Belmino (2016), Goodman, um dos pilares do movimento
anarquista, foi um ferrenho critico aos modelos de educacdo tradicional, um
dos principais nomes da desescolarizagao e um ativista do movimento contra a
escolarizagdo obrigatéria. A pesquisa de Belmino (2016) apurou que Goodman,
ao contrario de Ivan Illich, ndo era contra o sistema escolar, porém apostava numa
reforma profunda das escolas para que gerassem efetivamente o “desenvolvimento
humano”. Segundo Goodman, o problema estava na obrigatoriedade do ensino
por ser diretamente ligado as “demandas do sistema organizado e ndo com as
reais demandas de uma determinada comunidade” (BELMINO, 2016, p. 334).
Em sua tese, o autor propde reflexdes sobre o processo de escolatizacao,
conforme o entendimento de Goodman, que seriam: “ndo ter ‘escola alguma’
para algumas classes”; flexibilizar o espaco fisico da escola, de forma que se utilize
“a cidade mesma como se fosse uma escola”; e “o comparecimento as aulas nao
seja obrigatério” (BELMINO, 2016, p. 335-337).

Em uma analise mais macroestrutural, voltada para as politicas publicas
educacionais, esta a tese de doutorado de I.éda Vasconcelos Carvalho, defendida
no programa de pos-graduagao em Educacdo da Universidade Federal do Ceara,
intitulada “Ajuste estrutural do capital: alicerce da desconstrucdo da escola
publica estatal” (2016). Nela, a autora aproxima-se do tema da desescolarizagao,
analisando a vinculacio entre educagio e processo produtivo e, particularmente,
entre educacio e politicas de desenvolvimento econémico, tendo como resultado
a subordinacdo das atividades educativas/formativas a logica do sistema de
producio. A tese se insere em um cenario de aprofundamento da crise mundial
do sistema capitalista produtor de mercadorias, no qual as medidas tomadas
em relacio a populacio trabalhadora do mundo inteiro, mitiga os direitos
socials e democraticos que foram conquistados pela for¢a da luta de classes se
instituindo como “normatividades juridicas nacionais”. Carvalho (2016) analisa
como as politicas decorrentes do sistema capitalista atuam sobre a educacio,
especialmente, a educagdo publica, em um contexto histérico de negacio do
primado da universalidade e igualdade de direitos, de desconstrucdo dos direitos
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sociais e democraticos, decorrentes dos desdobramentos do capital internacional
e, nessa ofensiva, na reanima¢ao dos postulados “teéricos” dos homens da
“desescolarizacio da sociedade”.

Também como tese de doutorado, em programa de poés-graduagio
em Hducacio Escolar da Universidade Estadual Paulista, Marinaldo Fernando
de Souza apresenta sua pesquisa intitulada: “Além da escola: reflexdes tedrico-
metodologicas com base na analise de praticas educativas alternativas descobertas
em areas rurais da regido de Sao Carlos SP” (2016). O objetivo central foi de estudar
praticas educativas alternativas que se aproximavam da educa¢do domiciliar, em
territérios rurais da regido de Sio Carlos-SP. O autor relata as escolhas de um
casal pela vida em comunidade, também vislumbrando a possibilidade de realizar
a educacao dos proprios filhos dentro de uma perspectiva de educa¢io domiciliar.
A partir de uma pesquisa etnografica, Souza (2016, p. 90) evidencia a narrativa de
que “o ideal de desescolarizacdo da educagdo, é uma proposta ousada que esta
vinculada ao desejo anarquista de uma educacdo (ou uma escola) autogestionaria,
feita pelo povo a partir de associagdes libertarias ou pelos proprios pais.”

No curso de doutorado em Educacdo da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Juliane Soares Falcao Gavido apresentou a sua tese: “As criancas
e suas memorias de infancia: escola e homeschooling nas narrativas infantis”
(2017). Trata-se de um estudo sobre a meméria infantil que se propoe a analisar
as narrativas das criancas, por meio de oficinas, nas quais a partir de diversos
materiais como livros de literatura, filmes, brinquedos, “além das reliquias e dos
registros fotograficos das proprias criancas”, elas sdo elevadas a condi¢do de
depoentes privilegiadas do seu proprio contexto, portanto, de narradoras “do
seu tempo, espago e cultura”, emergindo dessas narrativas “uma infancia nao-
escolar(izada), chamada Homeschooling ou Estudo em Casa”. A autora discute,
portanto, a prevaléncia decisiva deste tema na fala das criancas, em relacdo ao
espaco escolar. Segundo ela, sdo “as narrativas infantis que permitiram delinear
aquilo que denominamos neste estudo como um modo homzeschooler de vida e suas
implicagdes ao escolar.” (GAVIAO, 2017, p. 9).

Marcelo Mazotti, no programa de poés-graduacio em Direito da
Universidade de Sao Paulo, defende uma tese de doutorado diferencial pelo seu
aspecto comparativo: “O ativismo judicial no panorama do direito a educagio: a
intervencao do Poder Judicidrio nas politicas publicas educacionais e seus efeitos
praticos: estudo comparado entre o Brasil e os EUA” (2017). Nela, o autor se
propde a verificar aspectos que distanciam e aproximam o direito a educagio
no Brasil e nos Estados Unidos da América, com destaque para a distribuicao
de competéncias entre os entes federados, a regulamentacdo dos sistemas de
ensino e o papel do poder judiciario na interpretacio e efetivagio de tal direito.
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Nesse sentido, o pesquisador analisa o direito a educa¢do na Constitui¢do Federal
brasileira e aborda as razdes pelas quais a Constituicdo Federal dos EUA nao
contempla expressamente esse direito, examinando a decisio da Suprema Corte
quanto 2 inexisténcia de um direito fundamental implicito a educa¢io no caso
San Antonio Independent School District versus Rodriguez. Mazotti (2017)
conclui que o Brasil apresenta uma centralizagdo legislativa na Unido que acarreta
uniformidade nacional e pouca autonomia dos demais entes (estados, municipios
e o Distrito Federal), diferentemente dos EUA, onde a educagdo é considerada
matéria de competéncia dos estados, o que gera maior autonomia, diversidade
de sistemas de ensino e predominancia de controle local. Entre outros tépicos
comparativos, o autor aborda o homeschooling na jurisprudéncia de ambos os
paises, em especial, nos casos Prince versus Massachusetts ¢ Wisconsin versus
Yoder nos EUA e, no Brasil, na Repercussido Geral no RE 888.815 (STF) e no MS
7.407 no ST].

Finalizando nossa revisdo, citamos a tese de doutorado de Gabriele Nigra
Salgado, do programa de pés-graduacao em Educac¢ao da Universidade Federal de
Santa Catarina, intitulada: “Educacio ‘alternativa’ do discurso a imagem” (2018).
Nela, a autora cria e discute um conceito de educagio “alternativa”, investigando
experiéncias de educagdo nao institucionalizadas para entender as possibilidades
de um aprendizado sem o ensino escolarizado, por meio do paradigma da
desescolatizacio. Salgado (2018) apresenta a experiéncia do Coletivo Alecrim em
fotografias, documentario, como uma experiéncia de educagao “alternativa”, na
qual “nao existem relacdes de poder, ou curriculo ou sala de aula, ou calendario
escolar, ou avaliacdo etc.” A autora aborda as complexidades das relagdes no
grupo, em busca de uma educa¢iao que assume uma perspectiva ética, abrindo-se
para outra compreensdo da relagio pedagdgica, a qual, sem afastar o convivio
com o adulto (ao contrario), evita “o ponto de vista adultocéntrico e seus efeitos
condicionantes” (p. 260). No entanto, a autora chama aten¢do para o fato de
que nio propde que a analise das experiéncias seja comparada para superar uma
forma de educagdo “tradicional” por outra “alternativa” e supostamente melhor,
“mas sim apontar para as frestas da educagdo maior como potencialidades para
a instalacio de um devir (menor/revolucionirio) que possibilite vivenciar a
educacio como invengao” (p. 261).
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CONSIDERACOES FINAIS

Como se pode constatar, a producdo académica de dissertagdes e
teses sobre a educacio domiciliar tem aumentado a cada ano, ndo apenas em
quantidade, mas também na ampliacio de seu foco, ultrapassando os limites
iniciais da discussdo centrada na legislacdo e no direito a educacao.

Cabe ressaltar que, nos anos de 2018 e 2019, certamente muitos outros
trabalhos académicos sobre essa tematica foram produzidos em programas de
pos-graduagio, para além dos que constam dos quadros 1 e 2, apresentados
neste artigo, mas sua disponibilizacio nos bancos de dissertagdes e teses ocorre,
por vezes, somente algum tempo depois. Soma-se a isso, o fato de que muitos
trabalhos nao constam sequer do repositorio digital das préprias instituicGes onde
sdo realizados, conforme pode ser constatado em pesquisa na web, reduzindo,
notadamente, a sua divulgagao. Dessa forma, a aparente diminui¢ao da produg¢ao
mais recente, ¢ tio somente resultado de tais circunstancias que impossibilitaram
a insercao de trabalhos académicos recém-defendidos em nossa revisao.

Nos dias atuais, diante de uma ameaga invisivel que leva a todos a fazerem
de suas casas um espaco de mdaltiplas possibilidades, a educa¢ao, mais do que
nunca, tem que set pesquisada em sua inser¢do nesse movimento. Além disso,
diante da acusacao de que as pesquisas das ciéncias humanas nio sio acessadas
suficientemente para trazerem uma efetiva contribuigao a sociedade, o momento
vivido no primeiro semestre de 2020, com o isolamento social, mostrou, por meio
de diferentes abordagens do assunto na midia e nas redes sociais, que pesquisas
como as apresentadas neste estudo foram espontaneamente buscadas pelas
familias para encontrar respostas a educagao de seus filhos em um periodo sem
precedentes, evidenciando a necessidade do tema ser cada vez mais explorado.
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Resumo: A pesquisa analisa a relagio entre contratagio de professores
temporatios e disputa pelo poder local em Portel (PA). Trata-se de estudo de
caso descritivo e exploratério, em abordagem qualitativa, pautado em referencial
tedrico que privilegia um enfoque a partir do municipio. Realizou-se pesquisa 7z
Joco em janeiro de 2018, além de analise bibliografica e documental. O resultado
da pesquisa demonstra a importancia da indica¢io de professores temporarios
na disputa pelo poder local, bem como indicios de que relagdes de natureza
clientelisticas sio a base dessas contratag¢oes.

Palavras-chave: Politica Educacional; Educagio Basica; Poder Local; Contrato
Temporario de Professores

Abstract: This paper aims to analyze the relationship between the hiring of temporary
teachers and the local power struggle in Portel (PA). This is a descriptive and exploratory
case study, in a qualitative approach, based on a theoretical framework that privileges studies
of the municipality level. On-site research was condncted in Jannary 2018, in addition to
bibliographic and documentary analysis. The result of the research demonstrates the importance
of the appointment of temporary teachers in the dispute for local government, as well as
indicates that clientelistic relationships are the basis of these hires.

Keywords: Educational Policy; Basic Education; 1ocal Power; Temporary Teacher’s
Contract.

Resumen: Esta investigacion analiza la relacion entre la contratacion de maestros sin
estabilidad laboral y la disputa por el poder local en Portel (PA). Este es un estudio de caso
en un enfoque cualitativo, basado en un marco tedrico que sostiene un enfoque a partir de la
municipalidad. La investigacion in loco se realizd en enero de 2018, midis alld del andlisis
bibliografico y documental. El resultado del estudio demmuestra la importancia de nombrar
maestros sin estabilidad laboral en la disputa por el poder local, asi como también indica que
las relaciones clientelares son la base de estas contrataciones.

Palabras clave: Politica Educativa; Educacion Bdsica; Poder 1.ocal; Contrato Temporal
de Maestros.
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INTRODUCAO

O fenémeno da existéncia em larga escala de professores temporarios
nas redes de educagdo basica e puiblica no Brasil ¢ estrutural e persistente
(MARQUES, 2006; FERREIRA, 2013; BRITO, 2013; NASCIMENTO, 2014;
FERREIRA, 2016; QUIBAO NETO e PINTO, 2016; SANTOS 2016; SEKI
et. al, 2017). Entre 2013 e 2018, cles representaram entre 28% e 31% do total
de docentes. Na zona rural, esse fenomeno é mais acentuado, pois nesse mesmo
periodo os professores temporarios representaram entre 42% e 46% do total
(CENSO ESCOLAR). Segundo pesquisa recente (SEKI et. al, 2017, p. 946), “os
municipios, em 2015, apresentavam maior percentual de turmas atendidas por
trabalhador temporario, 36% frente a 32% nas Redes Estaduais”.

Este estudo de caso, realizado em Portel, municipio do interior do
Para, com 53% da populagao na zona rural IBGE, 2010), pretende ser uma
contribuicio para entender a persisténcia do grande nimero de professores
temporarios nas redes municipais. O objetivo da pesquisa é investigar a relagdo
entre a contrataciao de professores temporarios e a disputa pelo poder local em
Portel. A existéncia desse tipo de contrato no universo docente é multicausal,
tendo como fatores explicativos de destaque, os quais estdo interrelacionados, a
precarizacdo do trabalho preconizada pelo receituario neoliberal (FERREIRA,
2016) e as restri¢des orcamentarias das redes de ensino (SANTOS, 2016). Assim,
pretende-se sugerir mais um fator explicativo para a persisténcia desse fendmeno,
sobretudo em municipios onde o mercado de trabalho formal ¢ extremamente
restrito. Nesses municipios, a politica de fundos, instituida a partir de 1996,
transformou o mercado de trabalho docente na principal fonte de empregos.

A pesquisa in Joco foi realizada em janeiro de 2018, contudo, a
contextualizacdo retrocede ao inicio da implantac¢io da politica de fundos e do
processo de municipalizagdo do Ensino Fundamental (EF) em Portel, iniciado
em 1999. Como indicam Gouveia e Souza (2015), a politica de fundos representa
uma nova fase da histéria do financiamento da educaciao bisica no Brasil. A
Emenda Constitucional (EC) n°14 de 1996, que instituiu o Fundo de Manutenc¢ao
e Desenvolvimento do EF e Valorizacio do Magistério (Fundef), induziu um
amplo processo de municipalizagio do EI no Brasil, tendo sido o Pard um dos
estados pioneiros. Como veremos, o Fundef e, a partir de 2007, o Fundo de
Manutenciao e Desenvolvimento do Educagao Basica e Valorizacio do Magistério
(Fundeb), impactaram o contexto politico, econdémico e social em Portel de forma
significativa.
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Num primeiro momento, iremos descrever a metodologia da
pesquisa. Em seguida, teceremos consideragoes tedricas, de modo a justificar
nossa abordagem feita do e a partit do municipio, bem como definiremos
conceitualmente a categoria clentelismo. Na sequéncia, elencaremos os marcos
legais que regulamentam a existéncia de professores temporarios, no Brasil e em
Portel, bem como empreenderemos uma sintética revisao bibliografica sobre essa
modalidade de contratacio docente. Depois, iremos contextualizar o municipio
de Portel, mostrando o impacto que a politica de fundos teve na economia, no
or¢amento municipal e no mercado de trabalho. Por fim, sera realizada a analise
dos dados obtidos por meio de entrevistas, coleta documental (Plano Municipal
de Educacao, Plano de Carreira e Remuneracio do Magistério Pablico e Lei
Organica do Municipio de Portel) e observacio participante.

NOTA METODOLOGICA

Entre 2010 e 2017, os pesquisadores tiveram contato direto, regular e
sistematico com o universo docente de uma série de municipios do interior do
Para, como Cameta, Baido, Igarapé-Miri, Mocajuba, Tomé-Acu, Pacaja, Altamira,
Braganca e Abaetetuba. Dessa forma, foi possivel observar como a contratagao
de professores temporarios estava diretamente imbricada com a politica local.
Optou-se, entdo, por realizar, in loco, durante 10 dias, em janeiro de 2018, um
estudo de caso unico (YIN, 2001; ALVES-MAZZOTTI, 2006) em Portel,
localidade onde os indices de professores temporatrios estavam acima da média
dos demais municipios do Brasil.

Foram realizadas conversas informais com mais de 30 professores
temporarios, entrevistas com 2 vereadores que tiveram mandatos nas duas dltimas
legislaturas (doravante vereador 1 e 2) e 2 professores temporarios (doravante
professor 1 e 2). Padroes de conduta relatados por muitos observadores receberam
maior valor probatério em relagdo aos relatados por apenas um observador
(AUYERO e BENZECRY, 2017, p. 183).

A pesquisa foi realizada em abordagem eminentemente qualitativa
(BOGDAN e BIKLEN, 1994). Contudo, nio acteditando em fronteiras
estritamente definidas entre o qualitativo e o quantitativo (CRESWELL,
2010), foram utilizadas diversas bases de dados para a descricio da realidade
municipal (FINBRA, IBGE, SIOPE e CENSO ESCOLAR). Os dados foram
sempre tratados e organizados sob a perspectiva do municipio, aspecto que sera
aprofundado a seguir.
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REFERENCIAL TEORICO

Para pensar o nosso objeto de pesquisa, a politica de contratacio de
professores temporarios em Portel, inspirados em Lopez (2004), nos pautamos
numa articulagdo entre duas vertentes das Ciéncias Sociais no Brasil: a Antropologia
da Politica e a Sociologia Politica de Maria Isaura Pereira de Queiroz.

Na década de 1990, surgiu o Nucleo de Antropologia da Politica (NuAP),
um esforco coletivo de pesquisa (PALMEIRA ¢ GOLDMAN, 1996). Para nossa
pesquisa, uma dimensio oriunda das pesquisas antropolégicas, isto é, a forma
como os humanos significam suas atitudes, ganha relevancia metodolégica. Como
bem definiu Bezerra (1999, p. 11), um estudo de antropologia da politica “ndo esta
preocupado com o dever ser da politica, mas com o modo como efetivamente ela
¢ praticada”, privilegiando, portanto, “a politica em a¢io”. Ainda segundo Bezerra
(Idem, p. 11), a natureza metodoldgica desse tipo de investigacdo privilegia
“construcdo da analise a partir do modo como as pessoas que participam do
exercicio da politica concebem sua experiéncia”.

A abordagem antropoldgica da politica é um dos campos que mais
produziu pesquisas em torno do fenémeno do clientelismo (cf. BEZERRA,
1999; PALMEIRA ¢ GOLDMAN, 1996; KUSHNIR, 1999). Na boa sintese de
Bezerra, predomina um certo consenso de que as relagdes assim denominadas se
caracterizam especialmente por serem relacdes do tipo assimétricas, isto €, sao
estabelecidas entre pessoas (patrdo e cliente) que ndo possuem o mesmo poder
(economico e politico), prestigio e status. Além disso, ela se distingue por ser uma
relagao do tipo pessoal (em que predominam os contatos face a face), pela troca de
servicos e bens materiais e imateriais (gentilezas, deferéncia, lealdade e protecao)
entre os parceiros e pelo seu conteudo moral (que remete frequentemente a honra
dos parceiros).

Hilgers (2011), preocupada com o mau uso do conceito cientelismo,
muitas vezes confundido com patrimonialismo, corrup¢ao ou compra de votos,
sugere quatro caractetisticas basilares para o clientelismo, o qual deve sempre ser
entendido num plano microssociolégico: difusdo pelo tecido social (diffuseness),
longevidade, contato face-a-face e desigualdade.

Destaquemos, agora, as contribui¢des teorico-metodologicas de Queiroz
(1976). Ela elencou um tripé basico no qual a sociologia politica brasileira
deveria se pautar. Uma dessas trés premissas era a de realizar pesquisas empiricas
efetuadas a partir do municipio. Queiroz voltava-se contra uma abordagem que
reproduzisse “o mito de que um grupinho de figurdes, na Corte e na Capital
Federal, comandava as pugnas partidarias, puxando de longe os corddezinhos
que moviam os coronéis no interior”. Para ela, “ponto de partida desses estudos
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deve ser o plano em que o fenémeno politico ¢ mais violento e colore todos os
outros aspectos da vida em grupo — o plano municipal” (QUEIROZ, 1976, p.
25 e 30). A Sociologia Politica de Queiroz, assim, nos fornece subsidio para uma
proposta tedrica que nio enquadre os atores municipais como agentes passivos
do processo politico. Sem desprezar a estrutura federativa brasileira estabelecida
pela Constituicio Federal (CF) de 1988, que concentra o processo decisorio no
poder central e delega a execugdo de politicas publicas aos entes subnacionais
(ARRETCHE, 2012), esse estudo entende os atores politicos municipais como
agentes ativos na implementa¢do dessas politicas gestadas na esfera nacional e
estadual.

PROFESSORES TEMPORARIOS: BREVE REVISAO DE
LITERATURA

Importante ressaltar que a nomenclatura para docentes nao concursados
pode variar (Cf. SANTOS, 2016), bem como a natureza do contrato. Optamos
aqui, por utilizar a nomenclatura que aparece no Censo Escolar e que tem
aplicagdo pratica para o caso de Portel.

Se a legislacio busca minimizar o nimero de temporatios nas redes de
ensino, a literatura caminha na mesma direcao, isto ¢é, indica que os efeitos desse
tipo de contrata¢do causam, de um modo geral, problemas no processo pedagogico,
na gestio e nas condigdes de trabalho docente. A contratagio temporaria na
administracdo publica sempre serd necessaria, para substituir, de forma imediata
e agil, profissionais afastados por problemas de saude ou aposentados. Contudo,
como apontam Quibao Neto e Pinto (2016, p. 2), “o que vem ocorrendo dentro
das redes puablicas de educacio bésica esta longe de ser reposi¢ao.”

Ferreira (2016), pesquisando a condicio de trabalho do professor
temporario da rede municipal de Fortaleza, apontou que esses profissionais
demonstram significativos sentimentos de adoecimento e sofrimento. Marques
(20006), em estudo de caso em torno dos professores temporarios no Colégio
Liceu do Conjunto Ceara, também em Fortaleza, mas da rede estadual, informa
que esses profissionais recebem saldrios atrasados e sao obrigados a mudar de
escola semestralmente. Também investigando a rede estadual do Ceara, mas sob
outra perspectiva, Nascimento (2014) constatou que a proficiéncia em matematica
e portugués dos alunos regidos por professores temporarios ¢ mais baixa do que
a dos alunos regidos por concursados (sua referéncia foram alunos do 9° ano na
Prova Brasil de 2011).
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Nauroski (2014), analisando a condi¢ido dos professores temporarios
da rede estadual do Parana, identificou indicios de uma subjetividade negativa
peculiar nestes profissionais, diretamente relacionada as condi¢bes precarias de
trabalho as quais eles sio submetidos. Ferreira (2013), também estudando os
professores temporarios da rede estadual do Parana, constatou que eles nio sao
protegidos pela legislagdo trabalhista e ndo tém os direitos estabelecidos pelo
Plano de Carreira e Remuneracio do Magistério Publico garantidos, vivendo sob
constante incerteza e trabalhando em condi¢bes precarias.

Por fim, cabe ressaltar que nessa breve revisio de literatura hd indicios de
que estudos sobre redes estaduais sio mais frequentes (BRITO, 2013), destacando-
se a paulista (QUIBAO NETO E PINTO, 2016; SANTOS, 2010), a paranaense
(FERNANDES, 2014; NAUROSKI, 2014) e a cearense (MARQUES, 2006;
NASCIMENTO, 2014), bem como pesquisas realizadas em capitais de estados
(FERREIRA, 2016). Esse artigo pretende contribuir com uma outra perspectiva
de anilise, que é entender a importancia da indicacdo de professores temporarios
na disputa politica pelo poder local em um municipio interiorano de médio porte,
no qual o mercado de trabalho assalariado ¢ extremamente precario.

PROFESSORES TEMPORARIOS: PRINCIPAIS MARCOS LEGAIS

O artigo 37 da CF, em redacdo dada pela EC n® 19 de 1998, que
estabelece os principios da administragao publica direta e indireta, entre eles o da
impessoalidade, preconiza, no inciso 11, que “a investidura em cargo ou emprego
publico depende de aprovacio prévia em concurso publico de provas ou de provas
e titulos (...) ressalvadas as nomeagoes para cargo em comissao(...).” No inciso IX,
afirma que “a lei estabelecera os casos de contratacdo por tempo determinado
para atender a necessidade tempordria de excepcional interesse publico”. Por sua
vez, o artigo 200, inciso V, em redaciao dada pela EC n° 53 de 2000, estabelece
a valorizacao dos profissionais da educa¢io escolar da rede publica através do
“ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e titulos”.

Tendo em vista que a CF remete a elaboragao de lei infraconstitucional,
tendo em vista, ainda, que em 2011, o Supremo Tribunal Federal reiterou a
importancia de lei municipal para regular a contratagdo temporaria para atender
a interesse publico excepcional (BRASIL, 2011), vejamos o que estabelece a Lei
Organica do Municipio de Portel. Se a CF indica duas exce¢des a investidura em
cargo publico por concurso (cargo comissionado e excepcional interesse publico),
a lel municipal s6 faz mencdo a cargos comissionados, sendo o inciso 1I do art. 87
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da lei organica (PORTEL, 1990) uma cépia literal do inciso IX do art. 37 da CE.
Em sintese, a principal lei municipal silencia sobre a contragdo temporaria para
atender casos excepcionais de interesse publico.

O Plano Nacional de Educacio, de 2014, com metas decenais, em sua
meta 18, estabelece um prazo de 2 anos para que todos os sistemas de ensino
tenham planos de carreira, tendo como base o piso nacional salarial profissional.
A estratégia 18.1 prevé

estruturar as redes publicas de educacdo basica de modo que, até o inicio do
terceiro ano de vigéncia deste PNE, 90% (noventa por cento), no minimo,
dos respectivos profissionais do magistério (...) sejam ocupantes de cargos de
provimento efetivo e estejam em exercicio nas redes escolares a que se encontrem
vinculados (BRASIL, 2014).

O Plano Estadual de Educacao (PEE) reproduz as metas e estratégias
do PNE acima mencionadas. Destaca-se, em relacio ao PEE, que na anilise
situacional relativa a meta 18, ndo sio mostrados dados relativos aos tipos de
contratos existentes nas redes de ensino (PARA, 2015, p. 28-29).

O Plano Municipal de Educacio (PME) de Portel destaca, na analise
situacional da meta 18 do PNE, que, quando foi elaborado o Plano de Carreira
e Remuneracio do Magistério Publico (PCCR) do municipio, em 2001, 90% dos
professores trabalhavam com contratos temporarios (PORTEL, 2015, p. 320).
Tal informacdo, como veremos, nao pode ser cotejada com o Censo Escolar, que
diferencia o tipo de contrato dos docentes a partir de 2011. O PME relata que
ocorreram concutrsos publicos em 2005, 2006, 2007 e¢ 2012. Assim, conforme
o PME, mesmo com essa sequéncia de concursos melhorando a situacdo, o
municipio, ainda contava, em 2015, com 38% do total de professores da rede
como temporarios (Idem, p. 321). Veremos, na tabela 2, que esses dados diferem
do levantamento que fizemos no Censo Escolar, que indica, para 2015, 48% de
temporarios. Por fim, a estratégia 18.2 do PME prevé que “realizar concursos
publicos especificos na area educacional de modo que, até o terceiro ano de
vigéncia deste PME, 85% (oitenta e cinco por cento), no minimo, dos respectivos
profissionais do magistério (...) sejam ocupantes de cargos de provimento efetivo
e estejam em exercicio nas redes escolares a que se encontrem vinculados.” Em
2017, terceiro ano de vigéncia do PME, apenas 49% dos professores de Portel
eram efetivos (CENSO ESCOLAR).

Por fim, vejamos o que estipula o PCCR de Portel. Destaque-se, que desde
2009 existiram diversas tentativas para reformular o PCCR de 2001 (ct. PORTEL,
2015, p.323), tendo a prefeitura criado, através de um decreto, uma comissao para
reformulacao do mesmo em 2017 (PORTEL, 2017). Contudo, o PCCR de 2001

RBPAE - v. 36, n. 2, p. 539 - 579, mai./ago. 2020 « 565



ainda é o vigente. Destaque-se, ainda, que os professores temporarios, via de
regra, ndo sio, na pratica, contemplados pelo PCCR, em Portel e nas demais redes
municipais e estaduais (cf. FERREIRA, 2013).

O artigo 21 do PCCR estabelece que “o provimento inicial dos cargos
efetivos dependera de pré-aprovacio em Concurso Publico de provas e titulos
obedecida a ordem de classificacdo”, e no paragrafo 3° acrescenta que “fica o
Poder Executivo obrigado a realizar concursos de ingresso sempre que 0 nimero
de cargos vagos atingirem a 30% (trinta por cento) do conjunto de cargos do
Magistério Publico” (PORTEL, 2001). Contudo, no seu artigo 47 estabelece o
dispositivo que, por nio ter sido atualizado desde 2001, se constitui em mecanismo
legal que de alguma forma respalda o alto nimero de docentes nio concursados no
municipio. Esse artigo, estabelece o “nimero de cargos da Carreira do Magistério
Publico Municipal”, com 420 professores da Educagao Basica I, 50 professores
da Educacio Basica 11. Sao 470 vagas para professores concursados, segundo o
PCCR de 2001, numero que, na pratica, se manteve até 2017, como veremos na
tabela 2.

Vejamos, agora, como a politica de fundos e a municipalizagao do EF em
Portel transformou a Secretaria Municipal de Educac¢ao (SEMED) na principal
empregadora do municipio.

PORTEL, A POLITICA DE FUNDOS E O MERCADO DE
TRABALHO

Portel situa-se na mesorregiao do Marajo, a 270 quilébmetros de Belém,
num trajeto fluvial de aproximadamente 12 horas. Tinha 38.297 habitantes em
2000, 52.172 em 2010, e estima-se que 62.043 em 2019, com 33.694 eleitores.
Em 2010, 52% da populacio vivia na zona rural. Tem mais de 52.172 km?, uma
extensao territorial maior que a do estado do Sergipe, o que faz de Portel um dos
municipios com menor densidade demografica do Brasil. Em 2010, seu IDHM era
de 0,483 (muito baixo), o que o coloca na posi¢ao 5553° entre os 5570 municipios
do pafs. O Ideb da rede publica de Portel, em 2017, para os anos iniciais do EF, foi
de 3,2, sendo assim o 5454° do Brasil e 0 137° dos 144 municipios do Para. Para
os anos finais, o Ideb foi de 3,2, ficando em 4969° entre os municipios do pais e
0 96° do Para (IBGE; TSE; PNUD).

O grafico 1 sintetiza a trajetéria economica do municipio nas ultimas
duas décadas.

566 ¢ RBPAE-v.36,n.2,p.539-579, mai/ago. 2020



Grafico 1 - Participagdo em percentual por setor no Valor Adicionado
Bruto (VAB) a pregos correntes total, Portel (2002-2016)"
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Fonte: IBGE (elaboracdo propria). * Exclusive administracdo, defesa, educacido e saude publicas e
seguridade social. ** Administracio, defesa, educacio e saude publicas e seguridade social

Percebe-se que, depois da crise economica mundial de 2009, hd uma
queda significativa na participagdo da induastria no VAB de Portel, tendo em
vista que a industria madeireira da regido entra em declinio. Essa predatoria
atividade industrial, que flutua segundo as oscilagoes do mercado externo, ainda
tem importancia na regido, mas bem menor que outrora. A economia de Portel
tem como atividade econoémica basilar o agroextrativismo familiar, com destaque
para a farinha de mandioca, sendo que a fronteira sul do municipio ja sofre as
consequéncias da expansio do agronegécio e do desmatamento. Destaca-se,
também, e isso interessa diretamente ao nosso estudo, o peso da administracao
publica na economia de Portel, sempre maior que 27%, chegando a representar,
em 2015, 43% do VAB municipal.

Vejamos, agora, na tabela 1, o impacto da politica de fundos — Fundef
e Fundeb - no or¢amento municipal. Nao interessa para essa pesquisa O
crescimento real do orgamento, que pode ser definido como ouro de tolo, porque
se aumentaram os recursos, aumentaram as reponsabilidades, isto é, os gastos.
Nas palavras de Gemaque (2004), o Fundef, no Pard, gerou um “fetiche”, pois
os gestores municipais visualizavam, sobretudo, o aumento dos recursos, sem
pensar no lado do crescimento das despesas. Contudo, o numero de matriculas da
rede municipal também cresceu exponencialmente. Antes da municipalizagdao, em
1997, a rede tinha 3.902 alunos. Com a transferéncia de alunos da rede estadual
para a municipal e com uma corrida por matriculas no EF induzida pelo Fundef,
esse nimero subiu para 13.255, em 1999 e 15.876, em 2003, estabilizando-se em

1 Recorte cronoldgico restrito aos dados disponibilizados pelo IBGE.

RBPAE - v. 36, n. 2, p. 539 - 579, mai./ago. 2020 « 567



um patamar aproximado de 20.000 alunos a partir de 2008. O valor per capita
do Fundef/Fundeb, em Portel, sé ultrapassou o minimo nacional estabelecido
anualmente por portarias ministeriais, interministeriais e decretos em 2011. A
educacio em Portel era e ainda é subfinanciada.’

Dessa forma, o que precisa ser observado na tabela 1, é o peso relativo
do Fundef/Fundeb no ambito municipal.

Tabela 1 - Receita municipal de Portel em comparagio com receitas
tributarias e Fundef/Fundeb, em pregos correntes (1994-2018)°

Ano Receitas Correntes (A) | Receitas Tributarias (B) BIA (%) Fundef/Fundeb* (C) | CI/A (%)
1994 1.315.914,40 6.739,90 1%
1995 2.912.964,56 23.676,66 1%
1996 3.667.271,89 23.782,54 1%
1997 4.155.776,04 30.947,25 1%
2000 9.800.424,84 125.636,36 1% 3.618.976,80 37%
Fundef 2001 11.597.937,64 87.378,25 1% 2.794.945,61 24%
2002 16.213.699,74 433.793,45 3% 5.070.206,54 31%
2006 30.124.665,21 1.070.104,09 4% 9.851.885,21 33%
2007 41.088.142,64 1.332.131,16 3% 15.475.818,54 38%
2008 50.194.625,99 1.372.545,84 3% 20.594.383,40 41%
2009 53.773.295,00 405.439,00 1% 24.504.412,00 46%
2010 65.903.514,00 3.293.775,00 5% 28.761.631,00 44%
2011 85.361.889,27 2.753.024,20 3% 40.750.076 45 48%
Fundeb 2012 95.418.766,56 3.773.923,73 4% 46.540.161,67 49%
2013 97.325.628,40 4.423.813,92 5% 46.287.044,90 48%
2014 109.906.664,14 3.559.231,41 3% 54.267.950,18 49%
2015 120.759.593,11 3.621.883,00 3% 62.640.791,12 52%
2017 127.014.422,61 6.658.951,23 5% 69.212.444,18 54%
2018 136.463.221,60 3.550.601,10 3% 72.691.508,44 53%

Fonte: FINBRA (elaboracido prépria) *J4 incluida a complementa¢io da Unido.

Destaquemos dois aspectos da tabela 1. Primeiro, se entre 2002 e 2000,
o Fundef ja representava entre 33% e 37% do orcamento municipal, a partir de
2007 a participa¢ao do Fundeb nas receitas correntes de Portel aumentou até
representar a 53%, em 2018. Portel ¢ um municipio superavitirio na politica de
fundos, historicamente colocando mais recursos do que recebendo. Em 2017,

2 Uma consulta rapida no Simcaq (Simulador de custo-aluno qualidade) demonstra o subfinanciamento
da educacio basica em Portel. Disponivel em https://simcaq.c3slufpr.bt/ [acesso em 12/n0v/2019]

3 Foram excluidos da tabela os anos em que Portel nao consta no FINBRA.
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teve um resultado liquido nas transferéncias do Fundeb de R§ 31.521.414,03
(SIOPL). Outro aspecto importante é que o Pard. desde o inicio da politica de
fundos, recebe complementa¢iao da Unido, pouco expressiva durante o perfodo
do Fundef, mas durante o Fundeb apresentou impacto consideravel do ponto
de vista municipal. Destaquemos, em segundo lugar, a pouca participagdo das
receitas tributarias (impostos, taxas e contribui¢des de melhoria) no or¢amento de
Portel. Como boa parte dos municipios pequenos ou médios no Brasil, a maior
parte das receitas é oriunda de transferéncias intergovernamentais.

O minimo de 60% do Fundef/Fundeb deve ser gasto em remuneracio
do magistério. Em 2016 esse percentual, em Portel, foi de 78,43%. Decorre, entio,
que com a politica de fundos a Secretaria Municipal de Educacio (SEMED) se
tornou a maior empregadora do municipio, como pode ser observado na tabela 2.

Tabela 2 — Pessoal ocupado assalariado e os professores da rede
municipal de Portel (2011-2017)*

. Prof. Prof.
Ano Assal(i\r)lados Concursados temporarios Total ((:)e) prof. CID (%) CIA (%) DIA (%)
(B) (€)
201 2252 415 357 772 46% 16% 34%
2012 2072 365 444 809 55% 21% 39%
2013 1266 463 419 882 48% 33% 70%
2014 2611 459 383 842 45% 15% 32%
2015 3559 455 425 880 48% 12% 25%
2016 2507 477 452 929 49% 18% 37%
2017 4002 485 501 986 51% 13% 25%

Fonte: IBGE - Cadastro Central de Empresas ¢ Censo Escolar (elaboragio prépria)

Em primeiro lugar, como ja foi observado, é preciso destacar que o
percentual de professores temporarios da rede municipal de Portel nunca esteve
proximo as metas estipuladas pelo PNE, PEE ¢ PME. Em 2017, segundo ou
terceiro ano de vigéncia desses planos, o percentual de temporirios permaneceu
no mesmo patamar observado na série historica iniciada em 2011, ano em que
o Censo Escolar comega a registrar essa modalidade de contrato docente. Em
segundo lugar, é preciso notar que apesar de discreta, existe uma prevaléncia
de professores temporatios na zona rural. De 2013 a 2017, entre 51% e 68%
dos professores temporarios de Portel trabalhavam na zona rural (CENSO

4 Recorte cronoldgico iniciado em 2011, primeiro ano em que o Censo Escolar registra modalidades
de contratagdo docente, e finalizado em 2017, dltimo ano em o IBGE registra o numero de assalariados.
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ESCOLAR). Segundo entrevista do vereador 2, que sera analisada adiante, “aqui
a maioria dos [professores| contratados trabalham no campo, quando chega em
época de campanha, eles tém que ir pra rua trabalhar pro candidato dele”.

Em terceiro lugar, destaque-se a importancia do magistério no mercado
de trabalho em Portel. Entre 2011 e 2017, conforme mostra a ultima coluna
da tabela 2, o total de professores da rede municipal sempre representou mais
que 25% dos assalariados em Portel. Os professores temporatios, por sua vez,
representaram entre 12% e 33% dos assalariados do municipio. A importancia
politica da indicacio de professores temporarios decorre, em parte, do baixo
numero de empregos assalatiados em Portel.”

REDES DE CLIENTELA E CONTRATACAO DE PROFESSORES
TEMPORARIOS

Segundo o professor 1, “todo ano tem uma correria de contratacio,
todo mundo tem que ir pra viacdo [sic| correr atras do seu vereador, quem vocé
apoiou. Tipo, se vocé ficou neutro, entdo nao apoiou ninguém, nao trabalhou com
ninguém, entao ta [sic] fora da educa¢ao”. Esse mesmo professor, que trabalhou
por 6 anos na condi¢do de temporario, relata que perdeu o emprego na troca de
governo, em 2017, pois estava “do lado de um vereador que tinha muita forca
politica porque ele era irmao do prefeito” e que, mesmo reeleito, perdeu forca, foi
para oposicio, porque o prefeito nio se reelegeu.

Situacdo semelhante foi relatada pelo professor 2:

foi 0 meu irmdo que conseguiu 0 emprego pra mim. Justamente porque nessa
época ele tinha ligagdes fortes de politica, porque ele era diretor, e sempre
os diretores sio indicados por politicos do municipio, porque siao cargos de
confianga e, nessa época o meu irmio tinha um vinculo muito grande com
vereadores e com prefeito também (PROFESSOR 2).

Quando muda o governo, em 2017, o irmao do professor 2 é retirado
da direcao e ele perde o emprego. Contudo, um antigo colega de trabalho foi
indicado para ser o novo diretor da escola.

5 Tendo em vista as limitagdes dessa pesquisa, nao foi possivel explicar a oscilagio no quantitativo de
assalariados observada na tabela 2
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Ele [o novo diretor] foi ld comigo, conversou e falou olha eu quero te colocar
la porque tu trabalha bem, conheco teu trabalho, é um excelente profissional.
S6 que existe algumas coisas por tras disso, ¢ justamente era o vereador que
tinha colocado cle l4. E af ele me chamou pra uma conversa com esse vereador,
e nesse dia foi eu e mais dois amigos meus. LA tivemos uma conversa meio
que informal, mas ¢ légico que por tras disso existe uma troca de favores, no
caso, permitindo que eu fique la trabalhando porque esse vereador tem uma
influéncia muito forte com o secretario de educagio porque eles estdo no poder,
cles sio também do lado do prefeito. Entdo foi como uma troca de favores,
voc¢ fica no trabalho, mas 14 na frente eu vou precisar da tua ajuda, quando vier
a pré-candidatura e vou tentar me reeleger. Entdo existe sim aqui no municipio
uma relagio muito forte de contratados e o poder politico do municipio, muitas
vezes existe uma influéncia muito grande deles dentro do sistema educacional do
municipio (PROFESSOR 2).

A literatura sobre clientelismo destaca que uma das caracteristicas desse
tipo de relagdo é o contato face-a-face e a reciprocidade entre pessoas com poderes
desiguais (HILGERS, 2011; AUYERO e BENZECRY, 2017; BEZERRA, 1999).
Nossa pesquisa indicou que a contratacdo de professores temporarios perpassa,
quase que invariavelmente, por varios momentos em que o cliente (professor)
estabelece contato face-a-face com o patrdo ou com intermedidrios. A literatura
demonstra, também, a importancia que os intermedidrios tém nas trelagdes
clientelisticas, sendo que sua denominagao pode variar: broker, no mundo anglo-
saxonico, puntero, na periferia de Buenos Aires (AUYERO e BENZECRY, 2017),
ou cabo eleitoral na sociologia politica de Queiroz (1976). Nossa pesquisa indica
que a figura do diretor exerce essa funciao de broker ou cabo eleitoral. O relato
do vereador 1 sugere uma rede hierarquica de rela¢oes clientelisticas, na qual a
capacidade de mobilizagdo eleitoral determina o lugar que cada um ocupa:

O processo politico em campanha é dado de acordo com o nimero de cabos
cleitorais que arrumam dez votos. No caso cada professor é considerado um
cabo eleitoral que garante no minimo 10 votos. E conforme o desempenho
desses professores nas comunidades ou nos bairros, locais que eles atuam eles
vio tendo cargo maior. Por exemplo um professor que [...] garante 10 votos
em determinado local [...Jele tem uma carga horaria ampliada de 100 horas més
para 200 horas e se ele tiver um desempenho maior em votos no local que ele
garantiu, ele pode se tornar um coordenador indicado por dentro da secretaria
de educacio pelo vereadot]...]. Ou até mesmo cargo de direcdo de escola. Entio
¢ como se fosse uma troca de votos, uma troca de favores politicos, ajuda o
professor e o professor ajuda na politica, mais ou menos dessa forma que se da
a relacao no processo eleitoral. (VEREADOR 1).

Vejamos, agora, o relato do vereador 2 sobre como ocorre a contratagiao
de professores temporarios.
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Como que isso tem funcionado no municipio de Portel? Que é uma preocupagio
que também a gente tem... isso tem sido pe¢a de troca, na maioria das vezes o
politico oferece a vaga de emprego, a carga horaria pro trabalhador em troca de
apoio. E por conta disso a maioria dos politicos nio gosta de realizar concursos.
Quando realiza concursos vocé perde a moeda de troca, porque se vocé realiza
concurso, o pessoal paga, vai pra la, estuda e passa no curso, deixa de ter aquela
divida com a pessoa. Esse ¢ o pensamento, que o considero arcaico porque
eu acho que nés temos que trabalhar resultados. [...] J4 imaginou o professor
que trabalha com uma turma de 25 alunos, constantemente tem 20 pais pra
conversar. Af tu multiplica, entre pais e maes sao 40, af se tu for trabalhar mesmo
essa relacdo familia-escola, tu vai multiplicar isso por trés e vai 60 e depois eles
vao ser multiplicador [sic.]. Essa é a estratégia que a maioria dos politicos tem
usado. Pega o professor, nomeia. O professor vira amigo do comunitatio, depois
vira amigo do pai do aluno, comega a discutir aquilo que ¢ interessante pra ele. O
professor além de ser professor, ele ¢ cabo eleitoral, ele pega o politico e leva pra
base. As vezes o politico ndo tem nenhum voto naquela base 14, mas o professor
vai construindo essa base, e ai constrdi, leva o politico pra 14 ¢ dali comega
uma construgdo de dependéncia [grifo dos autores], ¢ isso tem praticamente
definido o processo de elei¢io no municipio de Portel (VEREADOR 2).

O vereador 2, em sua entrevista, usou 4 vezes a palavra “dependéncia”.
Segundo ele, “o candidato a prefeito faz a reunido com determinados grupos de
professores, esse professor traz outros grupos formados aqui, tipo célula. Uma
lideranga tem outras liderancas, que tem outras liderangas. E af fica essa cadeia,
essa teia de coisas que vai gerar toda essa dependéncia.”’. As pesquisas que indicam
que o clientelismo é um mecanismo de manutencao da estrutura social destacam
que essas relagoes sao longevas, isto ¢, nao se trata de apenas um contato face-a-
face, mas de reiterados contatos ao longo do tempo (AUYERO e BENZECRY,
2017; GRAHAM, 1999).

AS CONDICOES DO TRABALHO DOCENTE TEMPORARIO

As entrevistas ¢ a observacdo participante revelaram percepcoes
consensuais de que o contrato docente temporario é prejudicial do ponto de vista
pedagodgico. Segundo o professor 1 “aqui a politica ndo te deixa trabalhar direito,
nao te deixa legal”. Segundo o professor 2, entre 2010 e 2012 ele assinou um
memorando para receber entre fevereiro e novembro. Se a situacio ja era precaria,
recebendo apenas 10 meses por ano, depois de 2013 esse memorando deixou de
ser assinado, sendo que os professores deixaram de receber o més de julho.
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E como assindvamos [até 2012] esse memorando com esses dez meses,
significava que no més de julho nés terfamos que receber. No més de julho
que era as férias recebiamos. Agora, como a gente assina no final do semestre,
por exemplo de fevereiro a junho, quando a gente assina em junho a gente ¢é
destratado. (PROFESSOR 2).

A observacio participante e conversas informais com outros professores
temporarios indicam que atrasos nos salarios sao corriqueiros, bem como essa
pratica de pagar apenas 9, 10 ou 11 meses de salario durante o ano letivo.

A RELACAO ENTRE PODER EXECUTIVO E LEGISLATIVO

Pesquisa realizada no arquivo da Camara Municipal de Portel revela que,
logo apds a posse do novo governo, entre fevereiro e marco de 2017, uma série
de oficios foram escritos por vereadores para a SEMED, indicando a nomeacao
de professores temporarios e outros profissionais da educacdo. A pesquisa
demonstrou que um prefeito, em Portel, para contar com a maioria do legislativo,
depende da capacidade de liberar indica¢des de cargos na SEMED, a maior
empregadora do municipio. Vejamos o relato do vereador 1:

E importante dizer que até mesmo no processo de eleicio da presidéncia da
Camara Municipal acontece esse tipo de envolvimento dos professores. Alguns
professores [...| sdo tidos como cabos eleitorais mais acirrados mais fiéis dos
vereadores. Eles acabam fazendo esse processo de articulagio, tipo assim, o
prefeito quer fazer o presidente da Camara que seja um vereador do lado dele,
né? Pra ele vencer a oposicao ele acaba chamando os vereadores que foram
cleitos por outras coligacoes, e fazendo acordos nesse sentido [...]. Como eu
ja vi numa gestdo anterior o prefeito ofereceu uma escola de médio porte, uma
escola que tem um cargo de direc¢io duas vice-dire¢oes e mais ou menos [...] 24
turmas. Entdo essas 24 turmas vao ter uma gama de professores lotados pra
trabalhar nessa escola. E toda essa carga horaria junto com o cargo de diregio e
coordenagio vem de porteira fechada, como eles dizem, o vereador que passar
pro lado do prefeito pra votar no candidato do prefeito na presidéncia da camara,
esse Vereador ele automaticamente ja ganha uma escola de Porteira fechada para
indicar diretor vice-diretor e os professores (VEREADOR 1)

As entrevistas indicam que algumas regides do municipio se constituem
em nichos politicos de vereadores. Segundo o professor 1 “por exemplo, no Ajara
tem um politico, e af eles falam que o dono do Ajara é o fulano, prefeito deu pra
ele o Ajara, af ele emprega, ele desemprega, coloca professores”.
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ATUACAO DO MINISTERIO PUBLICO

Como indicou Brito (2013), o Ministério Pablico (MP) teve atuagdo
decisiva para que diversos concursos publicos para o magistério fossem realizados
em diversas redes estaduais. Em Portel, a atuacio do MP também foi decisiva.
Segundo relato do vereador 2, alguns dos concursos publicos realizados na primeira
década do século XXI s6 aconteceram por conta de uma acdo do MP, informacao
que essa pesquisa ndo foi capaz de verificar. O Sindicato dos Trabalhadores em
Educacao Publica do Estado do Para (Sintepp) teve atuagio decisiva ao provocar
0 MP em boa parte dessas agoes.

Em setembro de 2018, foi firmado um Termo de Ajuste de Conduta
(TAC), no qual o municipio se comprometeu a realizar concurso publico e a nao
contratar mais servidores temporarios (MPPA, 2019). O concurso publico foi
realizado no inicio de 2019 e o resultado homologado em mar¢o. Segundo o
edital retificado (PORTEL, 2018, p. 5), foram disponibilizadas 94 vagas imediatas
para professor e 94 vagas de cadastro reserva, totalizando 188 vagas. Mesmo que
todos os classificados em cadastro reserva fossem convocados, o que parece nao
ter sido a vontade prefeitura, pois apenas 106 docentes foram convocados em
maio, ainda terfamos um quantitativo necessario de 348 professores temporatios,
levando em consideracao que eles eram 536 em 2018.

O TAC, porém, foi descumprido, indicando resisténcia por parte
das instituicbes municipais. O MP, entio, ajuizou Acdo Civil Publica em 19 de
agosto de 2019, exigindo “suspensio de contratagdes de servidores temporarios,
exoneracdo dos que ingressaram apés a homologacio do concurso publico
realizado pelo Municipio em 2018 e nomea¢io dos concursados”. Segundo
o promotor, “nota-se que o gestor mantém elevado nimero de servidores em
designacio temporaria preterindo de forma arbitraria os candidatos aprovados no
concurso publico”. Em relagio a SEMED, o promotor destaca o “que se verifica
no caso da educagido é uma clara tentativa de manter nos quadros da educacao
pessoas apadrinhadas e até mesmo nepotismo” (MPPA, 2019).

CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo da pesquisa era investigar a relagdo entre contratacio de
professores temporarios e disputa pelo poder local em Portel. Constatou-se que a
indicacio de professores temporarios exerce grande relevancia nas disputas pelo
poder municipal, com indicios de que relacbes de natureza clientelisticas sio a
base dessas contratacoes.
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Tomemos emprestado, assim, a terminologia criada por Cunha (2006)
para definir as frequentes mudancas de rumo no Ministério da Educagio:
administracdo educacional zigue-zague. Conforme Queiroz (1976, p. 30), no
plano municipal, a sociabilidade politica é mais violenta e “colore todos os outros
aspectos da vida em grupo”. E preciso ter uma compreensio mais aprofundada
das idiossincrasias municipais, de modo a entender o zigue-zague da gestao
educacional no seio do ente federativo que foi responsabilizado pela Educagio
Infantil e EF no Brasil.
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Resumo: O artigo tem como objetivo identificar os principios da administragio
do Grupo Escolar Benjamin Constant de 1922 a 1927, a partir dos relatérios
da diretora Aurélia de Seixas Franco. Para tanto, realizamos uma pesquisa
bibliografica e documental, a qual nos possibilitou inferir que as praticas
administrativas da diretora se aproximavam dos principios do Fayolismo, em um
momento no qual o estado do Para passava por uma crise financeira que afetava
o funcionamento da rede escolar como um todo, prejudicando a consolidagao do
ideario republicano na instrugdo publica.

Palavras-chave: Grupo Escolar Benjamin Constant. Primeira Republica.
Administracdo Escolar. Fayolismo.

Abstract: The article aims to identify in the reports of the director Aurélia de Seixas Franco
the principles of the administration of the Benjamin Constant School Group from 1922 to
1927. For this purpose, we conducted bibliographic and documentary research, which allowed
us to infer that the administrative practices of the principal approached the principles of
Fayolism, at a time when the state of Pard was going through a financial crisis that affected the

Junctioning of the school network as a whole, hampering the consolidation of the republican
ideology in public education.

Keywords: Benjamin Constant School Group. First Republic. School Administration.
Fayolism.
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Resumen: E/ articulo tiene como objetivo identificar en los informes de la directora Aurélia
de Seixas Franco los principios de la administracin del Grupo Escolar Benjamin Constant
de 1922 a 1927. Para este propdsito, realizamos una investigacion bibliografica y documental,
que nos permitid inferir que las practicas administrativas de la directora se acercaban a los
principios del Fayolismo, en un momento en que el estado de Pard atravesaba una crisis
Jinanciera que afectd el funcionamiento de la red escolar en su conjunto, obstaculizando la
consolidacion de la ideologia republicana en la educacion piiblica.

Palabras clave: Grupo Escolar Benjamin Constant. Primera Repiblica. Administracién
escolar. Fayolismo.

INTRODUCAO

O presente artigo situa-se no campo da Histéria da Educacdo em interface
com a politica educacional, mais especificamente propondo uma reflexao sobre a
Administracio Escolar na Primeira Republica a partir de documentos da década
de 1920 que foram manuscritos por Aurelia de Seixas Franco, entdo diretora do
Grupo Escolar Benjamin Constant. O referido grupo foi criado no mandato do
governador Augusto Montenegro, por meio do Decreto n°. 1067, de 12 de agosto
de 1901, sob a denominacio “Segundo Grupo Escolar da Capital”, posteriormente
denominado “Grupo Escolar Benjamin Constant”. Foi implantado na cidade de
Belém, em um prédio arrendado pelo governo para esse fim.

Essas fontes estavam disponiveis no arquivo da escola e sio compostas
por quatro relatorios administrativos produzidos entre os anos de 1922 e 1927.
Apesar das dificuldades encontradas para seu manuseio — em razdo de estarem
corrofdas pelo tempo e por insetos — a experiéncia fol significativa, pois nos
permitiu visualizar uma descri¢ao, mesmo que fragmentaria, da estrutura e do
funcionamento da escola naqueles anos. Para investigarmos a administragao escolar
desse periodo, realizamos uma pesquisa bibliografica e documental. A primeira
foi realizada em livros, artigos e sites; ja a segunda, em decretos, regulamentos,
jornais, imagens, revistas, relatorios da diretora Aurelia, entre outros documentos.
Alguns desses ainda ndo haviam passado por um tratamento analitico. Em relacao
a0s documentos, buscamos encontrar conexoes com a realidade da sociedade da
época e sua relacdo com a institui¢ao escolar,

assim como uma determinada sociedade foi condi¢do para a criagio e o
desenvolvimento de uma determinada instituicao escolar, esta é condicio de
existéncia daquela, porque lhe molda suas relagdes de producio, sem esquecer,
porém, que, na produgio da escola, a sociedade opera de forma conflituosa, pois
suas opostas classes sociais lutam, em opostos campos, em favor de escolas que
atendam aos seus proprios interesses (NOSELLA; BUFFA, 2009, p. 80).
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Assim, foi possivel compreender que, com a implantacio do regime
republicano, muitas mudancas foram observadas no Brasil em busca de consolidar
uma nova sociedade. Essa conjuntura afetou a instrucio puiblica, que passou por
transformagdes. Dentre elas, estd o surgimento de um novo modelo de escola
primaria materializado pelos grupos escolares, que passaram a exigir uma nova
organiza¢ao, com graduacio seriada, unificacao de métodos de ensino e controle
mais rigoroso do Estado.

Com a crescente industrializacdo e urbanizacao desse periodo, a escola
primaria era tida como imprescindivel ao projeto de modernizacao da Republica,
uma vez que crescia a

necessidade de pessoas alfabetizadas, porque as técnicas elementates e
necessarias de leitura, escrita e calculo tornavam-se fatores importantes e
necessarios para a adaptagdo ao desempenho de determinadas atividades
fundamentais na modernidade. Dai a intensificagio de campanhas difundido o
ensino (CARVALHO, 2004, p. 33).

Desse modo, uma nova escola foi sendo construida, na qual a
administracdo caberia a um Diretor, que organizaria, coordenaria e fiscalizaria o
ensino ali desenvolvido, de acordo com o que propagava o ideario republicano.
Nesse momento, surge

[..] um novo profissional do ensino primario, que era representante da escola
perante o governo, com o qual geralmente tinha ligacio politica. Desempenhando
fungdes administrativas e pedagdgicas, o diretor era autoridade maxima no grupo
escolar. Ele também era o representante da sua escola nas suas relagdes externas
e gozava de prestigio no seu entorno social — ao lado de autoridades politicas,
juridicas e religiosas (TEIVE; DALLABRIDA, 2011, p. 64).

E desse profissional e de sua pratica administrativa escolar que iremos
tratar nesta pesquisa. Contudo, faz-se necessario esclarecer que optamos por
utilizar o termo “administracdo” em vez de “gestao”, pois era a nomenclatura
utilizada na época estudada. Além do mais, consideramos que “nio se trata de
simples mudanca terminolégica e sim de uma fundamental alteracio de atitude
e orientacdo conceitual” (LUCK, 2000, p. 15), uma vez que a administracio,
de acordo com Luck (2000), apresenta aspectos sistematicos, constantes e
imutaveis. Ja a concepe¢ao de Gestao ¢ dinamica e sofre constantes mutagoes,
pelo fato de nio se restringir a “mera aplicagdo dos métodos, técnicas e principios
da administragdo empresarial, devido a sua especificidade e aos fins a serem
alcancados” (DOURADO, 2007, p. 924).
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A EDUCACAO PUBLICA NO PARA NAS PRIMEIRAS DECADAS
DO SECULO XX

Com a proclamacio da Republica, a implantacio de uma nova escola
tornou-se imprescindivel e, segundo Souza (1998, p. 27), “um amplo projeto
civilizador [...] foi gestado nessa época e nele a educacao popular foi ressaltada
como uma necessidade politica e social”. Essa nova perspectiva de organizacdo
das institui¢cOes escolares foi marcada pela criagdo dos grupos escolares.

No estado do Para, o primeiro Grupo foi criado pelo Decreto n°® 722, de
10 de julho de 1899, no interior do Estado, mais especificamente no municipio
de Alenquer, sendo denominado de Grupo Escolar de Alenquer. No ano de
1900, mais cinco grupos foram implantados no interior do Estado, antes da
criacdo do primeiro grupo da capital, que s6 veio a surgir em 1901, denominado
“José Verissimo”. No mesmo ano, foram criados mais trés grupos escolares
no interior e outros dois na capital, entre os quais o grupo escolar Benjamin
Constant, implantado pelo Decreto n® 935, de 7 de janeiro. Vale ressaltar que
esses estabelecimentos foram implantados no estado do Pard durante o governo
de Paes de Carvalho, que cumpria seu mandato em condi¢oes econdmicas
bastante satisfatorias, proporcionadas pelos dividendos auferidos pela exportagao
da borracha. No entanto, na década de 1920, o quadro econémico do estado
era bem diferente, pois a exportacio do produto sofreu forte declinio gracas a
concorréncia de paises asidticos que derrubou seus precos.

No intervalo de tempo entre os relatérios analisados, Anténio Emiliano
de Sousa (entre 1921 e 1925) e Dionisio Bentes (entre 1925 e 1929) governaram
o estado sob um quadro de receita estadual bastante precario e problematico,
sendo “inferior a quase 50% das despesas fixadas, o pagamento do funcionalismo
publico estava atrasado, havia dividas internas e externas contraidas ao longo dos
governos anteriores e o crédito publico do governo estava abalado” (COELHO,
2008, p. 10). Essa conjuntura também afetou a instrucdo publica e, por
conseguinte, a gestao de seus estabelecimentos, entre os quais os grupos escolares.
Foi nesse cenario que a Diretora Aurelia de Seixas Franco levou a cabo a missao
de administrar uma institui¢ao escolar nos moldes dos ideais republicanos, em um
estado afundado em uma crise econdémica que inviabilizava novos investimentos
na manutenc¢ao da infraestrutura, na compra de materiais pedagdgicos e também
no pagamento do funcionalismo publico (COELHO, 2008).
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AS BASES TEORICAS DA ADMINISTRACAO ESCOLAR NA
PRIMEIRA REPUBLICA

Segundo Sander (2007, p. 11), a “administracio da educagio no Brasil
nasceu e se desenvolveu no contexto da administracdo publica e no ambito da
politica econémica, cientifica e cultural do pais”. A administracio escolar se
estabeleceu em um contexto pés-Revolucido Industrial, que se caracterizou por
ser um momento em que havia grande necessidade de organizacio e controle, de
modo que a partir de entdo “a busca do conhecimento na administracio publica
e na gestdo da educagio tem sido e vem sendo uma constante da histéria das
institui¢oes sociais e educacionais em todo o mundo” (SANDER, 2007, p. 12).
No Brasil, a busca por conhecimento sobre administracao publica e educacional
ocorreu com o intuito de encontrar teorias e modelos analiticos, seja no ambito
internacional seja no ambito nacional; com isso, na busca pela elaborac¢do de teorias
e metodologias proprias, a influéncia externa foi muito marcante, sobretudo em
razao da

orientagdo positivista e funcionalista que dominou o desenvolvimento das
ciéncias sociais na segunda metade do século XIX e na primeira metade do
século XX. E nesse contexto histérico que nasceram e se desenvolveram as
teorias classicas e comportamentais de administracio, na Europa e nos Estados
Unidos (SANDER, 2007, p. 12).

Essas teorias de administracdo foram difundidas pelo mundo,
principalmente ap6s a I Guerra Mundial, momento em que a politica desenvolvida
era voltada para o comércio e industrializacdo, as quais apresentavam técnicas
de carater universais, que deveriam ser aplicadas sem levar em consideragdo os
aspectos locais. O Brasil se inseriu justamente nesse processo de aceitacdo das
teorias administrativas produzidas em outros paises, com realidades e interesses
distintos. Segundo Sander (2007), o pensamento administrativo da educagido
no Brasil foi organizado em quatro fases oriundas da administracio publica:
organizacional, comportamental, desenvolvimentista ¢ sociocultural. Nesta
pesquisa, o foco € a primeira fase, visto que esta teve um maior destaque e dominio
durante o periodo da Primeira Republica.

A fase organizacional se instalou em um contexto politico e intelectual
marcado pela I Guerra Mundial e pela Depressao da década de 1920, que afetou o
setor politico e educacional, resultando em muitas reformas, entre elas a ocorrida
no campo da gestio da educagdo. Também foi marcada por uma concepgio
tecnoburocratica, na qual “as consideragdes politicas, os aspectos humanos e
os valores éticos muitas vezes ocupavam lugar secundario” (SANDER, 2007, p.

584 « RBPAE-v.36,n.2,p.580 - 599, mai./ago. 2020



28). Assim, a administracdo da educacdo passava a relacionar a pedagogia com o
pragmatismo, tendo de oferecer respostas técnicas para resolver as dificuldades
enfrentadas pelas instituicdes escolares e pelo proprio sistema de ensino. Era um
modelo que podia ser comparado com uma maquina, a qual se preocupava com
eficiéncia, economia e produtividade.

Contudo, esse pensamento enfrentou fortes reacSes na sociedade

brasileira no inicio do século XX, na medida em que havia no Brasil uma forte
tradicio do direito administrativo romano, algo que acabou por prejudicar a
adogio das solugdes pragmaticas, uma vez que essas Nao conseguiram “apagar as
preocupagbes com a teoria abstrata do enfoque juridico, que marcou o nascimento
e o desenvolvimento de nossas institui¢des politicas administrativas” (SANDER,
2007, p. 29).
Apesar disso, Sander (2007) aponta que, na fase organizacional, tiveram inicio
todos os trabalhos pioneiros que vieram a influenciar o percurso da administraciao
publica e da gestio da educacdo no Brasil republicano. O autor ainda enfatiza
como tal fase teve por base os principios da escola classica da administragdo,
tendo destaque, no periodo da Primeira Republica, a administracdo cientifica de
Taylor (1911) nos Estados Unidos e a administracdo geral e industrial de Fayol
(1916), na Franca.

Essa influéncia das teorias da escola classica, segundo Sander (2007),
dificultou para o Brasil um desenvolvimento interdisciplinar mais vinculado
a cultura do pafs, pois os estudos da época se preocupavam muito mais em
apresentar aproximagdes ou distanciamentos da administragio publica em relagao
aos conceitos da administracao cientifica, industrial e burocritica estabelecida
pelos expoentes desse periodo, como Taylor, Fayol e Weber. A adog¢do do modelo
de Taylot, voltado para a produgio fabril, produziu na sociedade uma consequente
modernizacao, moldando-a sob “nossos valores, inclusive nossa maneira de
conceber a educacio e a escola, e dando a nossa sociedade seu feito tecnolégico
especifico” (DOLL JR, 2002, p. 55). Nesse sentido, ¢ possivel compreender
o diretor escolar como um supervisor de fabrica, com as mesmas atribuicdes
destes, pois como aponta Doll Jr (2002), a industrializacdo influenciou todos os
segmentos da sociedade, inclusive a instituicdo escolar. Dito isso, é importante
evidenciar que foi possivel encontrar correspondéncias significativas entre as
ideias de Taylor e Fayol nos relatorios estudados, corroborando aproximagoes
entre a pratica de diretora Aurelia e a teoria Taylorista, assim como as ideias de
Fayol, partindo das caracteristicas de seus sistemas, pautados na organizagio e na
divisao de tarefas, com o objetivo de obter o maximo de rendimento e eficiéncia
com o minimo de tempo e atividade.
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Dessa forma, a partir do surgimento dos grupos escolares, foi construida
uma identidade para o gestor e o que ele representava para a sociedade ao
desempenhar suas fun¢Ses como diretor escolar, autoridade respeitada e valorizada
pela comunidade com um todo e cujo prestigio se obtinha pelas relages politicas
que o cargo oferecia e promovia.

Os estudiosos sobre a administracio escolar apontam que os primeiros
trabalhos a respeito dessa tematica no Brasil s6 comegaram a ser produzidos
a partir da década de 1930. Segundo Sander (2007), o que se pode acessar em
termos de producio sobre a administracdo escolar até a Primeira Republica sao
“memorias, relatorios e descri¢oes de carater subjetivo, normativo, assistematico
e legalista” (SANDER, 2007, p. 21). Por outro lado, a pratica administrativa ja
existia nas escolas, mesmo que de forma embrionaria, de acordo com Rebelatto
(2014), em termos de suas caracteristicas, a organizacao do ensino na Primeira
Republica foi iniciada “por um carater normativo e prescritivo” (REBELATTO,
2014, p. 323).

Assim, sem uma teoria propria acerca desse perfodo, o conhecimento
em administragdo escolar que reproduzia o cenario politico, economico e
social da época foi construido por meio da relacio possivel entre educagio e
sociedade. Assim, concordando com Paro (2012), cabe destacar como a natureza
da atividade administrativa pode ser compreendida como um produto da
evolugio histérica, caracterizada pelas contradigdes sociais e interesses politicos
presentes na sociedade, daf a dificuldade de explorar um periodo sem uma teoria
especifica a seu respeito, de modo que s6 nos foi possivel analisar os “critérios
para descri¢do e diagnéstico de situagdes administrativas” (WAHRLICH, 1974,
p. 2). A observagao acerca da administragdo escolar possibilitou “descobrir quais
as generaliza¢Ges, se houver, que déles podem ser inferidas, a fim de permitir
que fenomenos semelhantes possam ser esclarecidos através da aplicacdo de
principios ou regras” (WAHRLICH, 1974, p. 4).

OS CONTRAPONTOS ENTRE AS TEORIAS E A PRATICA

Buscamos realizar aproximagoes entre alguns elementos teéricos da fase
organizacional sob a 6tica de Taylor e Fayol, e a pratica da administracio escolar
realizada no Grupo Benjamin Constant pela diretora Aurelia. O intuito é o de
identificar caracteristicas da pratica administrativa no perfiodo em analise. Mesmo
compreendendo que ha caracteristicas tayloristas na administracdo dessa época,
foi mais patente nos relatérios administrativos de Aurelia Franco a presenca de
caracteristicas fayolistas. Por essa razdo, partimos para a analise dos documentos
tendo por base a teoria classica de Fayol.

586  RBPAE-v.36,n.2,p.580 -599, mai./ago. 2020



Em seu livto Administracio industrial e geral: previsao, organizacao, comando,
coordenagao controle, antes de definir administracdo, Henri Fayol apresenta um
conjunto de seis operacdes — técnicas, comerciais, financeira, de seguranca, de
contabilidade e administrativas — que considera essenciais para a existéncia de
qualquer empresa; dentre essas fungdes, destaca a administrativa, que é definida
da seguinte forma:

Administrar ¢ prever, organizar, comandar, coordenar e controlar.

Prever é perscrutar o futuro e tragar o programa de agio.

Organizar é constituir o duplo organismo, material e social, da empresa.
Comandar é dirigir o pessoal.

Coordenar ¢ ligar, unir e harmonizar todos os atos e todos os reforgos.

Controlar ¢ velar para que tudo corra de acordo com as regras estabelecidas e as
ordens dadas (FAYOL, 1989, p. 26, grifo do autor).

Além dessa definicao, o autor frisa que a funcao administrativa é diferente
da de dirigir, pois esta significa “conduzir a empresa, tendo em vista os fins
visados, procurando obter as maiores vantagens possiveis de todos os recursos de
que ela dispde, ¢ assegurar a marcha das seis funcoes essenciais” (FAYOL, 1989,
p- 206). Fayol conclui apresentando a administracdo como uma das seis operagdes
apresentadas anteriormente, cujo ritmo é “assegurado pela direcdo. Mas ocupa
tao grande lugar nas funcoes dos altos chefes que, as vezes, pode parecer que elas
sejam exclusivamente administrativas” (FAYOL, 1989, p. 26).

Dessa forma, para Fayol (1989), a fun¢do administrativa esta relacionada
com o corpo social da empresa, enquanto as demais estdo relacionadas com a
matéria-prima e as maquinas. Para o autor, um bom funcionamento desse corpo
social exige algumas condi¢des, as quais ele preferiu chamar de principios, com um
total de quatorze. Todavia, destacou que esses nao sao rigidos nem limitados, mas
sao os que ele encontrou com mais frequéncia em sua andlise. Para apresentarmos
esses principios, utilizamo-nos de um quadro elaborado por Maximiano (2012).

Quadro 1 - Os principios de Administragdo de Fayol

- Designagéo de tarefas especificas para cada pessoa, resultando na

1 Divisao do trabalho P - -
especializagdo das fungdes e separagéo dos poderes.
A primeira é o direito de mandar e o poder de fazer-se obedecer. A segunda,

2 Autoridade e responsabilidade a sangdo — recompensa ou penalidade — que acompanha o exercicio do
poder.

3 Disciplina Respeito aos acordos estabelecidos entre a empresa e seus agentes.

4 Unidade de comando De forma que cada pessoa tenha apenas um superior.

5 Unidade de diregéo Um s6 chefe e um s6 programa para um conjunto de operagdes que visam
ao mesmo objetivo.
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Quadro 1 - Os principios de Administracao de Fayol

6 Interesse geral Subordinagéo do interesse individual ao interesse geral.

7 Remunerag&o do pessoal De forma equitativa, e com base tanto em fatores internos quanto externos.

Equilibrio entre a concentragéo de poderes de decis&o no chefe, sua
8 Centralizagdo capacidade de enfrentar suas responsabilidades e a iniciativa dos
subordinados.

Cadeia escalar Hierarquia — a série dos chefes do primeiro ao ultimo escaldo, dando-se aos
9 ’ subordinados de chefes diferentes a autonomia para estabelecer relagées
(linha de comando) )
diretas (a ponte de Fayol).

10 Ordem Um lugar para cada pessoa e cada pessoa em seu lugar.
. Tratamento das pessoas com benevoléncia e justi¢ca, ndo excluindo a
1 Equidade h 3 .
energia e o rigor quando necessarios.
12 Estabilidade do pessoal Manuteng&o das equipes como forma de promover seu desenvolvimento.
13 Iniciativa Faz aumentar o zelo e a atividade dos agentes.
14 Espirito de equipe Desenvolvimento e manuteng&o da harmonia dentro da forga de trabalho.

Fonte: Maximiano (2012, p. 59).

A partir desses elementos anteriormente mencionados, propusemo-nos
a estabelecer relagoes entre eles e algumas a¢des administrativas registradas nos
relatorios da diretora Aurelia.

Um primeiro principio se evidenciou ao analisarmos os relatérios nos
quais a diretora Aurelia relaciona os nomes dos professores as classes em que
atuam.

Corpo docente

O atual corpo docente deste grupo esta assim constituido:

Seccao feminina

Escola complementar

Regente effectiva professora Juventina Damascena Ferreira Sena.

3* escola elementar

Regente effectiva professora Maria Celestina Baena Camizio, adjunta effectiva
Alzira do Espirito Santo Vilhena.

2% escola elementar

Regente effectiva professora Cantidiana da Costa Maltez Henriquez, adjuntas
effectivas Consuelo Guerreiro de Sant’Anna e Maria Magdalena de Souza
Ferreira, que esta licenciada, sendo substituida pela professora Victoria Ferreira

Pina (PARA, 1926, p. 6).

Partindo desse registro, identificamos o principio fayolista da divisao
do trabalho, que segundo Maximiano (2012) representa a distribuicdo de
tarefas especificas para cada pessoa, uma vez que promove a especializacdo
das fungdes e a divisio dos poderes. No caso dos grupos escolares, esse poder
ficaria centralizado nas maos do diretor, responsavel por um estabelecimento
marcado pela “fragmentacdo do curriculo em graus e especializacdo ou divisao
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do trabalho dos professores” (FRAGO apud SOUZA, 2014, p. 107). Cada
professor seria responsavel por sua turma, sendo de responsabilidade da dire¢ao
do grupo organizar e distribuir cada docente para sua respectiva turma e segao.
Corroborando a nossa compreensido sobre esse principio no ambito escolat,
Ribeiro (1938) revela que este era meramente burocratico e presente em varios
momentos do cotidiano de um estabelecimento de ensino, como exemplo “o
apparecimento de ‘estado maiot’ compreendendo os directores, assistentes e
auxiliares dos varios cursos” (RIBEIRO, 1938, p. 96).

Avancando na analise dos relatérios de Aurelia Franco, verificamos uma
constante mengdo do Regulamento Geral de Ensino Primario e da exaltagio dos
esforcos empreendidos pelos docentes e pela propria diretora.

Cumprindo o dispositivo do artigo 60 § 28 do Regulamento Geral de Ensino
Primdrio, em vigor, fago chegar as maos de V. Ex® para o devido julgamento, o
seguinte relatério que trata da direcdo e do servico interno deste estabelecimento
que estd sob minha orientacio, ¢ isto faco com todo prazer, conscia que tenho
satisfeito aquelle Regulamento e também correspondido com o apoucamento
de minha inteligéncia, a confian¢a que me fora dispensada. Julgo que se ha feito
alguma coisa aproveitavel com referéncia ao ensino, o que francamente observo
na assiduidade, esfor¢o e boa vontade do corpo docente e adiantamento dos
respectivos esforcos. E outro resultado nio era de se esperar, visto que a frente
do destino do nosso glorioso Estado estd um homem sinceramente intencionado
[...] do credito moral e intelectual da nossa terra e da futurosa mocidade que mais
tarde serd o forte baluarte do estremecido [...]. Outra confian¢a que muito nos

alimenta ¢ a dedicacio e a pronta assisténcia que nos sio prestadas por V. Ex*

(PARA, 1926, p. 1).

Nessa passagem, foi possivel constatar os principios de Fayol, tais como
da autoridade, da responsabilidade, da disciplina e da hierarquia. Com relagao
a autoridade, Maximiano (2012) argumenta que estd relacionada ao direito
de mandar e ao poder de ser obedecido. De acordo com Ribeiro (1938), esse
principio se apresenta diferente no contexto escolar se comparado com a industria,
pois a “autoridade escolar junto dos seus subordinados ¢ mais de orientagdo e
collaboragio do que de mando, propriamente dito” (RIBEIRO, 1938, p. 97).

Nesse sentido, na citacdo anterior de Aurelia Franco, sio revelados
aspectos da autoridade da diretora, na medida em que ela relata os acontecimentos
do “estabelecimento que esta sob [sua] orientagio” (PARA, 1926, p. 1), como
também ressalta a colabora¢do dos docentes com o trabalho que estava sendo
desenvolvido naquele grupo escolar. A autoridade do cargo de diretor nessa
época era vista como “uma sinecura, um fator de honra e distingao. O diretor era
visto como uma autoridade do Governo” (SOUZA, 1998, p. 77-78).
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Articulado com o principio da autoridade, temos o principio da
responsabilidade que, de acordo com Maximiano (2012), refere-se a sangio, que
pode ser vista como uma recompensa ou penalidade proveniente do exercicio do
poder. Assim, conforme Ribeiro (1938), um principio condiciona o outro, pois
para responsabilizar o trabalho de alguém ¢é necessario que se tenha autoridade
sobre este. Ao mencionar a “confianca que [lhe] fora dispensada” (PARA, 1926,
p. 1) para exercer a direcio do Benjamin Constant, Aurelia Franco revela seu
prestigio como diretora e a autoridade que lhe foi conferida para administrar
aquele grupo; como consequéncia, ela apresentava a responsabilidade de julgar
ou elogiar o trabalho realizado por seus funcionarios sobre o qual a diretora julga
“que se ha feito alguma coisa aproveitavel com referéncia ao ensino” (PARA,
1926, p. 1).

Outros principios do Fayolismo que identificamos nas passagens do
relatério da diretora Aurelia de 1925-1926 foram os da disciplina e da hierarquia
que, segundo Ribeiro (1938), sao resultantes da autoridade, na medida em que a
disciplina no contexto escolar apresentaria duas concepg¢oes fundidas em uma.

14

Para esse autor, “vemos as duas correntes interpretarem a disciplina assim:
a primeira, como obediencia e signaes exteriores de respeito; a segunda como
atividade, assiduidade e esfor¢co” (RIBEIRO, 1938, p. 98).

Verificamos tais concepg¢oes de disciplina quando Aurelia Franco revela a
obediéncia e confianga ao governo da época, ao qual confere os bons resultados
do grupo que administra, pois “outro resultado nao era de se esperar, visto que
a frente do destino do nosso glorioso Estado estd um homem sinceramente
intencionado” (PARA, 1926, p. 1). Da mesma forma, ressalta outra concepcio de
disciplina relacionada a “assiduidade, esforgo e boa vontade do corpo docente e
adiantamento dos respectivos esforcos” (PARA, 1926, p. 1).

A disciplina era patente nos grupos escolares. Todos deveriam respeitar as
regras, tanto diretor quanto professores e alunos, e destes tltimos era exigida uma
“rigida disciplina, observada no bom comportamento verificado pela assiduidade,
frequéncia, pontualidade, asseio, ordem, obediéncia, cumprimento dos deveres”
(SOUZA, 2014, p. 109). Com relagdo a frequéncia dos alunos, constatamos
também um rigido controle pela diretora, que tinha por incumbéncia informar ao
Secretario Geral do Estado a maior e a menor frequéncia, bem como uma média
entre ambas. Como verificamos na passagem a seguir:
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Matricula e frequéncia do 2°* semestre de 1922 e 1* de 1923
1922_ 2% semestre

Matricula geral - 360

Matricula real - 345

Seccao feminina - 192

1T masculina - 168

Frequéncia maior - 305

II menor - 200

Media de frequéncia - 260 (PARA, 1923, p. 3-4).

Hssas informagdes eram sistematizadas e publicadas nas mensagens que
os governadores apresentavam ao Congresso Legislativo do Estado, conforme
verificamos no quadro a seguir, no qual os dados apresentados pela diretora
Aurelia no relatério de 1922 sao reproduzidos na mensagem do governador
Sousa Castro, em 1923.

Tabela 1 - Demonstrativo da matricula e frequéncia nos grupos escolares
da capital e suburbios, referente ao ano de 1922

NOMES DOS GRUPOS Matric. total FREQUENCIAS Média
Maior Menor

Baréo do Rio Branco 843 690 518 614
Floriano Peixoto 574 423 324 318
José Verissimo 469 363 246 309
Wenceslau Braz 41 339 250 290
Benjamin Constant 360 305 200 260
Ruy Barbosa 325 272 192 241
Paulo Maranhdo 324 251 230 241
Escola Anexa 135 17 86 99
Bezerra de Albuquerque (Pinheiro) 270 231 177 204
Monsenhor Mancio (Mosqueiro) 153 153 54 92
Santa |zabel 181 169 101 142
Castanhal 181 143 7 10

Total 4.226 3.456 2.455 2.982

Fonte: Adaptado de Para (1923, p. 54).

No que concerne ao principio da hierarquia, Maximiano (2012) o
define como a constituicio dos chefes, que vai do primeiro ao ultimo escalao,
sendo concedida aos subordinados de chefes “diferentes a autonomia para
estabelecer relagbes diretas, estabelecendo o que Fayol [...] denominou de
‘ponte” (MAXIMIANO, 2012, p. 59). No grupo escolar, o diretor era o superior
hierarquico daquele estabelecimento, era o detentor do poder central; porém,
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havia outras relagdes de hierarquias, a exemplo da existente entre o professor
e os alunos, que deveriam ser obedientes a estrutura hierdrquica e cumprir com
seus deveres, mantendo sempre a disciplina e a ordem, como no ritual realizado
antes do inicio das aulas, quando os alunos eram “perfilados no patio, entoando o
Canto de Entrada na presenca do diretor e dos professores, era um dos quadros
possiveis que marcavam o inicio do dia nos Grupos Escolares” (MITRULIS apud
SOUZA, 2014, p. 127).

A relacio hierarquica ndo ocorria apenas entre os membros internos do
grupo, como também havia a subordinacao entre o diretor e o Secretario Geral
do Estado, e deste em relagdo ao Governador. Foi possivel identificar o principio
da hierarquia no trecho em que a diretora Aurelia revela cumprir “o dispositivo
do artigo 60 § 28 do Regulamento Geral de Ensino Primario, em vigor” (PARA,
1926, p. 1), como também ao mencionar que estava apresentando o relatorio
“para o devido julgamento” do Secretirio Geral do Estado, que era superior
hierarquico de Aurelia Franco.

Ainda sobre os relatérios administrativos de Aurelia Franco, podemos
inferir que ha o principio da unidade de direcio, uma vez que este pode ser
definido, segundo Maximiano (2012), sob o prisma de um tnico chefe e um unico
programa para um conjunto de operagdes que visam ao mesmo objetivo. Esse
principio é verificado no contexto dos grupos escolares, na medida em que a
fiscalizagdo diaria era exercida por um “dnico administrador — o diretor — que
zelava pela ordem e respeito a hierarquia e pelo bom funcionamento das aulas”
(AZEVEDO; STAMATTO, 2012, p. 96). Esse administrador era a autoridade
maior no grupo escolar, o representante do Hstado, estando subordinado ao
programa de Governo e devendo cumprir a risca as ordens advindas por meio de
decretos ou do regulamento da Diretoria de Instrugdo Publica Primaria do Estado.
Em um atendimento claro a essa subordinagao, encontramos varias passagens em
que a diretora Aurelia demonstra cumprir o estabelecido em lei.

Em vista do decreto do Exmo.Sar. Dr. Governador do estado, foram suspensos
os trabalhos escolares no dia 5 de setembro de 1922, em regosijo do centenario
da nossa independéncia, distribuindo-se nesse, os boletins annuaes, os cartoes
prémios e dois livros para os alunnos que melhores medias alcangaram nos
exames de certificados elementares e primarios, intitulados: “Aurelia de Seixas
Franco” e “Benjamin Constant” (PARA, 1923, p. 1).

Outro aspecto destacado por nés diz respeito ao trabalho que o corpo

docente vinha realizando no grupo, mesmo diante de dificuldades, como a falta
de pagamento. Acerca do assunto, Aurelia Franco relata que
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muito se ha trabalhado nesta casa de ensino em beneficio da instruc¢io do nosso
estado, e, lastimando profundamente a situacdo financeira que atravessamos,
causa Unica que concorre para o professorado experimentar difficuldades
no assiduo comparecimento, vejo contudo a melhor boa vontade do corpo
docente, boa vontade esta, alliada a intencdo de todos os que aqui trabalham
pelo desenvolvimento intellectual dos alunos matriculados neste grupo (PARA,
1923, p. 1).

Mesmo com essa dificuldade, percebemos a énfase dada pela diretora ao
certo grau de assiduidade dos docentes, corroborando o discurso que se pautava
no patriotismo, mantendo firme a cren¢a de que uma nova sociedade, firmada
no amor a patria e na confianca do progresso do pais, era mais forte do que os
problemas enfrentados, uma vez que, de acordo com Fayol (1989), o interesse do
Estado sobrepde ao interesse individual.

Essa falta de recebimento dos vencimentos por parte dos docentes
aproximou-se também dos principios da remuneracio e da estabilidade do pessoal
propostos por Fayol. Segundo Maximiano (2012), a remuneracio do pessoal
deve ser equitativa e a estabilidade pressupde a conservagio das equipes com a
finalidade de promover o seu desenvolvimento.

Segundo Ribeiro (1938), tais principios estdo intimamente ligados e
representam um problema importante e dificil de ser resolvido, pois

a difficuldade consiste em achar um criterio e é tdo grande que na empreza
escolar, acontece 4s vezes, nao se adoptar criterio nenhum. Para uns o criterio
deve ser fundado nas necessidades do agente; para outros deve ser fundado nas
possibilidades da empreza. Aqui, como em tudo, o mais prudente, sindo o mais
verdadeiro, esta no meio termo (RIBEIRO, 1938, p. 100).

Assim, mesmo os relatérios nio apresentando dados concretos sobre
a remuneracao dos funcionarios, no que diz respeito ao estabelecimento de
um valor a ser recebido e aos critérios para tanto, constatamos que a falta de
regularidade no pagamento dos salarios afetava a estabilidade. Isso se dava porque,
sem os salarios, os professores nao tinham condi¢des de comparecer a0 grupo
escolar, tendo como consequéncia para o ensino a sua descontinuidade, o que
trazia “muitos males porque [a descontinuidade] assume muitas vezes, caracter de
opposicao” (RIBEIRO, 1938, p. 101).

Para mediar esses possiveis conflitos, o diretor escolar deveria apresentar
caracteristicas do principio fayolista da centralizacio, que definia ser necessario
para o administrador um “equilibrio entre a concentraciao de poderes de decisao
no chefe, sua capacidade de enfrentar suas responsabilidades e a iniciativa dos
subordinados” (MAXIMIANO, 2012, p. 59). Dessa forma, dentro dos grupos
escolares, os comandos eram centralizados na figura do diretor; um “novo
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profissional do ensino primario, [que| veio ocupatr um papel central na cena
pedagobgica e na estrutura hierarquico-burocratica” (PENTEADO; BEZERRA
NETO, 2012, p. 86), e que era responsavel, entre outras atribui¢oes, por repassar
“orientagOes gerais e procedia ao controle da higiene e da adequacido dos trajes
dos alunos” (MITRULIS apud SOUZA, 2014, p. 127). De sua parte, Aurelia
Franco demonstrou equilibrio entre a centralizagdo do poder de decisdo e uma
capacidade de enfrentar as dificuldades — tendo até de custear alguns gastos
necessarios — e de tomar decisdes em prol do ensino.

Cumpre-me dizer a V.Ex". que sinto embarago para fazer funcionar com
regularidade as aulas destegrupo, devido a falta de elementos indispensaveis
a esse fim, e, ndo querendo paralysar os trabalhos escriptos, sobre |...] os de
exames, foi-me necessario prover a m* custa, este estabelecimento de papel, giz,
tinta, lapis, etc para attender os interesses de ensino (PARA, 1923, p. 2).

Em relagdo aos principios fayolistas da ordem e da iniciativa, estes
também se evidenciaram nos relatérios analisados. A ordem refere-se a “um lugar
para cada pessoa e cada pessoa em seu lugar” (MAXIMIANO, 2012, p. 59). Ja
o principio da iniciativa se faz presente pelo zelo e pela atividade exercida pelos
agentes.

Ja em relagao a aplicabilidade desses principios na esfera escolar, Ribeiro
(1938) nos esclarece que ambos se completam, uma vez que

a ordem, na empresa escolar, ¢ o que se repete: o horatio, as classes, os
programmas, o arranjo das salas, o trabalho e o esfor¢o diarios, etc.; a iniciativa
¢ a flexibilidade de tudo aquillo, de accordo com as opportunidades que surgem,
os desdobramentos que se impdem, 0s rumos novos que se tomam conforme a
coragem dos responsaveis. Uma e outra se completam, se auxiliam e se favorecem
(RIBEIRO, 1938, p. 102).

Em seus relatérios, a diretora Aurelia revela ser fiel aos cumprimentos
legais e a aplicacio das determinagbes estipuladas por seus superiores, como
releva o trecho a seguir, no qual enfatiza a obediéncia ao que foi estipulado pelo
Governador por meio de decreto.

Por decteto do Exmo. Dr. Governador do Estado foi marcado o periodo de 3 a
20 de novembro de 1925 para effectuarem-se os exames nos grupos escolares,
obedecendo a seguinte ordem: de 3 a 9 exames de passagem de anno, de 10 a 14
de estados elementares e de 17 a 25 de estudos primirios, sendo observadas as
determinacées do Regulamento Geral de Ensino Primario (PARA, 1926, p. 3-4).
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No discurso acerca da Instrugiao Publica da época, se transmitia a ideia
de que o ensino ministrado nos grupos escolares seria responsavel pela formacao
de “homens de a¢ao, de trabalho, verdadeiros cidadaos republicanos, promotores
da ordem e do progresso” (AZEVEDO; STAMATTO, 2012, p. 85). Tal discurso
ndo se limitava ao ambiente escolar, uma vez que os grupos realizavam muitas
apresentacoes que eram abertas para toda a sociedade. Assim, a ordem era
um principio norteador para que o povo daquela época alcancasse o almejado
progresso.

Revelando ser uma cumpridora das leis, preocupada em manter a ordem
¢ a disciplina, a diretora Aurelia manifesta em certos trechos de seus relatérios
caracteristicas do principio fayolista da equidade, o qual propde que haja um
“tratamento das pessoas com benevoléncia e justica, nao excluindo a energia e o
rigor quando necessarios” (MAXIMIANO, 2012, p. 59). Esse principio ¢é revelado
nos relatérios, principalmente quando Aurelia Franco reconhece o trabalho
realizado pelas professoras e faz elogios: “F meu dever louvar as professoras
adjunctas Auta do Nascimento Braga, Izaura Cavallero da Silva e Victoria Ferreira
Pina que, como substitutas, deixaram na sua curta trajetoria por esse grupo bem
patentes os seus méritos de educadoras” (PARA, 1926, p. 7).

Por fim, conforme Ribeiro (1938), o principio fayolista do espirito de
equipe (uni2o) é uma consequéncia do principio da equidade, uma vez que a uniao
¢ “feita pela harmonia dos agentes, pela boa vontade reciproca de cada um e pelo
espirito de solidariedade e de amizade mesmo” (RIBEIRO, 1938, p. 104). Nesse
sentido, hd passagens dos relatorios em que a diretora Aurelia relata a unido de
todos os segmentos em momentos festivos do grupo Benjamin Constant.

Como vé V.Ex* nio poupa esforcos nem também encontro da maior parte
dos professores o desfalecimento que quase sempre aparece quando aos
subordinados, cabecas pensantes, coragbes que vibrem de orgulho e prosperidade
pelo estremecido Brasil. As duas melhores festas realizadas no 2° semestre de
1926 foram: a chegada do Dr. Washington Luiz, presidente eleito do nosso Brasil
e a do encerramento das aulas e entrega dos prémios de honra, ambas levadas a
effeito no campo do club do Remo (PARA, 1927, p. 3).

Nessa passagem, Aurelia Franco expoe uma caracteristica marcante dos
grupos escolares que era a realizacdo das festas de carater civico e patridtico com a
finalidade de promover os ideais republicanos. Esses eventos representavam ritos
comuns nos grupos escolares, com a finalidade de legitimar os ideais republicanos
perante a sociedade da época “criando uma espécie de tradigdo compreendida esta
como fruto do projeto politico e civilizador da Republica, entendido aqui como
inaugurador de determinados costumes, que seriam materializados mediante a
educacao” (AZEVEDO; STAMATTO, 2012, p. 88-89). Pelo exposto, cumpre
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destacar que utilizamos, em nossa pesquisa, os principios de Fayol (1989) na
tentativa de identificarmos caracteristicas da administracdo realizada dentro do
Grupo Escolar Benjamin Constant na segunda década da Primeira Republica por
meio de aproximag¢des com as teotias de administracdo vigentes a época.

CONSIDERACOES FINAIS

Procuramos, neste trabalho, analisar a administragdo do Grupo Escolar
Benjamin Constant entre os anos de 1922 e 1927, baseando-nos nos relatérios
da diretora Aurelia de Seixas Franco, por meio dos quais foi possivel identificar,
na legislacio vigente, as competéncias do diretor escolar, compreender o cenario
histérico em que estavam inseridos os estabelecimentos de ensino e identificar
principios fayolistas de administragao.

Para o regime politico que se instaurava, fazia-se necessario um novo
modelo de ensino e de estabelecimentos especializados, o que deu origem ao
surgimento dos Grupos Escolares, instituicdes pautadas por uma instruciao
voltada para a disciplina e a obediéncia. Sua finalidade era desenvolver nas
criancas virtudes morais e civicas, valores que, segundo os republicanos, iriam
auxiliar na formacio de uma sociedade baseada na ordem e no progresso do
pais. F importante destacar que nos deparamos com a auséncia de uma teotia de
administracio escolar mais especifica do perfodo da Primeira Republica brasileira,
pois, como Sander (2007) ressalta, as primeiras teorias acerca do assunto s6 foram
formuladas apds os anos 1930. Em razao disso, buscamos situar as caracteristicas
da administracio do Grupo Benjamin Constant por meio de aproximagoes com
as proposi¢oes de Fayol.

Destacamos nos relatorios da diretora Aurelia as passagens que revelam
o grau de autoridade de que ela estava investida. Marcantes também foram as
inferéncias sobre as péssimas condi¢cdes do prédio, a falta de material escolar e
as dificuldades financeiras dos docentes, o que revelou o cenario econémico de
profunda crise pelo qual passava o Estado. Essa situa¢ao refletia-se na sociedade
paraense e afetava inclusive a instru¢io publica daquela época, o que agravou
ainda mais a dificuldade de administrar um estabelecimento escolar em meio a
péssimas condi¢oes de trabalho.

No entanto, mesmo com o quadro negativo em relacdo a economia, a
diregdo continuava com sua missao de ajudar o novo regime politico a consolidar
o ideal republicano de sociedade. Fiel a sua incumbéncia, Aurelia expoe em
algumas passagens de seus relatérios o “amor a patria” e a “crenca” em tempos
melhores, o que esta relacionado ao principio do interesse geral do fayolismo,
pois, mesmo em situagoes precarias de trabalho, a diretora animava seus docentes
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a se manterem resilientes e crentes no futuro “glorioso” do Estado, de modo a
incutir nos alunos um sentimento de respeito, de dedicagio e amor ao pais, em
plena consonancia com os valores morais e cfvicos para a formacio do cidadao
republicano.

Em sintese, administrar um Grupo Escolar e ser diretora naquela época
era uma tarefa que exigia de Aurelia Franco o perfil de uma militante da causa
republicana, credora das melhorias que o regime traria, ainda que tardiamente,
a sociedade paraense, mesmo que em clara contradicio com as condicoes
precarias sob as quais o governo mantinha a instrucio puiblica e seus respectivos
estabelecimentos, situacio resultante do descaso do Estado em relagdo a esse
setor do governo. Todavia, é possivel entrever nas palavras da diretora uma
diferenca significativa entre um inicio mais desesperangoso e preocupado, ¢ um
término mais esperancoso e confiante a respeito do periodo estudado. E certo
que foram tempos marcados por contradi¢bes, pois, de um lado, eram evidentes
os ideais republicanos da ordem e do progresso como base para a educagio/
formagao do novo cidadio e, de outro, contrapunha-se uma economia em plena
crise como resultado da queda dos pre¢os da borracha no mercado internacional.
Dentro desses limites, os relatorios da diretora Aurelia nos revelaram a situacao
precaria de uma instituicio representativa dos grupos escolares paraenses em
razdo do pouco ou nenhum investimento. Por fim, mesmo que esses documentos
apresentem limitacoes devido a sua prépria natureza oficial, podemos destacar que
se constituiram indubitavelmente em instrumentos utilizados pela diretora, ainda
que de forma discreta, para apontar os problemas vivenciados pela administracao
escolar naquela época.
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Resumo: Este trabalho objetiva analisar as aprendizagens construidas no
contexto do PNAIC por professoras que lecionam no ciclo de alfabetizagio em
uma escola publica do municipio de Patu/RN. A pesquisa foi realizada no Grupo
de Pesquisa: Formagao, Curriculo e Ensino da Universidade do Estado do Rio
Grande do Norte entre 2017 e 2018. A analise teérica, documental e empirica
seguiu os principios do método histérico dialético. Os dados foram analisados
pelo procedimento dos nicleos de significacio que Aguiar e Ozella (2013, p. 310)
orientam. Constatou-se que as docentes se apropriaram de alguns principios que
constituem os conceitos orientados pelo PNAIC, mas outros se encontram em
processo de internalizagao.

Palavras-chave: Politica de Formacio. Formagio continuada. Aprendizagem
docente.

Abstract: This paper aims to analyze the learning process in the context of PNAIC by
teachers who teach in the literacy cycle in a public school in Patn/RIN. The research was held
by the research group Curriculum and Teaching of the Federal University of Rio Grande do
Norte, between 2017 and 2018. The theoretical, documental, and empirical analysis followed
the principles of the historical dialectical method. The data was analyzed through the meaning
of the nuclens procedures that Aguiar and Ozella (2013, p. 310) guided. 1t was noticed
that the teachers appropriated some principles that constitute the concepts guided by PNAIC,
however, others are still in an internalization process.

Keywords: Teacher Training Policies. Continuing Education. Teacher learning.
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Resumen: Este trabajo tiene por objetivo analizar los aprendizajes construidos en el contexto
del PNAIC por profesores que enseiian en el ciclo de alfabetizacion en una escuela piiblica de del
municipio de Patn/RN. Se realizd la investigacion en el Grupo de Investigacion: Formaciin,
Currienlo y Enseiianza de la Universidad del Estado de Rio Grande del Norte entre 2017
v 2018. El andlisis tedrico, documental y empirico esti bajo los principios del miétodo historico
dialéctico. 1.os datos se analizaron utilizando el procedimiento de niicleos de significado que
Aguiar y Ozella (2013, p. 310) sugieren. Se comprobd que las maestras se apropiaron de
algunos principios que componen los conceptos orientados por el PNAIC, pero otros tantos se
encuentran en proceso de internalizacion.

Palabras clave: Politica de formacién. Formacion continna. Aprendizaje docente.
INTRODUCAO

A politica de formacio continuada vem sendo alvo de discussoes
académicas e politicas nas ultimas décadas. As mudancas no papel do Estado
implicaram em uma série de reformas no ambito educacional, que vem sendo
implantadas na América Latina desde os anos 1990, uma vez que a educagao passou
a ser considerada um mecanismo de desenvolvimento econémico das nagoes.
Associados as grandes poténcias econOmicas, 0s organismos internacionais,
considerados soberanos, supervisionam a implementacio das politicas, com
a certificacdo daqueles governos que atendem os indicadores de qualidade
estabelecidos. Garantem, também, a concessdo de empréstimos e financiamentos
para os governos dos Estados em desenvolvimento que nio dispunha de fundos
para cumprir as politicas orientadas e desejam melhorar seus indicadores sociais e
econdmicos.

No Brasil, a formacio de professores, como um dos eixos das politicas
educacionais, ganha destaque, diante da compreensio de que o alcance dos
indicadores preestabelecidos pelas agéncias credoras depende da melhoria da
qualificacio e atuacdo desses profissionais. A partir de entio, vém crescendo
acentuadamente os programas voltados para a formacao académica do professor
e especializa¢bes, sendo um mecanismo para uma ressignificagao da profissio.
Assim, passa a setr importante que os conhecimentos dos docentes sejam amplos
e especializados nao somente na linguagem, mas em outras areas nas quais esteja
sempre consagrando a interdisciplinaridade, diversidade, entre outras, colocando-
se como parte desse contexto, o ciclo de alfabetizacdo. O Pacto Nacional pela
Alfabetizacio na Idade Certa (PNAIC) equivale a um conjunto de a¢bes que
tem como eixo principal a formacio continuada. Sua proposta busca envolver os
professores alfabetizadores e demais profissionais envolvidos com o processo de
aprendizagem da leitura e escrita.
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O PNAIC foi instituido como politica educacional, através da Portaria n®
867, de 4 de julho de 2012 (BRASIL, 2012b), para atender inicialmente a diretriz
II' do Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educacio, implementado pelo
Decreto n® 6.094 de 24 de abril de 2007 (BRASIL, 2007), que estabelece que
os sistemas de ensino deve cumprir com a responsabilidade de alfabetizar todas
as criancas, no maximo, até os oito anos de idade. Posteriormente, essa diretriz
aparece no Plano Nacional de Educagio, Lei n® 10.172 de 09 de janeiro de 2001
(BRASIL, 2001) que delimita o prazo até o final do 3° (terceiro) ano do ensino
fundamental para que a alfabetiza¢io aconteca. No segundo PNE, Lei n° 13.005
de 25 de junho de 2014, esse compromisso ¢ reafirmado na Meta 5: “alfabetizar
todas as criancas, no maximo, até o final do terceiro ano do ensino fundamental.”
(BRASIL, 2014, p. 58).

Diante desse contexto, buscamos contribuir com os estudos sobre esse
programa formativo, abordando neste texto um recorte dos estudos vinculados
ao grupo de pesquisa Formacdo, Curriculo ¢ Ensino — FORMACE - da
Universidade do Hstado do Rio Grande do Norte, sobre as “Aproximagoes e
distanciamentos da formagao continuada do PNAIC do trabalho pedagégico
do professor alfabetizador” desenvolvido entre 2017 e 2019. Neste artigo,
objetivamos analisar as aprendizagens construidas pelos professores sobre os
conceitos de alfabetiza¢ao e letramento que foram abordados durante a formacao
continuada do PNAIC.

Para tanto, adotamos a abordagem histérica e dialética da pesquisa
que compreende a historicidade e a processualidade do ser e, ao criticar os
determinismos filos6ficos da teoria do conhecimento que se constituem em meio
as contradicdes (LUKACS, 2010). A coleta de dados ocorreu através da realizacio
de entrevistas semiestruturadas, feitas com duas professoras que atuam no 1° e
no 2° ano do Ensino Fundamental da Escola Municipal Raimundo Nonato. Para
resguarda-las em suas identidades, sio nomeadas respectivamente no texto por
Safira e Esmeralda.

O processo de analise teve como basilar os principios dos nucleos de
significa¢io, orientados por Aguiar e Ozella (2013, p. 310), ““|...] entendidos como
um movimento superior de abstrac¢ido, o qual, por meio da articulagao dialética
das partes — movimento subordinado a teotia —, avan¢a em direcio ao concreto
pensado, as zonas do sentido”. Os dados organizados nos nucleos foram
analisados considerando os cadernos de orientacio do PNAIC e o referencial
tedrico basilar deste estudo. Tendo implantado tais principios na pesquisa,
destacamos, neste recorte, os seguintes nuicleos de significagio que representam
as aprendizagens construidas pelos docentes: conceito de alfabetizagdo e
conceito de letramento.
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Incialmente, apresentamos o referencial tedrico que trata da politica
de formacido continuada e a estrutura do PNAIC; a aprendizagem docente
na formacdo continuada e alfabetizacdo na perspectiva do letramento. Dando
sequéncia, apresentamos a analise dos dados, e por dltimo, as consideracGes finais
com a sintese dos resultados.

POLITICA DE FORMACAO CONTINUADA E O PROGRAMA
PNAIC

No cenario de mudangas economicas, politicas e tecnologicas, a educacio
vem sendo considerada como mecanismo que proporciona o desenvolvimento das
nagoes, e toma novos delineamentos, passando a se ordenar mediante a defini¢ao
de principios e normas na busca de atingir indices satisfatérios nos indicadores
econdmicos e sociais. Uma vez que essas medidas foram financiadas no ambito
educacional sob forma de politicas publicas, consequentemente, maiores foram as
forcas regulatérias, de monitoramento e controle social para garantir o desejavel
padrio de qualidade nos setores aos quais se destinaram recutsos.

Cabe ressaltar que o principio adotado e que fundamenta essas
transformacoes tem por basilar a visdo neoliberal que compreende a agdo humana
como principal fonte de produtividade. Em outras palavras, essa perspectiva “[...]
traz implicacdes em relagdao as praticas educativas que consolidam a ideologia
dominante para o desenvolvimento econémico e interfere na politica de formacao
dos profissionais da educagao”. (CABRAL NETO, MELO SILVA, SILVA, 2016,
p. 35).

E possivel ser observado com frequéncia na constituicio das politicas
educacionais brasileiras o carater compensatorio que é assumido numa dimensao
assistencial. No Brasil, ap6s a realizacdo de avaliagdes de larga escala, as estatisticas
denotaram indices negativos com relacdo a situacdo da alfabetizacio de criancas,
jovens e adultos, apontando o aumento na distor¢ao idade-série no ensino
fundamental resultante das elevadas taxas de reprovagido durante a educagio
basica, o que impossibilitou o avango na progressao dos estudos por parte dos
alunos.

Diante desse contexto, figura-se a necessidade de reverter os elevados
indices de analfabetismo em todo o territério nacional que, certamente,
expressavam um diagndstico negativo que empobrece a representatividade do
Estado perante os pafses em nivel de desenvolvimento acelerado. Daf emergem
novas preocupacdes com a melhoria da alfabetizacio, tomando como eixo
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estratégico a formacio continuada de professores alfabetizadores, como politica
compensatoria que investe na ideia de que docentes mais capacitados tém mais
condi¢bes de promover a alfabetizacio dos seus educandos.

Para tanto, ocorre sucessivamente o surgimento de varios programas,
dentre eles: Programa Parametros Curriculares em Ag¢do - PCNs em Acgdo
(1998), Programa de Formacio de Professores Alfabetizadores - PROFA (2001),
Programa de Apoio a Leitura e Escrita - PRALER (2004), Programa de Formagio
Continuada de Professores das Séries Iniciais do Ensino Fundamental - Pro-
letramento (2006) (AURELIANO, 2012), e Pacto Nacional pela Alfabetizacao
na Idade Certa - PNAIC (2012), esse ultimo um dos mais recentes que esteve em
evidéncia até 2018.

Passemos, entdo, a analisar como se configura a politica de formacao
continuada do PNAIC que ¢ definido, conforme o caderno de apresentagio,
como um compromisso formal assumido entre Governo Federal, Distrito Federal,
Estados, Municipios e sociedade visando a garantia da plena alfabetizagdo das
criancas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do Ensino Fundamental
(BRASIL, 20152). O programa passou por varias reconfiguracdes, desde a
implementacio até seu encerramento em 2018. Em 2013, o foco dos estudos da
formagao realizada foi em alfabetizagio na perspectiva do letramento; em 2014, as
discussoes seguiram em torno da alfabetiza¢io matematica; e, em 2015, o estudo
foi sobre a interdisciplinaridade.

Em 2016 houve um retorno das discussdes sobre alfabetizacio e
letramento e em 2017, com a Portaria n° 826, de 7 de julho de 2017, foram
incluidos os professores de Educacio Infantil e os Oficineiros do Programa
Mais Educa¢ido no processo de formacao continuada. A inclusao da Educacao
Infantil no Programa apontava para a perspectiva de que o Estado apresentava
intenc¢bes de diminuir o tempo destinado para alfabetiza¢io, incentivando, pelo
PNAIC, que ja poderia ser iniciada nesta etapa da Educacido Basica, o que veio
a se efetivar no Decreto n° 9.765, de 11 de abril de 2019, que institui a Politica
Nacional de Alfabetizagdo. Na primeira diretriz deste documento fica estabelecido
que a alfabetiza¢do deve ocorrer no primeiro ano do ensino fundamental e, na
segunda, que os sistemas de ensino devem incentivar as praticas de ensino para o
desenvolvimento da linguagem oral e da literacia na educacio infantil (BRASIL,
2019).

No ambito do programa, a formacio ¢ ofertada a partir da articulacdo
envolvendo as seguintes entidades: universidades publicas, institutos
federais, centros de formacio de docentes regularmente instituidos e escolas
alfabetizadoras e de educacio infantil. O material do programa ¢ composto por:
um caderno de apresentagdo, um caderno para gestores e equipe pedagdgica e
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uma colecdo de cadernos que abordam teoricamente os temas telacionados ao
processo de alfabetizacdo de crianga e o que é necessario a formacao do professor
alfabetizador, bem como apresentam relatos de experiéncias exitosas a partir do
PNAIC e sugestdes de atividades. Cada caderno corresponde a uma unidade, que
era trabalhada ao longo de uma carga horaria de 08 (oito) horas (BRASIL, 2015a).

Ainda no que se refere ao modo como o processo formativo era
procedido, mantém-se o carater verticalizado durante a operacionalizagio,
descrito no caderno de apresentagio assim:

O professor formador, profissional selecionado por universidades publicas
brasileiras, realiza a formacio dos orientadores de estudo. O orientador
de estudos, por sua vez, selecionado pelos municipios, a partir de critérios
estabelecidos pelo MEC, organiza, com base nos mesmos principios formativos,
a formacao dos professores alfabetizadores, atuantes nos trés primeiros anos, em
escolas publicas de diversas regides do Pais. (BRASIL, 2015a, p. 28).

Esperava-se, com a formacdo por meio do subsidio dos cadernos,
promover o aperfeicoamento do professor em servigo, que deve assumir uma
postura interdisciplinar na abordagem do processo educativo, passando a investir
também na perspectiva do alfabetizar letrando. No caderno intitulado “Curriculo
na Alfabetizacio: concepe¢des e principios” (BRASIL, 2012a), em consonincia
com os direitos gerais de lingua portuguesa, sdo apresentadas as competéncias
basicas que os alunos devem desenvolver ao longo do ciclo de alfabetizagdo em
relacdo a apropriacio do Sistema de Escrita Alfabética — SEA, as quais estao

listadas a seguir:

* Hscrever o préprio nome.

* Reconhecer e nomear as letras do alfabeto.

* Diferenciar letras de numeros e outros simbolos.

* Conhecer a ordem alfabética e seus usos em diferentes géneros.

* Reconhecer diferentes tipos de letras em textos de diferentes géneros e
suportes textuais.

* Usar diferentes tipos de letras em situagdes de escrita de palavras e textos.

* Compreender que palavras diferentes compartilham certas letras.

* Perceber que palavras diferentes variam quanto ao numero, repertério e ordem
de letras.
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* Segmentar oralmente as silabas de palavras e comparar as palavras quanto ao
tamanho.

¢ Identificar semelhancas sonoras em silabas e em rimas.

* Reconhecer que as silabas variam quanto as suas composicoes.

* Perceber que as vogais estdo presentes em todas as silabas.

e Ler, ajustando a pauta sonora ao escrito.

* Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e seu valor
sonoro, de modo a ler palavras e textos.

* Dominar as correspondéncias entre letras ou grupos de letras e seu valor
sonoro, de modo a escrever palavras e textos. (BRASIL, 2012a, p. 37).

Todas essas competéncias, segundo as orientacoes do PNAIC, sio
necessarias para a apropriagao do Sistema de Escrita Alfabética — SEA, defendidas
também por Morais (2004) como principios desse sistema. I fundamental que o
trabalho pedagdgico do professor alfabetizador seja mediado pelo planejamento
sistematico e racional, com ancoragem nos pressupostos tedricos que deram
sustentacdo a formacdo. Além disso, o programa orienta a intervencdo de
encaminhamentos metodolégicos que podem ser tomados pelo docente com o
propésito de propiciar o avango dos educandos na aprendizagem. Assim, todas
essas orientagdes expostas aqui precisam ser efetivadas no contexto das praticas
de alfabetizacio para que se concretize a Meta 5 tracada pelo PNE (BRASIL,
2014).

A formacio continuada de natureza unicamente instrumental ¢
criticada por Candau (1996) quando se organiza por uma série de conteudos e
metodologias vazias de articulagdo com suas vivéncias e experiéncias ao longo do
seu desenvolvimento profissional.

A formacio continuada nio pode ser concebida como um processo de
acumulag¢ao (de cursos, palestras, seminatrios, etc., de conhecimentos ou técnicas),
mas sim como um trabalho de reflexibilidade critica sobte a pratica de (re)
construcdo permanente de uma identidade pessoal e profissional, em interacio
mutua. (CANDAU, 1996, p. 150).

Levando em conta o que fora exposto nesta se¢o, ¢ nitido que o Estado
demonstra certa preocupac¢io em promover a alfabetizagdo dos seus cidadaos,
principalmente, ao se considerar as investiduras feitas nessa area. Sem duvida, a
constituicdo de politicas e a disposi¢ao de recursos tornam-se condigdes essenciais
para uma educag¢io de qualidade. No entanto, no que se refere ao PNAIC, apesar
de explicitar a mobilizagao de muitos atores no ambito dos encontros de formagao,
¢ preciso atentar para a verticalizacdo em que se estruturava o programa, o que
poe em duvida em que circunstancias o curso de formacdo continuada dialogou
com as necessidades dos docentes em seu trabalho educativo.
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APRENDIZAGEM DOCENTE NA FORMACAO CONTINUADA

A docéncia na atualidade tem sido impactada pelas mudangas estruturais
nas bases da sociedade exclamada como sendo do conhecimento e da informacio.
Isso intima os professores do ensino basico e superior a se inovarem para formar
as futuras gera¢cdes de modo coerente com as caracteristicas do projeto societirio
em construgdo. Nessa atmosfera da modernidade, para ocorrer a aprendizagem
docente ¢ necessario a continuidade no bojo de sua formagdo. O professor ¢ um
adulto em aprendizagem, e esta consiste em um desafio no cenario académico, visto
que as teoriza¢oes da psicologia apresentam, tradicionalmente, predominancia
nos estudos da crian¢a e do adolescente e deixa uma lacuna nos processos de
desenvolvimento e aprendizagem especificos do adulto.

Partimos dos estudos da psicologia histérico-cultural, em que Vygotsky
(2007) vincula o desenvolvimento das fung¢des psiquicas tipicamente humanas as
condicOes historicas e socioculturais de vida de cada sujeito e a mediagdo social
e simbolica. Nessa perspectiva, destaca-se o papel do outro e da linguagem na
relagdo entre aprendizagem e desenvolvimento na descri¢ao do construto Zona de
Desenvolvimento Proximal, segundo o qual o desenvolvimento humano precisa
ser compreendido ndo como algo cristalizado, mas em movimento mediante o
papel do meio social. (VYGOTSKY, 2009).

Nesse conceito, todas as fungdes envolvem, em seu desenvolvimento,
nfveis de desenvolvimento real, caracterizado por ac¢des e operagdes que O
sujeito ja elaborou e ja consegue realizar sem interven¢ao do meio social; e de
desenvolvimento proximal ou potencial, caracterizado por agbes, operacoes, cuja
realizagdo sé se torna possivel mediante interven¢oes de outros da cultura, mas que,
gradativamente, nas acOes compartilhadas, vai dominando e internalizando seus
mecanismos, tornando-os seus. Nesse movimento, as aprendizagens consolidadas
impulsionam o desenvolvimento daquela fun¢io de um nivel proximal (potencial)
para um nivel real (de consolidagao).

Dessa perspectiva, descortina-se o papel determinante da educacao e
das instituicdes educativas na historia de vida de cada individuo — em todas as
suas fases. O que é ensinado de forma coletiva ao professor nos momentos de
formagao é internalizado de forma individual e singular e nem sempre corresponde
as intencoes de quem ensina, ou seja, o que ¢ pertinente ou significativo ao sujeito
que aprende, as vezes pode ser improprio ou impertinente aquele que ensina
(SMOLKA, 2000). As afirmacoes da autora apontam que ha sempre diferencas e
defasagens entre o que circula como discurso valorizado socialmente e legitimado
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em teorias, leis, normas oficiais e programas curriculares e o que é concebido
pelos sujeitos, como também entre o que eles se apropriam como discurso e o
que, de fato, realizam em suas ag¢des.

Pensando no adulto como sujeito de aprendizagem, a cada momento
da vida e situagdo, esse sujeito dispoe de uma estrutura conceitual formada por
uma rede de conceitos intetligados (conhecimentos), constituida pelos contetidos
culturais que vai acumulando ao longo da vida por meio da experiéncia sociocultural
e da mediag@o simbdlica. Esse universo cultural-conceitual — suas significacoes e
sentidos — funciona como filtro que tem a funcio de interpretar os fatos, eventos
ou situagdes do mundo objetivo e serve de base para novas aprendizagens, tanto
como abertura, quanto como resisténcia. Assim, as propostas de formacio
precisam levar em consideracao que a aprendizagem docente envolve a (trans)
formagao de conceitos e, por isso, é necessario que se proponham estratégias
formativas que intervenham no processo de aprendizagem conceitual dos
professores de forma desafiadora, pois a formacdo de conceitos surge sempre
no processo de solugiao de algum problema que se coloca para o pensamento
(VYGOTSKY, 2009, p. 237).

Assim, ao se pensar na formacio do professor, deve-se considerar
como oportunizar situagbes em que esse profissional revisite/problematize
os conceitos, ideias, concepcdes que ja se encontram consolidados sobre o
seu trabalho pedagbgico, para que possa, por meio do acesso — mediado — a
novas informacoes, ideias, conceitos e modos de agdo e da experimentagdo dos
mesmos (em zona de desenvolvimento proximal, portanto, intervencdes ¢ ajudas
sistematicas) reconstruir seus saberes prévios e introduzir mudangas em suas
atividades novos entendimentos.

Considerando o professor como sujeito que aprende, 0s pressupostos
sobre aprendizagem e desenvolvimento postos por Vygotsky (2007) se aplicam
a formacgao de professores, compreendendo-a como uma atividade que tem
como objetivo oportunizar aprendizagem para sujeitos que sdo responsaveis pelo
ensino a outros. Por outro lado, enquanto adulto que trabalha — atividade social
na qual e pela qual se definem fungdes psicolégicas individuais — o professor é
portador de um conjunto de conceitos, procedimentos, sentimentos, atitudes e
valores decorrentes de toda a sua vivéncia cultural sobre as formas de se ensinar
e aprender.

Ao adentrar em novas oportunidades de formacdo, é colocado para
pensar e agir através das estratégias postas pelo professor/formador e pelos
colegas de profissao — que sao mediadores de conhecimentos — sobre suas posturas
pedagdgicas frente aos alunos para que possa reconstruir seus conceitos anteriores
sobre o que ¢ ensinar e aprender, para que, para quem, 0 que € como ensinar e
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aprender. As propostas de formacio precisam considerar esses saberes antetiores
e buscar entender o que ¢é significativo para o professor, ou seja, o que ele ja sabe
e o que ampliar em seu universo de significados sobre o seu fazer pedagdgico,
tendo em vista que, por cada um apresentar constru¢des cognitivas diferentes
sobre determinado assunto ou contetido mediante a quantidade ou qualidade das
interagdes que lhe foram proporcionadas ao longo da vida e da formacao, serao
diferentes os niveis de aprendizagem e serdo, igualmente diferentes as demandas
de intervencio na Zona de Desenvolvimento Proximal.

ALFABETIZAR NA PERSPECTIVA DO LETRAMENTO:
FUNDAMENTOS DA FORMACAO CONTINUADA DO PNAIC

O processo de alfabetizacdo traz imanente complexidades em sua
dimensdo que estdo associadas, de certo modo, as préprias condicbes de
aprendizagem de cada educando no ciclo de alfabetiza¢ao (1° ao 3° ano do Ensino
Fundamental). Em contrapartida, sabemos que cada crianga responde a esse
processo em um ritmo distinto, que ¢ singular e individual.

No centro das tendéncias tedricas atuais, o foco direcionado sobre como
intervir de maneira significativa para a promoc¢io do processo de alfabetizaciao
nos reporta para a perspectiva do alfabetizar letrando, com vistas a supera¢io da
abordagem tradicional, que compreende a aquisi¢do da aprendizagem da leitura e
da escrita como um processo de decodificagio e codificacio das letras do alfabeto
para gradativamente memorizar sentencas de frases e textos curtos oriundos de
trabalho isolado. Isso envolvia a “[...] énfase na repeti¢do e na memorizacio de
letras, sflabas e palavras sem significados”. (ALBUQUERQUE, 2007, p. 13).

Em oposigio a essa concepeao, a proposta do alfabetizar letrando enaltece
a importancia de o professor abordar, durante a mediacio da aprendizagem dos
educandos na alfabetizacio, os usos e funcdes sociais da leitura e escrita em seu
contexto de circulacio. E, entdo, sob influéncia de tais proposi¢des que vem se
justificar e encontra firmamento a relevancia dos géneros textuais para embasar a
realizagdo do trabalho educativo, haja vista a natureza diversificada que dentro de
suas caracteristicas estruturais atende aos propositos sociocomunicativos no meio
social.

Hssas premissas poem evidéncia a forma que se manifesta o letramento
na sua indissoluvel relagdio com a alfabetizacdo, que, conforme definido por
Soares (2004, p.14),
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Nio sio processos independentes, mas interdependentes, e indissocidveis: a
alfabetizagdo desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas sociais de
leitura e de escrita, isto ¢, através de atividades de letramento, e este, por sua
vez, s6 se pode desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das
relagdes fonema—grafema, isto ¢, em dependéncia da alfabetizacio”. (SOARES,
2004, p.14).

O sentido de complementaridade entre ambos se estabelece devido
a condi¢io adquirida pelas praticas de leitura e escrita mobilizadas de maneira
acentuada na organizagdo da sociedade, passando a intensificar o contato cada vez
mais aproximado dos cidadaos com algum tipo de material escrito. Daf provém a
razao de nio existir grau zero de letramento, diante também da incapacidade de
mensurar o grau maximo de uma pessoa letrada. (MORTATTI, 2004)

Entretanto, apesar das praticas de leitura e escrita virem ocorrendo no
cotidiano de forma ainda mais estreita, a busca por propiciar um ensino que
leve em conta a variedade de géneros textuals, por si s6, ndo garante que 0s
alunos se apropriem automaticamente da linguagem escrita convencional, a qual
conhecemos por Sistema de Escrita Alfabética (SEA). Albuquerque (2007, p. 20)
vem nos explicar que a apropriacao desse sistema envolve a analise e reflexdo no
ambito da palavra, respeitando alguns critérios no desenvolvimento das atividades
no ciclo de alfabetizacio, sio eles:

* uma reflexdo sobre suas propriedades: quantidade de letras e silabas, ordem e
posicio das letras, etc.

* a comparagio entre palavras quanto a quantidade de letras e silabas e a presenca
de letras e silabas iguais;

* a exploracio de rimas e aliteragio (palavras que possuem o mesmo som em
distintas posi¢oes (inicial e final, por exemplo)

Assim, percebe-se que para internalizar a aprendizagem das tecnologias
ler e escrever ¢ fundamental que o aluno reflita sobre a escrita, percebendo sua
relagdo com a pauta sonora, passando a compreensiao real do funcionamento
desse sistema notacional organizado por grafemas/fonemas, para que possa ir
construindo suas hipéteses de escrita. Na ocasido, o professor alfabetizador,
ao realizar a media¢do dessa aprendizagem recorrendo aos géneros textuais,
contribui para que os educandos entendam que cada tipo de texto apresenta uma
funcionalidade diferente, bem como concebam a escrita como mecanismo de
documentac¢io de informacdes, linguagens e pensamentos; tudo isso mostra o
quao proveitoso pode ser a perspectiva do alfabetizar letrando.

Tal ideario se faz presente na tessitura do PNAIC no ambito de seus
pressupostos de formagio, enquanto programa que tem enfatizado as condi¢oes
materiais e pedagogicas para que a alfabetizagdo das criangas seja conquistada
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no tempo certo, vem apoiar a importancia de que o trabalho educativo seja
subsidiado pela solidez e intencionalidade ao ser desenvolvido pelos professores
cursistas em sala de aula, vindo a propiciar que “[...] as criancas compreendam o
funcionamento do sistema de escrita [...]” (BRASIL, 2015b, p. 44).

Recobrando a discussio sobre a alfabetizacio na perspectiva do
letramento, Soares (20006, p. 47, grifos da autora) cita a relacdo entre alfabetizar e
letrar:

[...] alfabetizar e letrar como duas a¢oes distintas, mas ndo inseparaveis, ao
contrario: o ideal seria alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e a escrever no
contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, de modo que o individuo se
tornasse, a0 mesmo tempo, alfabetizado e letrado.

Diante desse pensamento, considera-se alfabetizado o individuo
que domina as capacidades de ler e escrever; e letrado quando participa de
maneira intencional ou nao dos usos e funcoes sociais da leitura e escrita ao
serem mobilizadas nas relacdes em sociedade. Esta afirmacio da autora ¢
pertinente ao nos darmos conta do imperativo que a escrita vem exercendo na
contemporaneidade, principalmente nas interagdes sociais, sendo utilizada como
forma de comunicagdo e expressio entre as pessoas, nas propagandas a servico
dos meios de produgio e ainda no meio social e civico como um todo, em que ha
o predominio do registro escrito com validade primaria. Com efeito, considerando
os estudos de Soares (2004), de que a alfabetizacdo e o letramento devem se
dar por acles inter-relacionadas, atualmente, passou-se a exigir ainda mais do
professor alfabetizador competéncia, dentre outras habilidades, para atender a
essas novas demandas em relagao ao perfil do educando que esta em processo de
aprendizagem.

Essas proposi¢oes tém marcado a formagao continuada do PNAIC, pois,
ao se comprometerem com a qualificacdo dos professores atuantes no ciclo de
alfabetizacdo, os sistemas de ensino buscam garantir as crian¢as nao s6 0 acesso
a leitura e a escrita, mas que se tornem usuarios competentes na vida social. E
indispensavel uma pratica docente reflexiva para intervir no contexto de ensino e
da aprendizagem da leitura e da escrita.

APRENDIZAGENS DOS PROFESSORES NA FORMACAO
CONTINUADA DO PNAIC: ANALISE DA REALIDADE

Os cursos de formacio continuada sdo oportunidades de promover aos
docentes a reflexdo sobre a pratica a luz dos contetidos tedricos, para possibilitar
uma reconstru¢do permanente do fazer pedagdgico e com isso possibilitar a
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aprendizagem dos alunos. O PNAIC, enquanto programa formativo, apresentava
conteudos e estratégias metodoldgicas significativas para alfabetizar na perspectiva
do letramento. Sua implementacao se deu de forma unificada em todas as escolas
brasileiras, sem apresentar uma analise sobre as condi¢bes fisicas e pedagdgicas
que marcam as especificidades de cada institui¢do de ensino, e, principalmente,
das salas de aulas, dos alunos e dos professores.

Estruturamos os dados das entrevistas realizadas com as professoras
colaboradoras que lecionam na Escola Municipal Raimundo Nonato em nicleos de
significacio a partir dos sentidos e significados emitidos nas falas das professoras,
dos quais recortamos: o conceito de alfabetizacao ¢ o conceito de letramento.
A partir dos conteddos abordados nos cadernos do Programa e do referencial
tedrico que fundamentaram a pesquisa, foi possivel analisar os conceitos que as
docentes Safira e Esmeralda construiram na formacao do PNAIC e os que ainda
se encontram em fase de elaboracio.

Quanto ao conceito de alfabetizagio as professoras apresentam a
seguinte compreensaio:

[...] Bom... alfabetizagdo em si acho que ¢ a crianca comecar esse processo de
leitura, de codificagao, de ter o dominio das letras. (...) A questdo da alfabetizacdo
como eu ja disse anteriormente nio ¢ apenas a codificagdo de simbolos. Eu saber
o que é 0 “A” eu saber o0 que é 0 “B”, mais é quando vocé ja tem o processo de
vocé juntar as letrinhas e comegar a formar palavra, comegar a questio mesmo
no processo de ler. (SAFIRA. Entrevista. Patu/RN, 09/03/2018).

[...] Alfabetizagdo para mim ¢é vocé procurar, primeiramente, ndo s6 conhecer
o que esse aluno ji sabe, mas também desenvolver atividades que facilite o
processo de ensino e aprendizagem dessa crianga, através nio sé de ensinar
a eles o alfabeto, mas também de eles conhecerem o alfabeto e a funcio, né,
dessas letras, para qué que servem e como contextualizar essa leitura no meio
em que ela vive. E eu... assim, alfabetizar ¢ vocé fazer com que o aluno aprenda,
primeiramente, conhecer a letra, depois ele vai conhecer o som de cada letra...
tem esse processo de juntar essas letras formando silabas e depois desenvolver a
questio da leitura. (ESMERALDA. Entrevista. Patu/RN, 09/03/2018).

A fala da professora Safira demonstra apropriacio do conceito de
alfabetizacdo conforme as orientacdes do programa formativo, que compreende a
alfabetizagao indo além da decodifica¢do das palavras e destaca a importancia do
conhecimento de alguns principios que sdao basicos para apropriacao do Sistema
de Escrita Alfabética (SEA), como a identificacio das letras do alfabeto como o
primeiro passo da alfabetizacdo, como destaca os estudos de Albuquerque (2007).
Por outro lado, a professora Esmeralda confunde o processo de alfabetizacio
(apropriacao individual do SEA) com o ato de alfabetizar (acio docente
mediadora no processo de alfabetiza¢io). Mas ao destacar o que deve ensinar
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inicialmente, revela o que o aluno deve aprender para que se alfabetize, deixando
claro o que o aluno precisa saber para aprender a ler que sdo: o conhecimento das
letras e desenvolver a consciéncia grafo-fonolégica, que sdo saberes necessarios
ao processo de alfabetizacdo, conforme orienta o PNAIC (BRASIL, 2015b;
MORALIS, 2004).

Nas entrelinhas das falas das professoras, é nitido que Safira ¢ Esmeralda
em suas concepgdes, demonstram que atribuiram sentidos e significado aos
pressupostos dos cadernos do PNAIC para conceituar alfabetizacio, pois elencam
de forma indireta que a alfabetizacio nio se resume simplesmente a capacidade
de decodificar e codificar letras e silabas, elas atentam para o uso e funcionalidade
das letras nas silabas e como estas formam as palavras para dar sentido ao texto
que sera lido. Porém, pouco se adentram sobre a alfabetiza¢do como apropriacao
do SEA, que ¢ notacional, tem suas especificidades e precisam ser aprendidas
pelos alunos para que se alfabetizem, como afirma Morais (2004).

Conforme os depoimentos das entrevistadas, percebe-se que os cadernos
do programa siao tomados como subsidios no que diz respeito ao entendimento
sobre o conceito de alfabetizagdo, bem como se refletem nas suas praticas
docentes, como expressam os relatos acima. Em consonancia a isso, Brasil (2015a,
p. 21) notifica que “[...] é preciso que o professor tenha clareza do que ensinar
e como ensinar e sobre qual concepg¢io de alfabetizacdao esta subjacente a sua
pratica.”

Albuquerque (2007) compreende alfabetizagao como a aprendizagem das
tecnologias ler e escrever. No processo dessas aprendizagens, ¢ fundamental que o
aluno reflita sobre a escrita, percebendo sua relacdo com a pauta sonora, passando
a compreensao real do funcionamento desse sistema notacional organizado por
grafemas/fonemas, para que possa ir construindo suas hipdteses de escrita.
Na ocasido, o professor alfabetizador, para mediar essa aprendizagem, precisa
recorrer a0s géneros textuais, pois isso contribui para que os educandos entendam
que cada tipo de texto apresenta uma funcionalidade diferente, bem como deve
conceber a escrita como mecanismo de documentag¢io de informacoes, linguagens
e pensamentos; tudo isso mostra o quao proveitoso pode ser a perspectiva do
alfabetizar letrando, conhecimentos que estdo presentes nos posicionamentos das
alfabetizadoras quando tentam conceituar alfabetizacio.

O professor alfabetizador tem em sua pratica o desafio de alfabetizar
as criancas, sendo esse o maior estimulo para que busque compreender como a
crianga aprende e como o professor deve intervir nesse processo, pois, Como nos
afirma Vygotsky (2009), a elabora¢ido conceitual ocorre quando o sujeito tenta
resolver algum problema que desafia seu pensamento. Essa elaboracdo ocorre nos
processos de significagdo que se ddo nas relagdes que as docentes estabelecem
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nos processos formativos e nas expetriéncias que desenvolvem no contexto de
suas praticas. Isso exige replanejamentos continuos e sistematicos, contribuindo
para um refazer de suas praticas.

Esse refazer se torna possivel quando os processos formativos refletem
os desafios da escola, discutidos na coletividade, aspecto que nem sempre 0s
programas formativos do governo federal atendem, uma vez que sdao construidos
por especialistas e técnicos que discutem as teorias e tentam associat as praticas
vivenciadas pelos docentes. Canario (2000) defende que a aprendizagem
profissional deve ocorrer nas instituicdes em que o trabalho se realiza, no casso
dos professores, ¢ preciso considerar a totalidade da escola.

No que se refere ao conceito de letramento, o PNAIC orienta que a agao
seja planejada “[...] com foco no que os alunos podem aprender para ampliar seus
horizontes culturais e agir na sociedade de modo critico, pois, ao ensinarmos a ler,
ensinamos também os contetdos tratados nos textos que sao lidos.” (BRASIL,
2015b, p. 44). Nesses termos esta evidente que o programa formativo orienta uma
pratica alfabetizadora conectada ao termo letramento, pois a escrita tem imperado
cada vez mais nas situacOes publicas e privadas das vivéncias sociais. Assim, nao
basta ler e escrever, € preciso que essas praticas estejam a servigo dos individuos
em suas necessidades.

Espera-se do professor alfabetizador que recebeu a formac¢ao do PNAIC
contemple o letramento na abordagem do processo de aquisicio da leitura e
escrita, pois este se manifesta sempre que mobilizamos essas praticas em alguma
ocasido dentro do contexto social de seus usos. Buscamos saber como o conceito
de letramento se apresenta nas falas das professoras nos trechos a seguir:

[...] o letramento a gente ja sabe que ¢ a questdo social da leitura. Por que eu leio?
Pra que eu leio? Pra que serve a leitura, né? Eu vou ler uma receita de bolo, eu
vou saber pra que é que eu tenho que saber o que ¢ aquela receita de bolo, né?
Qual ¢ a fungio social daquela receita de bolo? E isso que antigamente dizia que
alfabetizado era todo aquele que lia, mas se voce ler e vocé ndo compreende o
processo de leitura vocé apenas decodifica simbolos, né? E na crianga primeiro
ela tem que ter esse processo, de conhecer, de codificar pra depois ela entrar no
processo do letramento. (SAFIRA. Entrevista. Patu/RN, 09/03/2018).

[...] o letramento é quando a crianga consegue olhar para o que esta ao seu redor
e fazer a leitura daquilo que ela td vendo. O letramento ¢é vocé ler sem saber ler.
E como, por exemplo, ele vai passando em frente a um restaurante ¢ vé que
tem um garfo e uma faca, entlo cle ja faz aquela ligagao, né, daquele simbolo,
daquele sinal, com o que ele estd vendo. Entdo, a crianga ela pode ser letrada
e ndo alfabetizada. Mas o letramento que eu entendo ¢ isso... é vocé ter uma
leitura do mundo que vocé vive, uma contextualiza¢io do mundo que ele vive.

(ESMERALDA. Entrevista. Patu/RN, 09/03/2018).
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Reconhecemos, nos discursos das professoras, que ambas tém um
significativo entendimento do conceito de letramento, conforme orienta os
materiais do programa, e tentam materializa-lo com exemplos de suas praticas. Mas
Safira demonstra separar o processo de alfabetizagdo do processo de letramento
quando diz que “[...] crianga primeiro ela tem que ter esse processo, de conhecer,
de codificar pra depois ela entrar no processo do letramento”. Compreendemos
que, a0 nascet, a crianca ja se insere nas praticas sociais de utilizagdo da leitura
e da escrita. Nesse sentido, como processos diferentes, porém indissociaveis
(SOARES, 2000), o letramento precisa fazer parte da vivéncia do ensino da escrita
desde o inicio da escolarizacio infantil.

A professora Esmeralda, por sua vez, associa o letramento com a leitura
de mundo para contextualizar as praticas de ensino com o contexto social dos
alunos. Assim, podemos perceber que ela entrelaca em sua fala o discurso de
Freire (1989) de que a leitura do mundo precede a leitura da palavra. Apesar
do autor nao discutir o termo letramento, os sentidos do seu posicionamento
estdo relacionados a ele, visto que ecoam nos conhecimentos de que Esmeralda
demonstra ter se apropriado em outros momentos formativos, considerando que
os estudos de Freire nao fundamentaram as orientacoes da formacio continuada
do PNAIC.

Esses dados evidenciam que a construciao de conceitos pelos docentes
ocorre em diversas situacoes de interacdes ocorridas nas relacdes estabelecidas
em suas experiéncias e vivéncias. Para aprender, os professores se apropriam das
caracteristicas dos objetos do real ou conteido e conceitos em discussio que
se constituem em significados sociais, mediante os quais, ¢ em sua historia, os
sujeitos constroem sentidos proprios. Mas, as apropriacdes das caracteristicas
dos objetos ou conteudos nao acontecem de uma unica vez, sendo necessaria
a permanente media¢do de outros portadores da cultura. Esse processo nio é,
portanto, imediato/direto, nem linear, nem de pura reprodugio.

Nesse sentido, as professoras, ao expor suas compreensdes e
conhecimentos sobre alfabetizacio e letramento, demonstram conhecimentos
construidos em varias oportunidades de formac¢io e/ou em suas vivéncias
pedagodgicas com seus pares no contexto da escola. No processo de aprendizagem
explicado por Vygotsky (2007), a internalizacdo, enquanto — reconstrucio
interna de uma operacio externa, consiste em apropriacao gradual, resultante de
reiteradas experimentacGes dos objetos da cultura, marcada por idas e vindas e
transformagao de conceitos de que o sujeito ja tinha apropriacio.

Diante do exposto, é possivel perceber a importincia do PNAIC no
processo de apropriacio dos conceitos de alfabetizacio e letramento por parte das
professoras entrevistadas. Por outro lado, a0 compreendermos a formacio como
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um processo continuo, percebemos algumas lacunas teéricas na aprendizagem
dos principios e conhecimentos inerentes a esses conceitos, que se encontram
na Zona de Desenvolvimento Proximal. Ao mesmo tempo, as docentes também
demonstraram propriedade de outros conhecimentos que niao foram abordados
no programa formativo e que sdo resultantes de suas experiéncias ou de outras
formagdes que tiveram acesso ao longo de sua carreira profissional.

O que se observa no PNAIC, de forma geral, ¢ que, como outros
programas formativos implementados anteriormente pelo Ministério da Educacao,
sao propostas organizadas sem a consulta publica das necessidades formativas
dos docentes. Estes apresentam contextos diversos de trabalho que nem sempre
correspondem a realidade universalizada que as formagdes continuadas oficiais
apresentam. Nas politicas formativas que ndo tem o fazer pedagogico dos docentes
como o centro, “[...] eles ndo se envolvem, ndo se apropriam dos principios, ndo
se sente estimulados a alterar sua propria pratica, mediante alternativas de ac¢ao,
40 MeEsSMmMo tempo em que se recusam a agir como meros executores de propostas
externas” (GATTL; BARRETO, p. 201-202, 2009). E preciso que os momentos
de formagio para professores busquem sempre promover a reflexividade sobre o
que estes ja sabem diante do que sera abordado e sobre o que precisam saber para
melhor reconstruirem suas praticas, bem como promovam estudos e a¢des que
estejam de acordo com suas necessidades formativas para que atribuam sentidos
e significados ao que sio desafiados+ a aprender.

CONSIDERACOES FINAIS

A formacio continuada de professores ¢ uma exigéncia atual, vista como
um mecanismo emergente para a melhoria da qualidade de ensino. As politicas
de formagao docente estio na agenda governamental, sendo o Pacto Nacional de
Alfabetizacdo na Idade Certa-PNAIC uma delas, tendo sido implementado entre
2012 e 2013. Seu principal objetivo foi o de possibilitar aos docentes qualificacao
para melhorar os indicadores de alfabetizagao infantil, que ainda apresenta dados
alarmantes de analfabetismo no cenario nacional.

O PNAIC apresenta um modelo formativo unificado para todo o
territério brasileiro, que nem sempre atende as necessidades formativas dos
docentes, tdo diversas diante das condi¢bes existenciais em que realizam seu
trabalho pedagdgico. Mas foi uma oportunidade de reunir de 2013 a 2018 uma
grande quantidade de professores que lecionam no sistema publico de ensino
no ciclo de alfabetizacdo. Neste estudo, atendemos ao objetivo de analisar
as aprendizagens construidas pelas professoras que lecionam no 1° e 2° ano
do Ensino Fundamental sobre os conceitos de alfabetizacio e de letramento,
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abordados durante a formagao continuada do PNAIC. A partir da metodologia
histérica e dialética e do procedimento da analise de nucleos de significagdao dos
conteddos resultantes das respostas das professoras entrevistadas, constatamos
que elas se apropriaram de alguns principios que constituem esses conceitos, e
estes se encontram no Nivel Desenvolvimento Real de suas estruturas cognitivas,
mas outros ainda se encontram na Zona de Desenvolvimento Proximal, ou seja,
em fase de elaboracio.

Por isso, as professoras necessitam sempre de oportunidade de
formagao continuada, entendida como momentos em que ocorrerdo interagdes
¢ mediacbes para que possam avangar na eclaboracio dos conceitos ainda em
fase de elaboragdao. As professoras destacam alguns principios bésicos para
apropriacao do Sistema de Escrita Alfabético (SEA), como a aprendizagem das
letras do alfabeto e a correspondéncia grafo-fonica, mas pouco se adentram nas
especificidades desse sistema para definir alfabetiza¢do, chegando a confundi-los
como a pratica alfabetizadora e ndo como processo de aprendizagem dos alunos.
Quanto ao conceito de letramento, as professoras o associam ao uso social da
leitura e da escrita, mostrando que se apropriaram teoricamente desse conceito,
mas demonstrando fragilidades no que dizem desenvolver no contexto de suas
praticas quanto a alfabetizar e letrar simultaneamente.

Diante dos dados, chegamos ao entendimento de que a formacio
continuada promovida pelo PNAIC funcionou como uma oportunidade de
encontro entre os professores para que pudessem compartilhar suas vivéncias
e experiéncias a partir do que lhes era orientado e, 20 mesmo tempo, promoveu
a interacdo do alfabetizador com novas metodologias de ensino da leitura e
da escrita. Os estudos que realizaram sobre os conceitos de alfabetizacdo e de
letramento lhes possibilitaram uma revisao sobre o que ja sabiam sobre eles,
aprofundando teoricamente, possibilitando-lhes novos entendimentos, mas,
mesmo assim, ficaram alguns pressupostos que constituem esses conceitos em
fase de aprendizagem, ou seja, na Zona de Desenvolvimento Proximal, o que
implica que precisam de novas oportunidades formativas para que interajam com
novos esclarecimentos sobre esses termos.
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Resumo: O presente trabalho realizou uma pesquisa sobre o impacto da TI
nos desempenhos administrativo e académico de 31 Institutos Federais de
Hducagio (IFs) entre 2012 e 2014. A técnica usada foi a andlise envoltéria de
dados, adotando os gastos com TT e o nivel de governanca de TT como nputs e
os desempenhos organizacional, administrativo e académico como outputs. Os
resultados mostraram que, em 2012, 56,67% dos 1Fs pesquisados conseguiram
alcangar um patamar de maxima eficiéncia, enquanto em 2014 esse indice
ficou em torno de 60%. Os achados nido sdo capazes de negar o paradoxo da
produtividade.

Palavras-chave: gastos de TI; governanca de TI; desempenho otganizacional;
Institutos Federais de Educagao.

Abstract: The present work carried ont a research on the I'T impact on the administrative and
academic performance of 31 Federal Educational Institutes (FEILs) between 2012 and 2014.
The used technique was the data envelopment analysis, adopting the IT expenses and the level
of IT governance as inputs and the organigational, administrative, and academic performance
as outputs. The results showed that, in 2012, only 56.67% of the FEIs surveyed managed o
reach a level of maximum efficiency, while in 2014, this result was aronnd 60%. The findings
are not capable of denying the productivity paradox.

Keywords: I'T costs; I'T governance; organizational performance; federal educational institutes.
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Resumen: E/ presente trabajo llevé a cabo una investigacion sobre el impacto de la TI en
el desemperio administrativo y académico de 31 Institutos Federales de Educacion (IF) entre
2012 y 2014. La técnica nsada fue el andlisis de envoltnra de datos, adoptando los gastos con
1T y el nivel de gobernanza de TI como inputs y los desemperios organizacional, administrativo
Y académico como ontputs. Los resultados mostraron que, en 2012, solo el 56.67% de los IF
encuestados lograron alcanzar un nivel de mdaxima eficiencia, mientras que, en 2014, fue de
alrededor del 60%. 1os resultados no son capaces de negar la paradoja de la productividad.

Palabras-clave: costos en TI; gobernanza de TI; desemperio organizacional; institutos
Sederales de educacion.

INTRODUCAO

Com a transicdo de uma economia industrial para uma baseada na
informacdo, a TI passou a representar uma expressiva fonte de vantagem
competitiva (WEILL; ROSS, 2004; O’BRIEN; MARAKAS, 2013). Ao mesmo
tempo que a T oferece grandes oportunidades para as organizagdes, traz consigo
sérios desafios sobre como mensurar o retorno dos gastos com T1.

Nesse sentido, pesquisas foram desenvolvidas visando a definir um modelo
capaz de avaliar objetivamente o retorno dos gastos com TT (HU; PLANTE, 2001;
CANUTO; MUSSI; CHEROBIM, 2010; LIM 7 4/, 2011; LUNARD; BECKER;
MACADA, 2012; FERREIRA; CHEROBIM, 2012; LONGO; MEIRELLES,
20106). Apesar do esforco, os resultados foram controversos, ou seja, enquanto
alguns estudos concluiram que os gastos com TI contribuiram para um melhor
resultado organizacional, outros constataram nio haver melhorias significativas.
Diante dessas incertezas, cresce a pressio sobre os gestores em relagdo aos
recursos aplicados em TI. Ademais, alguns autores afirmam que os gastos com T1
por si s6 ndo asseguram a eficiéncia dos resultados organizacionais (LUNARDI ez
al. 2014).

Dessa forma, para minimizar os riscos de insucesso, Fernandes e
Abreu (2012) destacam que uma boa estrutura de governanga de TI aumenta as
chances de os recursos aplicados agregarem valor ao negocio. Weill e Ross (2004)
corroboram, afirmando que as organizacdes com um bom nivel de governanca em
TI possuem desempenho superior. A governanca de TI surge com a finalidade de
certificar o alinhamento da tecnologia empregada aos objetivos organizacionais
de forma a sustentar e potencializar o negécio (OLIVEIRA, 2007).

No Brasil, as despesas com TI da administracio publica federal
representaram parcela crescente do or¢amento da Unido. Entre 2013 e 2016,
o Governo Federal registrou despesa com TI de 21 bilhdes de reais. Nesse

RBPAE - v. 36, n. 2, p. 622 - 648, mai./ago. 2020 « 623



mesmo petiodo, o Ministério da Educacio (MEC) registrou despesas com TI
de R$ 1.379.723.504, na qual os Institutos Federais de Educacao (IFs) foram
responsaveis por R§ 240.653.389 (17,44%) (SIOP, 2017).

Diante dessa expressividade, considera-se salutar que os IFs desenvolvam
uma governanca de TI capaz de orientar a aplicagdo dos recursos na direcdo
dos resultados institucionais, cuja finalidade ¢ a de ofertar educacio técnica e
tecnologica.

Surge entio o seguinte questionamento: quais IFs sdo considerados eficientes em
termos de gastos com T1, governanca de T1 e desempenho organizacional?

De modo geral, objetiva-se identificar a fronteira de eficiéncia dos IFs
em relagdo aos gastos com TI, governanga de TI e desempenho organizacional.
Especificamente, objetiva-se construir um ranking de eficiéncia relativa dos 1Fs e
identificar os IFs considerados como referéncia de desempenho.

Investigar a eficiéncia dos gastos com TI dos IFs se justifica pela
observancia do principio da economicidade na administracdo publica. Além
disso, a proposta de elaborar um ranking da eficiéncia relativa, que aponte os IFs
considerados padroes de referéncia, contribui para o compartilhamento de boas
praticas entre as demais institui¢cOes de ensino. Por fim, esse estudo se justifica por
permitir compreender e evidenciar o relacionamento entre os desembolsos com
TI e os resultados administrativo e académico.

Além desta secdo introdutéria, este artigo esta dividido da seguinte
maneira: a se¢do seguinte traz um referencial tedrico sobre governanca de TI,
a qual ¢ seguida por uma se¢do sobre gastos com TI e outra sobre avaliacao
do desempenho organizacional. Apds estas trés secOes tedricas, vem a secdo de
procedimentos metodoldgicos, contendo as explicagdes sobre a concepgio e a
conducio da pesquisa empirica. Os resultados sdo apresentados e discutidos na
secio seguinte, apos a qual sao registradas as conclusoes do estudo.

GOVERNANCA DE TECNOLOGIA DA INFORMACAO

De acordo com Weill e Ross (2006), a governanca de tecnologia da
informacao (GTI) ganhou importancia devido a crescente dependéncia das
organizagdes em relacdo a tecnologia da informaciao (T1I) e aos seus custos.

A GTI originou-se da governanca corporativa (WEB; POLLARD;
RIDLEY, 2006; OLIVEIRA, 2007), cujo foco ¢ no controle e na transparéncia
das informacdes da gestao. A GT1 refere-se ao processo de tomada de decisao em
TI (PETERSON, 2004; PEREIRA; SILVA, 2013).
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Para Hardy (20006), as responsabilidades da GTI sio parte das
responsabilidades da governanca corporativa, dentre as quais se encontram
a orientagdio e a revisio das estratégias organizacionais, a definicdo e o
acompanhamento dos objetivos e das metas do negdcio, a garantia da integridade
dos sistemas e a observancia dos principios da governanga corporativa.

O Information Technology Governance Institute — ITGI (2007) — ressalta que a
GTI trata dos mecanismos de decisdo, papéis e responsabilidades que permitem
utilizar e gerenciar os ativos de T1. Para Van Gremberger (2000), a GTI fornece
elementos necessarios para a organizacdo definir e controlar a estratégia da T1,
visando a alcancar vantagem competitiva. Web, Pollard e Ridley (2006) definem
GT1I como o alinhamento da estratégia da T1 com a da organizacao.

No Brasil, o indicador utilizado para a mensuracio da GTI nas
organizagbes publicas federais é o Indice de Governanca de Tecnologia da
Informacao (1GovTl), mensurado pelo Tribunal de Contas da Unido (BRASIL,
2015).

O indice é constituido por seis dimensoes: lideranca, estratégia e planos,
informacdes, pessoas, processos e resultados. Na metodologia de mensuracio
do indice, cada dimensdo possui um peso, sendo composta por um conjunto
de questbes que representa as melhores praticas de governanca e gestao de TL
O valor da dimensio varia de 0 a 1, de modo que, quanto mais préximo de 1,
mais a instituicdo apresenta uma boa aderéncia as melhores praticas associadas a
dimensao.

O i1GovTI também assume um valor entre 0 e 1, correspondendo a média
ponderada dos resultados das dimensées. Conforme o resultado do indice, os IFs
podem ser classificados em inicial, basico, intermediario ou aprimorado.

GASTOS COM TI

Em 1987, o economista Robert M. Solow passou a questionar as altas
quantias gastas com T1 e que nio pareciam gerar aumento da produtividade nas
organizagdes (paradoxo da produtividade). Desde entdo, varios pesquisadores
passaram a investigar o relacionamento entre os gastos com T1 e os seus beneficios.
Grande parte dos estudos apresentaram resultados inconclusivos. Para Mahmood
e Mann (2005), as evidéncias com relacdo aos impactos provocados pela TI sobre
o desempenho de uma organiza¢io sao confusos e, em alguns casos, negativos.
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Segundo Kim, Xiang e Lee (2009), a relacio entre gastos com TI e o
desempenho organizacional pode ser classificada em trés categorias. Na primeira,
os gastos com TI tém uma relagdo positiva com o desempenho organizacional.
Na segunda, esses gastos apresentam relagdes tanto positivas como negativas. Na
terceira, os gastos com T1I ndo tém relagdo com esse desempenho.

A dificuldade de analisar os retornos dos gastos com TI ¢é tdo intensa
que, ainda hoje, ndo ha um instrumento aceito amplamente pelas comunidades
empresarial e académica.

AVALIACAO DO DESEMPENHO ORGANIZACIONAL

Avaliagao de desempenho é a forma de medir se uma organizacio é
capaz de atingir os seus objetivos (MAXIMIANO, 2008). Essa avaliagdo tem
como objetivo prover zusights aos gestores para que eles reflitam sobre o que se
fez e como se fez (ARAUJO, 2001).

Para a avaliacao de desempenho subsidiar o processo de tomada de decisao,
¢ importante a organizacio possuir um sistema de avaliagio bem estruturado
e capaz de fornecer informagdes tempestivas ¢ fidedignas. Tal sistema precisa
usar indicadores que permitam acompanhar a performance organizacional. Para
Rowe e Lievesley (2002), os indicadores de desempenho sio uteis para fornecer
informagdes relevantes a tomada de decisGes estratégicas.

Na administra¢do publica, tais indicadores permitem que a sociedade e
os 6rgaos de controle acompanhem os resultados da prestacao dos servicos. Em
particular, os IFs tém as suas atividades monitoradas e avaliadas pelo Tribunal de
Contas da Unido (TCU) e pela Secretaria de Educac¢ao Profissional e Tecnolégica
(SETEC), mediante um conjunto de doze indicadores de desempenho classificados
de acordo com a natureza académica, administrativa e socioecondmica, conforme
o quadro 1.
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Quadro 1 - Indicadores de desempenho dos IFs

Categoria Indicadores Sigla
Relagéo de candidatos por vaga RCV

Relagao de ingressos por matriculas atendidas RIM

Relagéo de concluintes por matriculas atendidas RCM

Académicos Eficiéncia académica de concluintes EAC
Retengao do fluxo escolar RFE

Relagao aluno por professor RAP

Titulag&o do corpo docente TCD

Gasto corrente por aluno GCA

Administrativo Gastos com pessoal GCP
Gastos com outros custeios GOC

Gastos com investimentos GCl

Socioecondmico Matriculados classificados de acordo com a renda familiar per capita MRF

Fonte: elaborado pelos autores.

Em relacao ao impacto da T no desempenho organizacional, usualmente,
utilizam-se medidas contibeis (GITMAN, 2005), dada a facilidade de coleta.
Porém, Rowe e Morrow (1999) ressaltam que o uso desses indicadores tem sofrido
criticas devido a possibilidade de manipulacao, permitindo a subvalorizardo dos
ativos intangfveis. Alguns pesquisadores consideram as medidas com base no
mercado mais apropriadas por refletirem a percepgiao dos acionistas sobre a
capacidade da organizacido de criar valor.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O estudo foi realizado por meio de uma pesquisa documental, na qual
foram analisados os seguintes documentos de cada IF: relatorios da governanca
de TI dos anos 2012 e 2014 e relatorio de prestagao de contas do ano de 2016,
uma vez que esse ultimo apresenta a série histéria dos indicadores administrativos
e académicos nos anos de 2012 a 2016.

Em relagido a coleta dos dados dos gastos com TI, foi realizada uma
consulta ao sistema Tesouro Gerencial da Secretaria do Tesouro Nacional,
disponivel em www.tesourogerencial.tesouro.gov.br, no qual foi possivel consultar
a execucdo or¢amentdria e financeira das instituicoes pesquisadas referente aos
anos de 2012 ¢ 2014. A consulta foi realizada entre os dias 9 ¢ 10 de marco de
2017, utilizando-se como critério de busca o total do or¢amento liquidado nas
despesas de TI, conforme a relagio de despesas apresentadas na segao Despesas
com T1 do Manual STAFI 2016.
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Para a coleta dos dados da governanca de TI, foi solicitada ao TCU a
base de dados do Relatério Individual do Levantamento de Governanga de T1
dos IFs, referente aos levantamentos de 2012 e 2014. Porém, o TCU alegou que
esses dados sdo sigilosos, negando o atendimento da solicitagao.

Diante dessa situacao, os relatorios foram solicitados individualmente aos
38 IFs, dos quais 31 atenderam a solicitagao no prazo médio de 30 dias. Destaca-
se que a solicitacio foi feita no més de julho/2017 e que, até essa data, o Relatétio
de Governanca de T1 referente ao ano de 2016 ainda ndo havia sido consolidado
pelo TCU, sendo esse, portanto, o motivo da solicitacio ter se restringido a 2012
e 2014.

No que diz respeito a andlise dos dados, essa foi realizada por meio de
estatistica descritiva, andlise fatorial combinatdria e analise envoltoria de dados
(DEA). Para a aplicagio da DEA, foram definidos como zuputs as dimensoes
do indice de governanca de TI e as despesas de TI, ao passo que os outputs
foram representados pelos fatores de desempenho resultantes da analise fatorial
combinatoria, conforme a Figura 1.

Figura 1 - Modelo DEA da eficiéncia da TI nos desempenhos académico
e administrativo dos IFs

Liderangg ———p
o . ACAD 1
Estrategia @————»
Processgs @——————————»
INSTITUTOS _ ACAD 2
Pessoas ——» FEDERAIS DE
Informagdes EDU CA(;EO
— > ADM_1
Resultados >
Custeio e ADM 2
Capital —

Fonte: elaborado pelos autores.
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O Quadro 2 descreve cada variavel que compde o modelo desta pesquisa.

Quadro 2 - Fatores de inputs e outputs do modelo de eficiéncia dos
desempenhos académico e administrativo

Input/Output Variavel Descrigao

Input Lideranca Dimensao lideranga no indice de governanga de Tl

Input Estratégia Dimensao estratégia no indice de governanga de Tl

Input Processos Dimensao processos no indice de governanga de Tl

Input Pessoas Dimensao pessoas no indice de governanga de Tl

Input Informagdes Dimenséo informagdes no indice de governanga de Tl

Input Resultados Dimensao resultados no indice de governanga de TI

Input Custeio Montante liquidado das despesas de Tl na categoria econémica custeio
Input Capital Montante liquidado das despesas de Tl na categoria econdmica capital

Fator de desempenho constituido pelos indicadores Relagdo de Concluintes

Output ACAD_1 por Matriculas Atendidas (RCM) ?Eliﬁcc)iéncia Académica de Concluintes

Fator de desempenho constituido pelos indicadores Relagao de Ingressos

Output ACAD_2 por Matriculas Atendidas (RIM) e Retencéo do Fluxo Escolar (RFE)
Fator de desempenho constituido pelos indicadores Gastos com Pessoal

Output ADM_1 (GCP) e Gastos com Outros Custeios (GOC)

Output ADM 2 Fator de desempenho constituido pelos indicadores Gastos com

Investimentos (GCl) e Gastos Corrente por Aluno (GCA)

Fonte: elaborado pelos autores.

Com relag¢ao a orientagdo do modelo DEA, considerou-se mais adequado
o modelo DEA - BCC orientado aos outputs, uma vez que foi considerado
mais adequado os IFs alcangarem melhor desempenho organizacional sem
necessariamente reduzir os seus gastos com TI e muito menos o nivel de
governanga de TL.

Para a estatistica descritiva e andlise fatorial, foi utilizado o software SPSS.
Para o DEA, utilizou-se o software SIAD 3.0.

RESULTADOS

Esta secdo apresenta os resultados da pesquisa empirica. Inicialmente,
faz uma analise descritiva dos IFs. Segue apresentando a evolugao dos indicadores
e a sua analise fatorial. Em seguida, apresenta a analise envoltoria de dados (DEA)
e finaliza com a identificacdo dos IFs de destaque.
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Conforme o sitio eletronico do Conselho Nacional das Instituicoes
da Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnolégica (CONIF),

atualmente existem 38 (trinta e oito) IFs distribuidos regionalmente conforme a
Tabela 1.

Tabela 1 — Perfil dos IFs regionais

Regido Total de IFs % Total de campi % m.l;::?cl:l:’l:s %
Nordeste 1 28,95 207 34,91 297.977 33,55
Norte 7 18,42 70 11,80 92.875 10,46
Centro Oeste 5 13,15 65 10,96 99.569 11,21
Sudeste 9 23,68 145 24,45 233.135 26,25
Sul 6 15,78 106 17,88 164.685 18,54
Total 38 100,00 593 100,00 888.241 100,00

Fonte: elaborado pelos autores.

Com base nos dados apresentados na Tabela 1, percebe-se que a maior
parte dos IFs se concentra nas regides Nordeste (11) e Sudeste (9), possuindo,
juntas, 52,63% do total dos IFs.

Em relaciao a quantidade de campz, os 1Fs possuem 593 campi, sendo a
regido Nordeste a que mais possui cazzpi instalados (207 unidades), seguida pela
regido Sudeste, com 145 unidades. No que diz respeito a quantidade de matriculas,
no ano de 2018, os IFs registraram um total de 888.241 matriculas, das quais
33,55% se concentraram na regidao Nordeste e 26,25% na regido Sudeste.

Em relagdo aos indicadores, considerou-se gasto com TI o somatdrio
das despesas liquidadas com aquisicoes de bens e contratacoes de servicos
relacionados a TI. A Tabela 2 mostra que a média anual deste tipo de gastos foi
de aproximadamente 1,6 milhGes de reais.

Tabela 2 - Gastos com T1 dos IFs pesquisados — periodo 2013-16

2013 2014 2015 2016 Total
Gastos com Tl 48.463.924 69.159.645 41.136.942 42.637.483 201.397.996
Média 1.615.464 2.305.321 1.371.231 1.421.249 1.678.316
Desvio Padrao 1.118.485 1.501.001 790.626 1.016.821 1.182.690
Minimo 92.562 265.449 221.209 12.615 12.615
Méximo 4.756.237 6.919.411 3.320.248 4.831.436 6.919.411

Fonte: elaborado pelos autores.
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Em 2013 e 2014, os gastos com T1 dos IFs cresceram significativamente.
Uma das explicacGes encontradas para este fato se concentra na expansiao da
Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, a qual, entre
2011 e 2014, implantou 208 novos cazpi em todos os 1Fs. Consequentemente, 0s
efeitos foram percebidos na prépria composicao dos gastos com T1, conforme a
Tabela 3.

Tabela 3 - Composi¢ido dos gastos com TI dos IFs

Natureza dos gastos 2013 2014 2015 2016 Total
Custeio 18.721.545 25.491.789 23.267.349 23.907.335 91.388.020
Capital 29.742.378 43.667.856 17.869.593 18.730.147 110.009.976

Total 48.463.924 69.159.645 41.136.942 42.637.483 201.397.996

Fonte: elaborado pelos autores.

Durante os anos que antecederam o fim da expansio da Rede Federal (2013
e 2014), as despesas de capital superaram as despesas de custeio, evidenciando os
investimentos realizados na area de T1 para garantir o funcionamento dos novos
canmpi.

Portanto, é possivel concluir que, entre 2013 e 2016, a maior parte dos
gastos com T1 foi destinada aos investimentos, pois, do total dos 201 milh&es de
reais gastos, 91 milhdes foram destinados as despesas de custeio e cerca de 110
milhGes para as despesas de capital.

Passando a analise para a governanca de TI, o nivel de governanca das
organizagdes publicas federais brasileiras ¢ mensurado pelo TCU a cada dois anos,
mediante 0 iGovTl. A Tabela 4 apresenta o nivel de capacidade da governanca em
TI dos 31 IFs pesquisados, referente aos levantamentos de 2012 e 2014.

Tabela 4 - Nivel de capacidade em governanga de TI dos IFs pesquisados

IF Ano iGovTl Nivel de capacidade em governanca de Tl
2012 0,47 Basico
Alagoas
2014 0,46 Basico
2012 0,54 Intermediario
Amapa
2014 0,61 Intermediario
2012 0,47 Basico
Baiano
2014 0,28 Inicial
2012 0,50 Intermediario
Brasilia
2014 0,49 Basico
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Tabela 4 - Nivel de capacidade em governanga de TI dos IFs pesquisados

IF Ano iGovTl Nivel de capacidade em governanga de Tl
2012 0,35 Basico
Catarinense
2014 0,15 Inicial
2012 0,41 Basico
Ceara
2014 0,35 Basico
2012 0,36 Basico
Farroupilha
2014 0,36 Basico
2012 0,36 Basico
Goiano
2014 0,26 Inicial
2012 0,23 Inicial
Goias
2014 0,40 Basico
2012 0,32 Basico
Maranhao
2014 0,44 Basico
2012 0,43 Basico
Mato Grosso
2014 0,37 Basico
2012 0,54 Intermediario
Mato Grosso do Sul
2014 0,36 Basico
2012 0,45 Basico
Minas Gerais
2014 0,42 Basico
2012 0,69 Intermediario
Norte de Minas Gerais
2014 0,62 Intermediario
2012 0,42 Basico
Paraiba
2014 0,29 Inicial
2012 0,30 Basico
Pernambuco
2014 0,42 Basico
2012 0,38 Basico
Rio Grande do Sul
2014 0,47 Basico
2012 0,37 Basico
Rondénia
2014 0,27 Inicial
2012 0,28 Inicial
Sergipe
2014 0,60 Intermediario
2012 0,46 Basico
Sertdo Pernambucano
2014 0,28 Inicial
Sudeste de Minas 2012 0,36 Basico
Gerais 2014 0,18 Inicial
2012 0,35 Basico
Sul de Minas Gerais
2014 0,33 Basico
2012 0,24 Inicial
Tocantins
2014 0,34 Basico
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Tabela 4 - Nivel de capacidade em governanga de TI dos IFs pesquisados

IF Ano iGovTl Nivel de capacidade em governanga de Tl
2012 0,58 Intermediario
Triangulo Mineiro
2014 0,43 Basico
2012 0,43 Basico
Parana
2014 0,43 Basico
2012 0,26 Inicial
Fluminense
2014 0,27 Inicial
2012 0,55 Intermediario
Rio Grande do Norte
2014 0,49 Basico
2012 0,54 Intermediario
Sul-rio-grandense
2014 0,59 Intermediario
2012 0,28 Inicial
Roraima
2014 0,33 Basico
2012 0,45 Basico
Santa Catarina
2014 0,32 Basico
2012 0,50 Intermediario
Séo Paulo
2014 0,53 Intermediario

Fonte: elaborado pelos autores.

Apenas 32,25% dos IFs pesquisados tiveram uma evolucio no nivel
de governanca em TI. Foram eles: Amapd, Goids, Maranhio, Pernambuco, Rio
Grande do Sul, Sergipe, Tocantins, Fluminense, Sul-rio-grandense, Roraima e Sao
Paulo.

Destaca-se que a melhoria do iGovIl em 2014 nio se refletiu
necessatiamente na evolugao do nivel de capacidade da governanca em TI. Em
alguns casos, a varia¢ao no indice nao alterou a classificacdo do nivel da institui¢ao.
Nesse sentido, apenas quatro IFs apresentaram evolucao do nivel da capacidade
em governanca de T1. Os IFs Goias, Sergipe e Roraima evoluiram do nivel inicial
para o nivel basico, e o IF Sergipe, do nivel inicial para o intermediario.

Constatou-se ainda que a média do nivel de governanca de TI dos IFs
sofreu ligeira redugdo. Em 2012, a média registrada foi de 0,4152, passando a
0,3916 em 2014. Foi realizado o teste t de student para comparacao dessas médias.
O teste de Levene revelou homocedasticidade na variancia das observagoes (F
= 0,327, p > 0,05), permitindo a realizagdo da comparacio das médias. O teste
indicou nao haver diferenca estatisticamente significativa nas médias do nivel de
governanga de TI dos IFs (t = 0,800, p > 0,05). Dessa forma, pode-se concluir
que os mecanismos de governanca de T1 dos IFs ndo foram capazes de assegurar
o aperfeicoamento dessa governanga.
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O desempenho organizacional dos IFs foi analisado sob as o6ticas
administrativa e académica. Os indicadores administrativos tém como foco
a mensuracio dos gastos de funcionamento, sendo fundamentais para o
acompanhamento da eficiéncia operacional dessas institui¢oes. Sao eles: gastos
correntes por aluno (GCA), gastos com pessoal (GCP), gastos com outros
custeios (GOC) e gastos com investimentos (GCI).

A analise dos dados mostrou que a média do GCA apresentou uma
trajetéria de crescimento durante o periodo 2012-2016, passando de R$7.193 em
2012 a R$14.026 em 2016. Em relacio ao GCP, em 2012, a média dos gastos
com pessoal dos IFs pesquisados correspondeu a 60,35% de todos os gastos
de funcionamento, passando a 71,05% em 2016. O GCI mostrou que os IFs
sofreram uma reducio significativa na sua capacidade de investimentos (17,20%
em 2012 e 7,54% em 2010).

Em relagao aos indicadores académicos, cuja finalidade é acompanhar o
desempenho daatividade de ensino, eles sdo: relacio de candidatos por vaga (RCV),
relagdo de ingressos por matriculas atendidas (RIM), relagdo de concluintes por
matriculas atendidas (RCM), eficiéncia académica de concluintes (EAC), reten¢io
do fluxo escolar (RFE), relacdo aluno por professor (RAP) e titulagao do corpo
docente (TCD).

Verificou-se que o indicador RCV apresentou uma média de
aproximadamente 5 candidatos por vaga durante o periodo de 2012-2016. A
analise do indicador RIM mostrou que, entre 2012 e 2015, os IFs enfrentaram
dificuldade para efetivar novas matriculas, ja que a média desse indicador foi
descendente.

O indicador RCM mede a capacidade dos IFs de entregarem novos

profissionais a sociedade. Os dados mostraram perda de desempenho deste
indicador entre 2012 e 2016. Entre as principais causas, estd a abertura de novos
cursos sem a previsao de concluintes dentro do periodo de analise. Portanto,
constatou-se que a média do indicador apresentou ligeira reducio (13,36% em
2012 para 12,64% em 2016).
O indicador EAC aponta a taxa de alunos que conclufram o curso entre aqueles
que deixaram o IF por desisténcia ou evasao. Os resultados mostraram que o
percentual de alunos nessa situagdo oscilou entre 40% e 50% no perfodo 2012-
2016.

O RFE ¢ o indicador utilizado para acompanhar a retencio escolar,
indicando a taxa de alunos que ndo concluem os seus cursos no periodo previsto.
A média desse indicador teve um comportamento ascendente durante os anos de
2013-2015, atingindo uma taxa de retengao de 39,71%.

634 « RBPAE-v.36,n.2, p.622 - 648, mai./Jago. 2020



Dois indicadores que servem de indicios da qualidade do ensino dos
IFs sdo o RAP e o TCD, os quais mensuram, respectivamente, a relacdo aluno
matriculado por docente e a titularidade do corpo docente desses 1Fs. Em relacao
ao RAP, houve evolucio consideravel, pois, em 2012, a relacio era de 1 professor
para 31 alunos, enquanto em 2016 a relagdo passou a ser de 1 professor para
23 alunos. Resultado semelhante ocorreu com o TCD (3,05 em 2012 e 3,94 em
2016).

Seguindo para a andlise fatorial combinatéria, foram realizadas duas
etapas. A primeira para as variaveis de desempenho académico e a segunda para
as variaveis de desempenho administrativo.

Como critério para se obter as melhores variaveis explicativas, foram
desconsideradas as de comunalidade abaixo de 0,50, pois, de acordo com Hair Jr.
et al. (2009), ndo apresentam niveis de explicagdo suficientes. Conforme mostra a

Tabela 5, a analise fatorial para o desempenho académico resultou na exclusio das
variaveis RAP, RCV e TCD.

Tabela 5 — Comunalidade das variaveis de desempenho académico

Indicador de desempenho Comunalidade
RCM 0,840
RIM 0,806
RFE 0,771
EAC 0,728
RAP 0,436
RCV 0,304
TCD 0,197

Fonte: elaborado pelos autores.

Em relagio a adequagdao da amostra para a realizacdo da andlise fatorial
combinatéria, o teste de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) apresentou o valor de 0,572,
ou seja, acima dos 0,50 que Hair Jr. et al. (2009) recomendam ser adequado. Ja
o teste de esfericidade de Bartlett apresentou um p-value < 0,01, rejeitando a
hipétese nula de que a matriz de correlagdo é uma matriz identidade e apontando
a existéncia de correlacdes suficientes entre as variaveis.

Cumprido os requisitos basicos para a analise fatorial, determinou-se
o numero de fatores mediante os autovalores com valores superiores a 1. Dois
componentes foram capazes de explicar 86,4% da varidncia total do desempenho
académico. Para Hair Jr. et al. (2009), esse resultado ¢é satisfatorio, considerando o
valor de 60% como referéncia.
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A seguir, a Tabela 6 apresenta os autovalores e a percentagem da variancia

acumulada explicada pelos fatores comuns relativos ao desempenho académico.

Tabela 6 - Varidncia total explicada dos indicadores de desempenho

académico

Autovalores iniciais

Somas de extragao de
carregamentos ao quadrado

Somas de rotagdo de
carregamentos ao quadrado

Componente . . . . . .
Total /f'.de. t . Total /?.de. % . Total /?.de. t .
variancia | cumulativa variancia | cumulativa variancia | cumulativa

1 1,931 48,266 48,266 1,931 48,266 48,266 1,821 45,533 45,533

2 1,528 38,194 86,459 1,528 38,194 86,459 1,637 40,926 86,459

3 0,364 9,093 95,553

4 0,178 4,447 100,000

Método de Extragao: Andlise de Componente Principal.

Fonte: elaborado pelos autores.

preciso desconsiderar nenhum dos seus indicadores, conforme a Tabela 7.

Em relacdo a analise fatorial do desempenho administrativo, nao foi

Tabela 7 - Comunalidade dos indicadores de desempenho administrativos

Indicador de desempenho

Comunalidade

GCP 0,983
GCl 0,827
GOC 0,764
GCA 0,847

Fonte: elaborado pelos autores.

A Tabela 8 mostra que a variancia total explicada dos indicadores

administrativos aponta que dois fatores sdo capazes de explicar 85,5% do

constructo desempenho administrativo.
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Tabela 8 — Varidncia total explicada dos indicadores de desempenho

administrativos
L Somas de extragao de Somas de rotagdo de
Autovalores iniciais
carregamentos ao quadrado carregamentos ao quadrado
R %d % % d % % d %
o de o o de o b de o
Les variancia | cumulativa g variancia | cumulativa ekl variancia | cumulativa
1 2,413 60,328 60,328 2,413 60,328 60,328 2,160 53,995 53,995
2 1,008 25,204 85,532 1,008 25,204 85,532 1,261 31,537 85,532
3 0,577 14,415 99,946
4 0,002 0,054 100,00
Método de Extragdo: Analise de Componente Principal.

Fonte: elaborado pelos autores.
Aanalise fatorial combinatéria permitiu resumir o constructo desempenho
organizacional em quatro fatores, sendo dois académicos e dois administrativos,

conforme a Tabela 9.

Tabela 9 - Fatores comuns do desempenho organizacional dos IFs

Académico Administrativo
Indicador

Fator 1 Fator 2 Fator 1 Fator 2
RCM 0,913
EAC 0,897
RFE -0,881
RIM 0,842
GCl 0,746
GOC 0,847
GCP 0,316
GCA 0,919

Fonte: elaborado pelos autores.

Observa-se que o fator 1 do desempenho académico € constituido pelos
indicadores RCM e EAC, ambos com correla¢des positivas, sendo representado
daqui em diante pela sigla ACAD_1. O fator 2 do desempenho académico é
formado pelos indicadores RFE e RIM, o primeiro com correlacio negativa e o
segundo com correlagio positiva. A sigla ACAD_2 passa a representar esse fator
doravante.
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De modo semelhante, o desempenho administrativo tem o fator 1
constituido pelos indicadores GCI e GOC, ambos com correlagdes positivas.
O fator 2 é formado pelos indicadores GCA e GCP, ambos de correlagao
positiva. Doravante, os fatores 1 ¢ 2 do desempenho administrativo passam a ser
representados pelas siglas ADM_1 e ADM_2, respectivamente.

Para identificar os IFs com melhor desempenho administrativo e
académico, utilizou-se a analise envoltéria de dados (DEA), a qual permite tragar
uma fronteira de eficiéncia. Sao quatro os tipos de fronteiras utilizadas para analise
da eficiéncia: padrio, invertida, composta e normalizada.

A fronteira padrio corresponde a comparagio entre a produtividade
alcancada e a produtividade maxima que poderia ser alcancada com a alocagio
eficiente dos recursos. E por meio dessa fronteira que as unidades eficientes sio
identificadas.

Contrariamente, a fronteira invertida aponta a ineficiéncia de uma
unidade. Ademais, essa fronteira permite identificar unidades consideradas
“falsas eficientes”, isto é, situagcdes em que a unidade é considerada eficiente na
fronteira padrio, mas avaliada ineficiente na fronteira invertida (LETA e# a/. 2005;
PIMENTA; MACEDO; MELLO, 2004).

Em relacio a fronteira de eficiéncia composta, Angulo Meza e 4.
(2005) explicam que este tipo de eficiéncia corresponde a média aritmética
entre a eficiéncia padrdo e o complemento da eficiéncia invertida (1 — eficiéncia
invertida). Ainda segundo os autores, a fronteira de eficiéncia composta é base
para a construc¢ao da fronteira de eficiéncia normalizada, que, por sua vez, foi a
referéncia para a constru¢ao do ranking de eficiéncia.

Dessa forma a Tabela 10 apresenta os escores de eficiéncia das fronteiras
padrao, invertida, composta e normalizada dos IFs pesquisados, referentes ao ano

de 2012.

Tabela 10 - Ranking da eficiéncia relativa dos IFs (2012)

Posigédo DMU Padréo Invertida Composta Normalizada

1° Catarinense 100% 9,32% 95,34% 100%

2° Goiano 100% 100% 50% 52,44%
3° Brasilia 100% 100% 50% 52,44%
4° Goias 100% 100% 50% 52,44%
5° Mato Grosso do Sul 100% 100% 50% 52,44%
6° Mato Grosso 100% 100% 50% 52,44%
7° Baiano 100% 100% 50% 52,44%
8° Sertdo Pernambucano 100% 100% 50% 52,44%
9° Pernambuco 100% 100% 50% 52,44%
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Tabela 10 - Ranking da eficiéncia relativa dos IFs (2012)

Posigao DMU Padrao Invertida Composta Normalizada
10° Sergipe 100% 100% 50% 52,44%
11° Rondénia 100% 100% 50% 52,44%
12° Roraima 100% 100% 50% 52,44%
13° Tocantins 100% 100% 50% 52,44%
14° Fluminense 100% 100% 50% 52,44%
15° Sul de Minas Gerais 100% 100% 50% 52,44%
16° Farroupilha 100% 100% 50% 52,44%
17° Parana 100% 100% 50% 52,44%
18° Rio Grande do Norte 91,72% 100% 45,86% 48,10%
19° Sudeste de Minas Gerais 88,69% 100% 44,34% 46,51%
20° Triangulo Mineiro 71,97% 100% 35,98% 37,74%
21° Norte de Minas Gerais 70,48% 100% 35,24% 36,96%
22° Séo Paulo 55,45% 100% 27,73% 29,08%
23° Maranh&o 50,40% 100% 25,20% 26,43%
24° Minas Gerais 46,70% 100% 23,35% 24,49%
25° Rio Grande do Sul 28,32% 100% 14,16% 14,85%
26° Santa Catarina 22,46% 100% 11,23% 11,78%
27° Sul Rio Grandense 12,07% 100% 6,04% 6,33%
28° Alagoas 0% 100% 0% 0%
29° Paraiba 0% 100% 0% 0%
30° Ceara 0% 100% 0% 0%

Fonte: elaborado pelos autores.

Em 2012, 17 IFs atingiram o escore maximo de eficiéncia relativa (100%),
alcancando a fronteira de eficiéncia padrao. No entanto, Pimenta e a/. (2004)
destacam que a analise isolada do escore da fronteira de eficiéncia padrdo nio é
capaz de apontar a eficiéncia de uma unidade, pois, para que a unidade nio seja
considerada falsa eficiente, o coeficiente de eficiéncia da fronteira invertida devera
ser menor do que o coeficiente de eficiéncia da fronteira padrao, de modo que,
quanto maior a diferenca, mais eficiente é a unidade.

Nesse sentido, o IF Catarinense foi a unica unidade considerada eficiente,
sendo também a unidade que apresentou o maior escore de eficiéncia normalizada
e, por isso, ocupou a primeira posi¢io do ranking de eficiéncia relativa no ano de
2012.

Em relacio a eficiéncia relativa dos IFs em 2014, a Tabela 11 apresenta
os seguintes resultados:
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Tabela 11 - Ranking de eficiéncia relativa dos IFs (2014)

Posigédo DMU Padrao Invertida Composta Normalizada
1° Catarinense 100% 0,01% 100% 100%
2° Farroupilha 100% 6,39% 96,81% 96,81%
3° Brasilia 100% 7,10% 96,45% 96,46%
4° Mato Grosso do Sul 100% 100% 50% 50%
5° Baiano 100% 100% 50% 50%
6° Sertdo Pernambucano 100% 100% 50% 50%
7° Ceara 100% 100% 50% 50%
8° Maranhéo 100% 100% 50% 50%
9° Paraiba 100% 100% 50% 50%
10° Pernambuco 100% 100% 50% 50%
11° Ronddnia 100% 100% 50% 50%
12° Roraima 100% 100% 50% 50%
13° Tocantins 100% 100% 50% 50%
14° Sudeste de Minas Gerais 100% 100% 50% 50%
15° Fluminense 100% 100% 50% 50%
16° Minas Gerais 100% 100% 50% 50%
17° Sul de Minas Gerais 100% 100% 50% 50%
18° Parana 100% 100% 50% 50%
19° Triangulo Mineiro 97,11% 100% 48,55% 48,56%

20° Sul Rio Grandense 54,63% 100% 27,31% 27,31%
21° Goias 45,52% 100% 22,76% 22,76%
22° Norte de Minas Gerais 44.17% 100% 22,09% 22,09%
23° Alagoas 42,47% 100% 21,23% 21,24%
24° Mato Grosso 35,05% 100% 17,52% 17,52%
25° Rio Grande do Norte 33,42% 100% 16,71% 16,71%
26° Goiano 19,88% 100% 9,94% 9,94%
27° Rio Grande do Sul 18,16% 100% 9,08% 9,08%
28° S&o Paulo 10,51% 100% 5,25% 5,25%
29° Sergipe 0% 100% 0% 0%

30° Santa Catarina 0% 100% 0% 0%

Fonte: elaborado pelos autores.

Verificou-se, em 2014, uma situacio ligeiramente melhor do que a de
2012, ja que o total de unidades que atingiram a fronteira de eficiéncia padriao
passou de 17 para 18 unidades. Além disso, 76,47% das unidades eficientes em
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2012 também estiveram entre as eficientes em 2014, evidenciando que parte
significativa dos IFs adotaram, de forma permanente, boas praticas gerenciais no
uso da TL.

A partir da analise da fronteira de eficiéncia padrao, verificou-se que,
em 2014, trés unidades ndo apresentaram uma “falsa eficiéncia”: Catarinense,
Farroupilha e Brasilia. Nessa ordem, essas unidades ocuparam as trés primeiras
posicoes do ranking da eficiéncia relativa de 2014.

A partir dos escores da eficiéncia relativa padrio, o método DEA
estabelece uma relacio entre as unidades consideradas eficientes e as similares
reveladas ineficientes. A finalidade ¢ fazer com que uma unidade eficiente sirva de
modelo para as unidades ineficientes atingirem a fronteira de eficiéncia.

Para que as unidades ineficientes possam alcangar a fronteira de eficiéncia,
os seus Znpufs precisam ter como referéncia os inputs das unidades eficientes,
mantendo-se os atuais niveis de outputs. Portanto, para cada IF ineficiente, o
método DEA estabelece um ou mais IFs eficientes para servir de benchmark.

Tabela 12 - Unidades ineficientes e seus benchmarks (2012)

Unidade Ineficiente Nivel de Eficiéncia Benchmark
Rio Grande do Norte 91,72% Baiano e Sul de Minas Gerais
Sudeste de Minas Gerais 88,69% Goiés, Sergipe, Sul de Minas Gerais e Catarinense
Tridngulo Mineiro 71,97% Mato Grosso do Sul, Baiano, Rondénia e Sul de Minas Gerais
Norte de Minas Gerais 70,48% Mato Grosso do Sul, Baiano e Sul de Minas Gerais
Séao Paulo 55,45% Baiano, Sergipe e Sul de Minas Gerais
Maranhao 50,40% Goias, Baiano, Tocantins, Farroupilha e Catarinense
Minas Gerais 46,70% Mato Grosso do Sul, Baiano, Sergipe e Sul de Minas Gerais
Rio Grande do Sul 28,32% Pernambuco, Sergipe, Fluminense, Sul de Minas Gerais e Catarinense
Santa Catarina 22,46% Goias, Mato Grosso do Sul, Sergipe, Sul de Minas Gerais e Catarinense
Sul Rio Grandense 12,07% Baiano e Sul de Minas Gerais
Alagoas 0%
Paraiba 0%
Ceara 0%

Fonte: elaborado pelos autores.

Conforme a Tabela 12, o IF Rio Grande do Norte obteve escore de
eficiéncia de 91,72%, sendo, portanto, a unidade ineficiente que mais se aproximou
da fronteira de eficiéncia padrido. Porém, para essa unidade alcangar 100% de
eficiéncia, poderia adotar as boas praticas do IFs Baiano ou Sul de Minas Gerais.
Destaca-se ainda que os IFs Alagoas, Paraiba e Ceara apresentaram nivel de
eficiéncia nulo, ndo sendo possivel identificar benchmarks para essas unidades.
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A Tabela 13 apresenta a relagdo dos 12 IFs ineficientes no ano de 2014 ¢
as suas respectivas unidades de referéncia.

Tabela 13 - Unidades ineficientes e seus benchmarks (2014)

Unidade Ineficiente Nivel de Eficiéncia Benchmark
Tridngulo Mineiro 97,11% Mato Grosso do Sul, Baiano e Sudeste de Minas Gerais
Sul Rio Grandense 54,63% Mato Grosso do Sul, Baiano e Catarinense
Goias 45,52% Baiano, Roraima e Catarinense
Norte de Minas Gerais 44.17% Tocantins, Sul de Minas Gerais e Parana
Alagoas 42,47% Baiano, Ronddnia e Sul de Minas Gerais
Mato Grosso 35,05% Mato Grosso do Sul, Baiano e Sudeste de Minas Gerais
Rio Grande do Norte 33,42% Maranh&o, Sudeste de Minas Gerais e Sul de Minas Gerais
Goiano 19,88% Mato Grosso do Sul, Baiano, Rondénia e Catarinense
Rio Grande do Sul 18,16% Baiano, Ronddnia e Sul de Minas Gerais
Séo Paulo 10,51% Mato Grosso do Sul, Sul de Minas Gerais e Catarinense
Sergipe 0% -
Santa Catarina 0% -

Fonte: elaborado pelos autores.

Entre as unidades ineficientes apresentadas, o IF Triangulo Mineiro, com
uma eficiéncia de 97,11%, foi a que mais se aproximou da fronteira de eficiéncia
padrao em 2014. No entanto, para essa unidade alcancar o patamar de maxima
eficiéncia, setia preciso que as suas praticas gerenciais em relagdo ao uso da TI
fossem proximas das praticas adotadas por um dos seus benchmarks, os quais
foram o IFs Mato Grosso do Sul, Baiano e Sudeste de Minas Gerais.

Assim como ocorreu em 2012, nio foi possivel identificar benchmarks
para os IFs Sergipe e Santa Catarina, pois ambas revelaram eficiéncia relativa nula.

CONCLUSOES

Com a finalidade de contribuir com a discussao sobre o impacto da
tecnologia da informagao (TT) sobre os resultados das organizagdes, este estudo
buscou evidenciar a eficiéncia relativa dos gastos com TI e da governanca de
TI (GTI) em relagdo ao desempenho organizacional de Institutos Federais de
Educacao (IFs). Nesse sentido, a pesquisa foi realizada em 31 IFs.

Constituiram os gastos com TI, as despesas de TI no estigio de
liquidacio e classificadas como custeio e capital. Para a GT1, consideraram-se as
seis dimensGes que compdem o indice de governanca de TI: estratégia, lideranga,
processos, pessoas, resultados e informagdes. Por ultimo, o desempenho
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organizacional foi representado por quatro fatores (ADM_1, ADM_2, ACAD_1
e ACAD_2) oriundos da aplicagdio de uma analise fatorial combinatoria em
um conjunto de 11 indicadores de desempenho utilizados para acompanhar o
desempenho estratégico e operacional dos IFs. A analise dessas variaveis foi
realizada por meio de um estudo transversal, referente aos anos de 2012 e 2014.
Sendo assim, o objetivo geral de identificar a fronteira de eficiéncia dos IFs
quanto aos gastos com TI, a governanca de TI e o desempenho organizacional
foi alcancado a partir da verificacdo das unidades que apresentaram o escore
maximo de eficiéncia relativa na fronteira padrio. Nesse sentido, constatou-se
que a fronteira de eficiéncia dos anos de 2012 e 2014 foi constituida por 17 ¢ 18
IFs, respectivamente.

Em relacao ao objetivo especifico de construir um ranking de eficiéncia
dos IFs quanto aos gastos com TI, a governanca de TI e o desempenho
organizacional, adotou-se como critério o escore da fronteira de eficiéncia relativa
normalizada, o que possibilitou identificar os IFs mais eficientes nos anos de 2012
e 2014. Nesse sentido, constatou-se que o IF Catarinense liderou o ranking da
eficiéncia relativa em ambos os anos, fornecendo evidéncias de que a TI nesse 1F
¢ estratégica para o seu desempenho organizacional.

Portanto, apesar da predominancia das regides Nordeste e Sudeste no
tamanho da Rede Federal de Educacao Técnica e Tecnolégica, foi a Regidao Sul
com o IF Catarinense que apresentou a melhor eficiéncia no uso dos gastos com
TI e da governanca de T1L.

No que diz respeito ao objetivo especifico de identificar os IFs
considerados benchmarks para as unidades ineficientes, constatou-se que, no ano de
2012, onze IFs foram benchmarking para outros considerados ineficientes. Neste
mesmo ano, o IF Sul de Minas se destacou com a unidade de maior referéncia,
sendo considerado benchmark para sete unidades ineficientes. Em relagdo ao ano
de 2014, a quantidade de benchmarks diminuiu para dez, sendo o IF Baiano o
grande destaque, pois foi referéncia para sete IFs ineficientes.

Cabe ressaltar que foram encontradas algumas limitacGes. Inicialmente, a
analise foi restrita a 31 IFs, uma vez que nao foi possivel obter as informagdes dos
38 existentes. Além disso, o resultado do iGovTl corresponde a uma percepgao
do individuo que respondeu ao questionario do TCU, reduzindo a confiabilidade
no nivel de governanca de TI apresentado para as instituicOes analisadas. Por
fim, houve dificuldade em mensurar indicadores que permitissem identificar com
mais detalhe a aplicacdo dos recursos or¢amentarios em T1, como, por exemplo,
investimento em TI por aluno matriculado ou investimento em TI por curso
ofertado, devido a falta de publicidade desses dados.
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Como sugestao para trabalhos futuros, recomenda-se incorporar variaveis
qualitativas ao modelo DEA desse estudo. Isso possibilitaria a comparacio entre a
capacidade dos IFs em transformar seus insumos (izputs) em resultados (outputs).
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Resumo: Esse artigo teve como objetivo compreender os efeitos da
complementagio da Unido no Fundeb para a remunera¢do de professores
publicos municipais entre 2008 e 2016. Situa-se o problema no contexto de
disputa pelo fundo publico, ampliando o debate com a alocacdo de recursos
federais para a rolagem da divida puablica. A metodologia se basecou em um
estudo panoramico de compreensio de dados quantitativos, evidenciando a
influéncia dos recursos da Unido na valoriza¢io da remuneracio docente no
Brasil, bem como algumas tendéncias da disputa pelo fundo publico apds o
periodo analisado.

Palavras-chave: Politica educacional, Fundo publico, remuneragio docente,
Fundeb, Divida publica.

Abstract: This article aimed to understand the effects of the Federal Government
complementation at Fundeb for the remuneration of municipal public teachers between
2008 and 2016. The problem is situated in the context of a dispute over the public fund,
excpanding the dialogne with the allocation of federal resources for the rollover of public debt.
The methodology was based on a panoramic study to understand quantitative data, showing the
influence of the Federal Government resonrces in the valorization of teaching remuneration in

Brazil, as well as some tendencies of the dispute for the public fund after the analyzed period.
Keywords: Educational politics, Public fund, teaching remuneration, Fundeb, Public debt.

Resumen: Este articnlo tuvo como objetivo comprender los efectos de la complementacion de
la Unidn en Fundeb para la remuneracion de los maestros priblicos municipales entre 2008 y
2016. E/ problema se sitiia en el contexto de una disputa sobre el fondo pitblico, ampliando
el debate con la asignacion de recursos federales para la renovacion de la denda piiblica. 1a
metodologia se basd en un estudio panordmico de comprension de datos cuantitativos, que
muestra la influencia de los recursos de la Unidn en la valoracion de la remuneracion docente
en Brasil, asi como algunas tendencias de la disputa por el fondo piiblico después del periodo
analizado.

Palabras-clave: Politica educativa, Fondo priblico, remuneracién docente, Fundeb, Denda
pitblica.
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INTRODUCAO

Na contemporaneidade do Hstado moderno, o fundo publico exerce
um papel estrutural na dinamica estatal, seja no contexto de acumulagio e/
ou da distribuicdo da riqueza socialmente produzida. Nesse sentido, assume-
se que, em um estudo sobre remuneragiao de professores, tema de estudos em
politicas educacionais (SOUZA, 2016), o movimento de alocagao de recursos
para a valorizacio do profissional do magistério se insere em um cenario de
busca de melhoria da qualidade de vida do docente e atratividade na profissao
(GROCHOSKA, 2015; SILVA, 2019).

Como consequéncia, entende-se que a ampliagio das condigdes de
valorizacido de tais profissionais compde uma premissa importante para que a
populagio tenha acesso a uma educacdo publica de qualidade, condi¢ao que se
da essencialmente a partir da aloca¢ao do fundo puiblico para tal. Nesse viés,
este trabalho emerge com o objetivo de compreender os provaveis efeitos da
complementacio da Unido no Fundeb para a remuneracio de professores
publicos municipais entre 2008 e 2016.

Assume-se como método investigativo o materialismo histérico dialético.
Por essa leitura e compreensio de cunho marxista na andlise das politicas sociais,
Behring e Boschetti (2011) compreendem sua utilidade na medida em que busca
uma perspectiva relacional entre sujeito e objeto, considerando as mdltiplas
causalidades de um determinado fenomeno. Adotando a perspectiva de Poulantzas
(2015), de que o Estado moderno é uma arena de disputa, mas com uma ossatura
que lhe ¢é propria e pautada no constante conflito de interesses, entende-se que
“as politicas sociais ndo podem ser analisadas a partir de sua expressdo imediata
como fato social isolado” (BEHRING; BOSCHETTI, 2011, p. 39), e sim como
expressoes das contradi¢oes da realidade material em um determinado momento
histérico, ou seja, ndo se constituem como um produto fixo e imutavel.

Nesse sentido, entende-se que o estudo daagdo do Estado, particularmente
nas politicas publicas, precisa considerar os pontos de vista: a) historico,
relacionando o surgimento da politica a materialidade das questdes sociais; b)
econdmico, estabelecendo relagoes de questdes economicas e seus efeitos para
as condi¢bes de vida da classe trabalhadora, bem como o carater especifico de
cada momento histdrico, e; ¢) politico, buscando reconhecer e identificar diversos
posicionamentos das forcas politicas em busca da satisfacdo de seus interesses,
inclusive no que tange ao papel do Estado.

Para o fomento da discussio, foi realizada uma revisao critica da
literatura em torno da disputa pelo fundo publico, um trabalho preliminar
caracterizado como uma sintese de estudos sobre um tema e, consequentemente,
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evidenciando a existéncia de um assunto. Posteriormente, os dados quantitativos
foram abordados no sentido de compreendé-los, considerando que a estatistica é
importante para compreensio do fendmeno, mas, para um estudo com variaveis
explicativas complexas que envolvem o campo sociologico, é necessirio um
estudo tedrico prévio (SELZ, 2015) e, neste caso, de agdes materializadas nas
politicas publicas para leitura dos dados. O ponto de partida empirico utilizou
como fontes de informacio alguns dados trabalhados em Silva (2019) com base
na Relacao Anual de Informacdes Sociais — Rais, o Sistema de Informacoes sobre
Orc¢amentos Publicos em Educa¢io — Siope e os estudos da Auditoria Cidadao da
Divida sobre o orcamento do governo federal executado'.

O aporte tedrico insere a discussdo do financiamento da educagiao no
Brasil, o papel da complementagao financeira da Unido ao Fundo de Manutengao
e Desenvolvimento da Educagio Bisica e Valotizacio dos Profissionais da
Educacio — Fundeb, a lei n. 11.738/2.008 e o crescimento da financeirizacio da
riqueza pela via do dispéndio financeiro do fundo publico federal para os servicos
de rolagem da dfvida publica em um contexto de disputa pelo fundo publico.

Evidencia-se que o cenario favoravel a valorizagdo docente entre 2008
e 2016 pode estar ameacado em caso de finalizacdo do Fundeb ou reducio da
complementacio financeira da Unido, fruto de um novo contexto de ordenagao
de prioridades do fundo publico, em que a educa¢io parece estar sofrendo os
primeiros efeitos da Emenda Constitucional n. 95/2016, bem como o dominio
histérico dos ultimos anos do dispéndio financeiro para rolagem da divida publica
na execugdo orcamentaria do fundo publico federal.

O FUNDO PUBLICO EM DISPUTA: APORTES TEORICOS

Hsta secdo visa a compor um debate sobre a importancia do fundo
publico como elemento estrutural ao desenvolvimento do capitalismo e um objeto
em disputa, discutindo possibilidades de retorno do fundo publico a populagao
e situando o debate no caso brasileiro, particularizando o papel da Unido no
financiamento da educacio e na remuneracao docente entre 2008 e 2016.

Em uma defini¢ado minimalista de fundo publico, pode-se afirmar que
se trata da soma de recursos arrecadados pelo Estado, onde os tributos, pagos
de forma direta ou indireta, envolvem taxacoes da sociedade, seja no ambito da
cobranga dos assalariados que vendem sua forca de trabalho e/ou dos detentores
do grande capital. A caracterizagio do referido fundo perpassa por reflexdes da

1 Associagao sem fins lucrativos que, desde 2001, atua de forma aberta com cidadios ¢ entidades da
sociedade civil preocupados com endividamento publico, por reconhecer neste um agravante dos problemas
nacionais.
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dindmica contemporanea e os efeitos que o retorno da arrecadacdo publica pode
proporcionar a populacdo. Nesse viés, os estudos de Oliveira (1998), Salvador
(2010a, 2010b), Pochmann (2004) e Behring e Boschetti (2011), auxiliam nesse
entendimento.

A ideia de fundo publico, particularmente no envolvimento deste na
influéncia por melhores condi¢Ses de vida da populacio, tem diversos pontos de
partida na literatura. Pochmann (2004) delimita o fim da Segunda Guerra Mundial
como um momento histérico em que a redistribui¢ao da riqueza passou a ocorrer
com maior efetividade, através da tributacao dos mais ricos e a transferéncia de
recursos, via politicas sociais, para a populagio com maior vulnerabilidade social.
Esse processo nao s6 buscou essa redistribuicio, como teve em sua agenda a
retirada do mercado do monopélio da evolucdo da economia e da administracao
da forca de trabalho, tornando a progressividade tributiria sobre a renda e o
patrimonio uma inova¢io, bem como propiciou o retorno do fundo publico
através da ampliacdo de servicos publicos.

Compreendendo a importancia do fundo publico, Salvador (2010b, p.
607) afirma que este, na atualidade, “envolve toda a capacidade de mobilizaciao
de recursos que o Estado tem para intervir na economia, além do préprio
or¢amento, as empresas estatais, a politica monetiria comandada pelo Banco
Central para socorrer as instituicGes financeiras etc.”. Ou seja, por meio das suas
politicas fiscais, se constroem possibilidades de intervencdo na economia. Seu
papel estrutural permite afirmar que a arrecada¢iao publica, independentemente
da concepcao de Estado adotada por determinado Governo, sempre terd algum
tipo de retorno a populagio.

Para Oliveira (1998), o fundo publico deixou de ser somente uma soma
de recursos, mas um ex-ante das condi¢bes proporcionadas para maior taxa
de lucro do capitalista, em que seu papel estruturante transita entre a base do
desenvolvimento do capital e/ou melhoria das condi¢oes de vida da populacio,
por ser o responsavel na mudanca das condi¢ces de redistribuicio da riqueza
socialmente produzida.

No caso das possibilidades de atuagao do fundo publico para a ampliacao
de acumulacdo de capital, Salvador (2010a, p. 91) entende que o fundo publico
“participa indiretamente da reproducdo geral do capital, seja por meio de
subsidios, negociagao de titulos e garantias de financiamentos dos investimentos
dos capitalistas, seja como elemento presente e importante na reproducao da forca
de trabalho”, outra via de alocagdo da riqueza socialmente produzida arrecadada
por tributos.
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Em um sistema capitalista, os que ndo possuem os instrumentos de
produgiao ou produtos do mercado financeiro necessitam vender sua forca
de trabalho, recebendo por isso o que se denomina de salario direto, quantia
resultante dessa venda que é paga em espécie ao trabalhador. O fundo publico
como um pressuposto pode ser um meio de melhoria da vida de grande parte da
populagio, particularmente pela via do salario indireto, conceituado por Oliveira
(1998) como a gama se servicos/direitos ofertados pelo Estado que, com seu
crescimento, podem liberar parte do salario direto ou da renda domiciliar para o
consumo de bens e servicos.

O fundo publico, portanto, como elemento estrutural no desenvolvimento
do capitalismo contemporaneo, ¢ fundamental no desenvolvimento das politicas
sociais, se situando como “um lugar relevante na alocagdo do fundo publico, a
pender, claro, da correlagio de forgas politicas ¢ de elementos culturais em cada
formagao nacional” (BEHRING, 2004, p. 164). Seu perfil de aloca¢io, baseado
na ordenagdo de prioridades do poder publico, caracteristica marcante do Estado
Moderno (POGGI, 1981), “reflete as disputas existentes na sociedade de classes,
em que a mobilizacdo dos trabalhadores busca garantir o uso da verba publica
para o financiamento de suas necessidades, expressas nas politicas publicas”
(BEHRING; BOSCHETTI, 2011, p. 174).

Mesmo com a evolugiao do Estado Social, particularmente nos paises
desenvolvidos, a ofensiva do capital trouxe sérios riscos a protecdo social
e conquistas de direitos apds a Segunda Guerra Mundial, em um modelo
de acumulagdo capitalista capitaneado pela esfera financeira (SALVADOR,
2010a). A disputa pelo fundo publico se acirra na medida em que, em meados
da década de 1970, o keynesianismo é apontado como um dos fatores da crise
do capitalismo, quando, na verdade, a mesma nao tem sua génese na falta de
mercado ou excesso de despesas com politicas sociais, mas sim na valorizagiao
de capitais e aperto dos lucros. Com a busca pela expansio global de mercados,
aumentou-se a concorréncia, gerando como consequéncia a reducio de pregos,
induzindo o capitalista a intensificar a exploragio do trabalhador. Nesse viés, o
“baixo retorno dos investimentos produtivos, ou seja, a queda na rentabilidade,
leva a uma fuga do capital do setor produtivo para a esfera financeira, agindo
de forma especulativa” (SALVADOR, 2010a, p. 930), ou seja, se pautando na
antecipa¢ao de formacdo de precos futuros de produtos do capital, ativos como
terrenos urbanos, propriedades imobiliarias, a¢oes e titulos publicos.

Hssas transformacoes, impulsionadas na década de 1980 pelo sistema
financeiro internacional, mobilizou os bancos a adotar estratégias que pudessem
garantir novas formas de acumulacido de capital, particularmente a partir de
titulos negociaveis e contratos associados aos mesmos. Com isso, houve um
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enriquecimento privado, sem necessatiamente resultar em um investimento
produtivo. De acordo com Salvador, a nova etapa de acumula¢do financeira,
centralizada na divida, caracterizou os dividendos “como um mecanismo
importante de riqueza e acumulacio. A pressao dos mercados sobre os grupos
industriais impde novas normas de rentabilidade e exigéncias de redugio de
custos salariais, aumento de produtividade e flexibilidade nas rela¢Ses de trabalho”
(SALVADOR, 2010a, p. 98).

No caso dos pafses da América Latina, particularizando o caso brasileiro,
o aumento do dispéndio financeiro a servico da divida marcou uma onda de
crises financeiras, promovendo o Fundo Monetario Internacional como tutor das
politicas econdémicas em paises em desenvolvimento. Nessa analise, destaca-se,
no contexto de disputa pelo fundo publico, os principios da interven¢io estatal
do neoliberalismo para evitar uma crise generalizada das economias de mercado.
Segundo Anderson (1995), a inten¢io foi a de manter um Estado forte, mas no
sentido de romper o poder dos sindicatos, intervir minimamente nas politicas
socials e promover a estabilidade monetaria com o fim de objetivar superavit
primarios.

Nesse viés, a critica neoliberal sobre a prote¢io social sob a forma
de politicas publicas redistributivas é focada na oneracio que esta faz aos
acumuladores de capital, pois, a0 aumentar o consumo das classes populares,
enfraquece a poupanca interna, culminando no aumento das taxas de juros e a
diminui¢ao de investimento privado (SALVADOR, 2010a).

O resultado da disputa pelo fundo puiblico em beneficio do socorro de
institui¢des financeiras as custas dos impostos pagos pelos cidadaos é caracteristica
presente em todas as crises financeiras das ultimas trés décadas. A financeirizagao
da riqueza tem implica¢oes diretas sobre as politicas sociais, muito particularmente
na destinacio financeira onde h4, no caso brasileiro, Desvinculaciao de Receitas da
Unido (DRU), um cerne importante de exploracio de capitais em prol do servico
da divida. Salvador resume essa discussio ao elencar que

Com a financeitizacdo da riqueza, os mercados financeiros disputam mais
recursos do fundo publico pressionado por destina¢do cada vez mais elevada de
recursos para a esfera financeira, que passa pela remuneracao dos titulos pablicos
emitidos pelas autoridades monetarias e negociados no mercado financeiro,
os quais se constituem importante fonte de rendimentos para os investidores
institucionais, além da transferéncia de recursos do orcamento publico para
o pagamento de juros da divida publica que é o combustivel alimentador dos
rendimentos dos rentistas (SALVADOR, 2010a, p. 116).
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Além disso, generosos incentivos fiscais e isencdo de tributos para o
mercado financeiro as custas do fundo publico, sempre pautados em um discurso
de crise fiscal, sdo inerentes a essa disputa. Com isso, concorda-se com Behring e
Boschetti (2011, p. 174) quando, ao caracterizar o fundo publico, afirmam que o
capital, com sua for¢ca hegemonica, “consegue assegurar a participagiao do Estado
em sua reproducio por meio de subsidios economicos |[...] com destaque para a
rolagem da divida publica”.

Portanto, na discussao supracitada, o fundo publico é compreendido como
um objeto de valor com varias possibilidades na sua aloca¢ao, particularmente
na melhotia de vida da popula¢io e¢/ou na ampliacio da acumulacio de capital.
A questdo central é que, em determinado momento histérico, o salario indireto
passou a compor o padrio de financiamento publico, marcado por “regras
assentidas pelos principais grupos sociais e politicos. Criou-se uma esfera ptblica
ou um mercado institucionalmente regulado” caracterizando uma “esfera ptblica
que atende a burguesia, mas nao ¢ essencialmente burguesa” (OLIVEIRA, 1998,
p. 21), atendendo aos anseios do capital, mas com regras nem sempre consensuais.

No contexto em que o fundo publico nao ¢ somente a arrecadagao per
s/, mas um elemento estrutural em disputa, em que projetos de sociedade e a
ordenac¢ao de prioridades do poder publico podem ser traduzidas em maiores
parcelas de recursos publicos, é oportuno discutir o financiamento da educacio,
buscando elementos que auxiliem a compreender o quanto a educagio e,
particularmente, a remuneracdo docente, foram contemplados pela ordenagao
de prioridades do governo federal, dialogando posteriormente com o seu
contraponto - osf dispéndios com o servi¢o da divida publica.

REMUNERACAO DE PROFESSORES PUBLICOS MUNICIPAIS
X DISPENDIO COM A ROLAGEM DA DIVIDA PUBLICA: O
FUNDO PUBLICO FEDERAL EM DISPUTA

Em grande parte das nagdes, houve um crescimento percentual do salario
indireto pelo Estado, liberando o salario direto para o consumo das massas,
particularmente em educacdo, saide e programas de garantia de ampliacdo de
renda (BEHRING; BOSCHETTI, 2011). Mesmo no caso brasileiro, em um
contexto de tensdo entre as politicas sociais e a pressdo por parte de segmentos
conservadores a favor da acumulagdo de capital e a retomada de um Estado
caritativo e assistencialista.

Mesmo que a Constituicdo Federal de 1988 elenque uma série de
competéncias de responsabilidade dos entes federados - Unido, estados,
municipios e Distrito Federal - delimitam-se algumas politicas publicas do governo
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federal entre 2008 até 2016 que movimentaram o fundo puiblico, culminando em
uma provavel influéncia na remunera¢io de professores da educagio basica dos
municipios. O financiamento da educa¢ao no Brasil, com especial destaque para a
politica de fundos, a lei n. 11.738/2008, bem como o contraponto na disputa pelo
fundo publico, a divida puiblica, foram os elementos considerados nesse contexto.

No caso brasileiro, ¢ necessario considerar que, além de os recursos do
fundo publico serem concentrados na Unido, fazendo desse o ente federado com
maior capacidade de tributacdo e financiamento, ha uma vultuosa concentracio na
alocacio de recursos nos servicos da divida publica (BEHRING; BOSCHETTI,
2011). Nesse sentido, entende-se que ha potencial econémico para que a
Unido aloque seu fundo publico para a melhoria da qualidade da educacio e,
mais especificamente, na remuneracio de profissionais do magistério publico
municipais, tida como uma importante condi¢io de valorizagio profissional e de
vida (GROCHOSKA, 2015; SILVA, 2019; CAMARGO; JACOMINI, 2011).

Esse perfil de arrecadacdo também ¢ pautado na diferenca de potencial
tributario regional. Historicamente, o desenvolvimento econoémico do pafs foi
desigual nas regioes brasileiras, com uma desvantagem consideravel nas regides
Norte e Nordeste em relacio as demais (ARAUJO, 2013). Essa condicio estrutural,
consequentemente, reverbera na desigualdade de potencial de investimento em
educacio entre os entes federados.

Nesse viés, ¢ importante algumas consideragdes sobre a estrutura de
financiamento da educag¢ao no Brasil, particularmente no que tange a vinculagdo
de receitas e as politicas de fundos, mesmo considerando que outras fontes de
receitas, como a Contribuicdao Social do Salario Educacio e repasses voluntarios
oriundos de programas especificos do governo federal, sio impactantes nas
politicas educacionais, mas que, pelo foco na remuneraciao de professores, nao
serdo objetos de discussao neste trabalho.

No caso da primeira questao, o art. 212 da Constituicio Federal de
1988 vincula um percentual minimo de 25% de impostos e transferéncias
constitucionais para Manutencio Desenvolvimento do Ensino (MDE) por
parte dos estados, Distrito Federal e municipios (BRASIL, 1988) para aplicacao
no ambito da atuacdo prioritaria dos entes federados, definida no art. 211 da
referida Carta Magna, modificada pela EC n. 14/1996, sendo a educacio infantil
e ensino fundamental para os municipios, ensino fundamental e ensino médio
para os estados e, no caso da Unido, financiando as instituicGes de ensino publicas
federais e atuando de forma redistributiva e supletiva na busca da equalizagio de
oportunidades educacionais e padrao minimo de qualidade do ensino mediante
assisténcia técnica e financeira aos entes da federacio.
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Todavia, com o novo regime fiscal consumado pela aprovagio da
Emenda Constitucional n. 95/2016, foi estabelecido para os proximos 20 anos
um teto que limitou as despesas primarias, inclusive do Poder Executivo Federal,
que incluem as politicas educacionais, congelando provisoriamente o dispositivo
constitucional de vinculagdo de receitas da Unido de 18%, pois, desde o inicio de
2017, o investimento em educacio ficou limitado ao valor gasto no ano anterior,
reajustado pelo IPCA — Indice Nacional de Precos ao Consumidor Amplo.

Essa vinculacdo é acompanhada, desde 1996, pela politica de fundos,
caracterizada por uma tensao que envolve os recursos vinculados e a necessidade
de expansio do direito a educacio de qualidade e enfrentamento das desigualdades
educacionais no Brasil (GOUVEIA; SOUZA, 2015). Atualmente, essa politica
¢ denominada Fundeb (Fundo de Manutencio e Desenvolvimento da Educagao
Bésica e Valorizacdo dos Profissionais da Educacgdo), criada pela Emenda
Constitucional n. 53/2006 e regulamentada pela lei n. 11.494/2007.

O Fundeb opera por meio de 27 fundos em nome dos estados e Distrito
Federal, em que a redistribuicio dos recursos tem por critério o numero de
matriculas da educacio basica, de acordo com os dados do ultimo Censo Escolar,
e a modalidade a qual a mesma esta vinculada, sendo que, para essa redistribuicao,
sao computados os estudantes matriculados no ambito da atuagdo prioritaria
do ente federado. Em consequéncia, a aplicagdo dos recursos do fundo deve
ser direcionada a responsabilidade educacional da educagdo basica prevista na
Constituicao Federal de 1988.

Anualmente ¢ calculado um valor anual minimo por aluno (VAA) definido
nacionalmente, em que as matriculas vinculadas sio ponderadas por dezenove
fatores que variam de acordo com etapa e modalidade, de 0,8 a 1,3, tendo como
base o valor de referéncia 1 dos anos iniciais do ensino fundamental urbano. A
composicio ¢ de 20% de alguns impostos estaduais e repasses constitucionais aos
estados e transferéncias constitucionais municipais, entre eles os impostos sobre
circulacio de mercadorias e servicos, propriedade de veiculos automotores e os
fundos de participa¢io dos municipios e estados. A subvinculacao dos recursos
do Fundeb obriga o gestor publico a investir ndo menos de 60% desses recursos
com pagamento dos profissionais do magistério da educacido basica em efetivo
exercicio, destinando o restante 2 manutencao e desenvolvimento do ensino.

Aos fundos estaduais que ndo conseguem arrecadar esse valor, a Unido
atua em carater complementar em um piso de 10% da arrecadacdo nacional do
fundo. No percurso histérico entre 2008 e 2016, a complementa¢io da Unido se
constituiu como uma importante acdo da politica nacional de redistribuicao de
recursos, possibilitando melhores condi¢des aos municipios de estados que nao
atingiam o VAA. Com um estado da Regido Norte e oito do Nordeste, ¢ possivel
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visualizar no grafico 1 que na comparacao 2008 — 2016 houve um aumento do
impacto percentual da complementagio financeira da Unido nesses estados,
fruto da propria dinamica do Fundeb, que a partir de 2007 tinha na sua prépria
formulacdo a ampliagao das matriculas contempladas pelo fundo progressivamente
até 2010. A receita estimada do Fundeb em 2008 era de R§ 61.944.570.000,20 e se
ampliou para R$ 136.937.461.000,40, aumento aproximado de 121%, percentual
bem acima da inflagio acumulada no corrente periodo com base no Indice
Nacional de Precos ao Consumidor (INPC), 60,05%, o que indica um aumento

real significativo nas receitas do fundo.

Grafico 1 - Impacto da complementagiao da Unido no Fundeb estadual —
2008 - 2016
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Fonte: Siope (2008, 2016). Dados elaborados pelo autor (2020).

Mesmo que os impostos estritamente municipais ndo entrem no sistema
de arrecadagio, algumas pesquisas em ambito nacional e regional apontam para
o papel de diminui¢io da desigualdade e aumento de potencial de investimento
para a valotizacio da remuneracio docente (ARAUJO, 2013; POLENA, 2016),
apesar do reconhecimento da insuficiéncia de promover um cenario igualitirio
remuneratorio.

Ainda que os impostos municipais ndo constem na lista de repasse para o
Fundeb, influenciando na diferenciacio de potenciais de investimento (ARAUJO,
2013), ndo se descarta o Fundeb como ferramenta de diminuiciao da desigualdade
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no financiamento educacional. Todavia, o papel de complementagiao da Unido ¢
fundamental. Por se tratar de um fundo de redistribui¢ao estadual, sua participagao
¢ imprescindivel para que o Fundeb atinja seu papel redistributivo em estados
com menor arrecadacio.

Silva (2019) elaborou uma pesquisa sobre remuneragio por hora com
professores publicos municipais de 3.286 municipios, com base nos vinculos de
trabalho de professores registrados na Relacio Anual de Informagdes Sociais
— Rais dos anos de 2008, 2010, 2012, 2014 ¢ 2016, conforme a tabela 1. Foi
perceptivel o aumento real da média de remuneragio docente por hora entre os
anos de 2008 e 2016, além da diminui¢io no coeficiente de variacio, ou seja, as
remunera¢oes médias tiveram resultados menos variados no comparativo entre as
duas pontas da série histérica, 2008 e 2016.

Outra questio ¢ que os menores rendimentos aumentaram
significativamente, particularmente até 50% dos casos que se encaixavam nesse
perfil. A média remuneratéria dos 25% dos vinculos com menor remuneragiao
aumentou em 56,77%, enquanto no intervalo dos vinculos de docentes de 25%
e 50%, esse aumento ¢ de 47,43%, e entre 50% e 75%, a ampliacao real é de

34,86%. A tabela 1 auxilia nessa compreensao.

Tabela 1 - Remuneragiao média por hora em valores reais dos professores
publicos municipais no Brasil — 2008 - 2016

Estatisticas | REMHORA 2008 | REMHORA 2010 | REMHORA2012 | REM/HORA 2014 | REM/HORA 2016
Casos 1298.573 1420045 1612.56 1734804 1.707.845
Media RS 17,58 RS 16,68 R§ 2143 RS 2320 RS 23,63

Mediana R§ 1333 RS 14,55 R§ 1746 RS 19,03 RS 19,65

C°$2fi'§2;2de 86,33% 84,16% 76,66% 75,48% 7285%

Fonte: Adaptado de Silva (2019).

Na perspectiva de Masson (2017), os planos de carreira e remunera¢iao
no Brasil sao efetivados de forma muito variada. Nesse viés, as desigualdades
remuneratérias no sistema/rede de ensino podem ser mantidas, ampliadas ou
reduzidas. Na perspectiva da regionalidade, é possivel colher outras perspectivas
desse panorama nacional e, neste caso, a complementacao da Unido para o Fundeb
pode auxiliar na compreensio do fenémeno.

Agrupando os municipios por regido, o perfodo analisado se caracteriza
pela regido Nordeste com um ponto de partida inferior em termos de média
remuneratéria em 2008. A regido Sudeste, por exemplo, apresentava neste ano
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uma média de remuneracdo de professores publicos municipais 51% maior que
a regido supracitada. HEssa diferenca percentual cai para 5,2%, fato relacionado a
uma maior ampliagdo real da média remuneratéria nordestina no periodo.

Nesse panorama, a complementa¢io da Unifo parece ser um elemento
fortemente explicativo para esse cenario, pois, dos 9 estados que historicamente nao
atingem o valor minimo anual por aluno previsto anualmente para redistribuicao
do Fundeb, 8 sao do Nordeste. Pela comparagio entre os anos de 2008 e 2010,
¢ possivel afirmar que o papel do governo federal nesse periodo, mantendo o
complemento ao fundo na redistribuicao de recursos dentro de cada estado, foi
importante na reducio da desigualdade remuneratdria entre as regides.

Tabela 2 - Remuneragdo média por hora em valores reais dos professores
publicos municipais agregada por estado — 2008 — 2016

Regiao 2008 2016 % evolugao
Norte R$ 12,85 R$ 17,49 36,1
Nordeste R$ 10,67 R$ 19,38 81,7
Centro-Oeste R$ 13,89 R$ 22,70 63,5
Sudeste R$ 16,14 R$ 20,39 26,3
Sul R$ 16,10 R$ 22,37 38,9

Fonte: Adaptado de Silva (2019).

Ao observar esse cenario por estado, é possivel compreender o quanto
os estados com complementac¢ao da Unido ampliaram suas remuneragoes médias.
Dos 13 estados com maior ampliacdo real remuneratéria, 7 tiveram recursos
do Fundeb complementados pelo governo federal, com destaques para Ceara,
Maranhio, Pernambuco e Bahia. Apenas Piaui e Para ficaram de fora dos estados
com municipios que apresentaram maior evolugao.
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Grafico 2 - Diferenga percentual em valores reais da média de

remuneragao docente dos professores publicos municipais no Brasil —

2008 - 2016
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FONTE: Silva (2019). Elaborado pelo autor (2020).

Ha que se considerar que, nessa disputa por parcelas do fundo publico
por parte do governo federal, houve agSes por parte desse ente federado na busca
por induzir os estados e municipios com redes/sistemas de ensino a adequarem a
remunerac¢io de seus profissionais do magistério a padroes minimos.

Em que pese a Resolugio n. 2/2009 do Conselho Nacional de
Educagio/Camara da Educacio Basica, que regulamentou a instituicio de
Planos de Carreira, Cargos ¢ Remuneracio, foi a lei n. 11.738/2008 que teve (e
ainda tem) como objetivo a regulagio do Piso Salarial Profissional Nacional —
PSPN, um vencimento inicial para a carreira dos profissionais do magistério no
Brasil, para uma jornada maxima de 40 horas semanais, bem como a formacao
minima, prevista inicialmente no art. 62 da LDB, de ensino médio na modalidade
Normal, que também se destaca nesse contexto. Além da defini¢do de quem sio
os profissionais do magistério publico da educagao basica, a referida lei também
regula que, para a jornada de trabalho do profissional, a carga de trabalho em
docéncia com os educandos deva ser no maximo 2/3 de seu contrato de trabalho,
estabelecendo que o restante seja destinado para atividades de planejamento e
estudos, dentre outras.

Segundo Fernandes (2013), numa politica como essa, regulada pela
Unido e executada pelos entes federados, o objetivo finda-se na reducdo das
desigualdades sociais provocadas pelas politicas econdmicas, envoltas em um
contexto de desigualdades regionais que caracterizam o Brasil, em que o governo
federal regula de forma centralizada, age de forma suplementar em assisténcia
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técnica e financeira e deixa a cargo dos demais entes federados com redes/
sistemas de ensino os custos e o modelo de execugio da politica.

O indice de atualizacao anual do PSPN ¢ baseado na variacaio do VAA do
Fundeb para uma matricula dos anos iniciais do ensino fundamental urbano nos
dois tltimos exercicios anteriores. Ou seja, o reajuste do piso salarial de 2015, por
exemplo, ¢ calculado pela variacao percentual do valor anual por aluno entre 2013
e 2014, previsto para janeiro de cada ano subsequente.

Entre 2009 e 2018, o crescimento total do PSPN acompanhou a variagdo
dos dois anos anteriores do VAA, com excecio a 2014, corrigido no ano postetior.
Evidencia-se que, pela sua regulagdo, a evolucio do PSPN esta diretamente
articulada com o Fundeb e a evolugao do valor por aluno. Considerando que o
Fundeb vincula no minimo 60% de seus recursos ao pagamento da remuneragao
dos profissionais do magistério, o aumento do valor minimo por aluno na
redistribuicdo de recursos do fundo implica em maior potencial para os entes
federados em alocarem recursos para a valorizaciao da remuneracio docente. Por
estar ligado ao Fundeb, a politica de reajuste do piso e do VAA estao diretamente
ligadas. Nessa conexao, em que o Fundeb se coloca no centro da operacio de
possibilitar historicamente o endereco dos recursos em MDE para suas finalidades
(FERNANDES, 2015), importa compreender que, apesar da politica de fundos
vincular um percentual minimo de 60% para remuneracio de profissionais da
educacio, ela ndo pode ser considerada como um teto, assim como o PSPN. A
tabela seguinte auxilia nesse entendimento.

Tabela 3 - Evolugio em valores nominais do PSPN e do Valor
Anual Minimo por Aluno no Fundeb para os anos iniciais do ensino
fundamental — 2009 - 2018

Ano Piso Reajuste aplicado Valor por aluno Variagdo 227;‘:::};:{?\? anos do
2009 R$ 950,00 - R$ 1.221,34 -
2010 R$ 1.024,67 7,86% R$ 1.414,85 8,92%
2011 R$ 1.187,14 15,86% R$ 1.729,28 15,84%
2012 R$ 1.451,00 22,23% R$ 1.867,15 22,22%
2013 R$ 1.567,00 7,99% R$2.221,73 797%
2014 R$ 1.697,39 8,32% R$ 2.285,57 18,99%
2015 R$ 1.917,18 12,95% R$ 2.545,31 2,87%
2016 R$ 2.135,64 11,39% R$ 2.739,77 11,36%
2017 R$ 2.298,83 7,64% R$ 2.926,56 7,64%
2018 R$ 2.455,35 6,81% R$ 3.048,73 6,82%
Crescimento acumulado 101,05% - 102,64%

Fonte: Adaptado de Siope (2019).
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Entretanto, o panorama da efetividade da lei apresentado pelo Ministério
da Educaciao (2016) ¢é alarmante. Em pesquisa realizada com os municipios
brasileiros, 50,7% destes tem plano de carreira, somente 45,5% de gestdes
municipais cumprem a Lei do Piso e apenas 38,9% ofertam o minimo de um ter¢o
da jornada de trabalho para atividades de planejamento e estudos fora de sala de
aula. Com isso, concorda-se que o grande desafio para a valorizagao docente,
carreira, remuneracio e jornada de trabalho ainda permanece.

Politicas como o estabelecimento do PSPN causam estremecimentos
locais e algumas resisténcias. Portanto, o desafio local, mediante uma politica
de indugdo do governo federal, é superar a contraposi¢io regional quando a
valoriza¢do da remuneracio de professores nao estd na ordenacio de prioridades
do poder publico.

Abicalil (2013) entende que o problema atual da educagdo basica e das
possibilidades de ampliacdo da qualidade da educacido via investimento federal
perpassa pela pouca presenca da Unido na educagdo basica. A questio da
complementacdo do ente ao Fundeb, por exemplo, também perpassa por uma
disputa, onde os estados com maior potencial de investimento pressionam a Unido
para obter um recurso que ¢ destinado para fundos estaduais de redistribui¢ao
com menores montantes arrecadados. E um certame politico complexo, seja
para a Unido e seu papel de agdo de assisténcia supletiva e redistributiva, seja
para os estados que garantem via recursos proprios um investimento minimo,
que pressionam a Unido por recursos complementares. O problema da pauta é o
enfrentamento da desigualdade.

Ao mesmo tempo em que o fundo publico, particularmente no ambito
da Unido, caminhou na tentativa de ampliar as condi¢des remuneratérias dos
municipios em regides com menor potencial de investimento, efetivamente pela
via do Fundeb, os encargos com o servico da divida publica assolam as finangas,
particularmente do governo federal. No caso da divida publica municipal,
Silva (2019) explorou as informagdes da Secretaria do Tesouro Nacional e do
Sistema de Informac¢oes Contabeis e Fiscais do Setor Publico Brasileiro, tanto no
cumprimento dos preceitos da lei de responsabilidade fiscal no que tange a divida
publica, como no percentual da execu¢io or¢amentaria destinado aos encargos
desta. O cendrio ¢ de que em torno de 90% dos 3.822 municipios analisados
gastam menos de 3% do seu or¢amento para este fim e devem menos de 50% de
sua receita corrente liquida.

No caso do governo federal, apoia-se no estudo realizado anualmente
pela Auditoria Cidada da Divida, que analisa as despesas da Unido, enfatizando
os dispéndios com a divida publica. Nesse cenario, é possivel compreender o
quanto as despesas do governo federal sao impactadas pelos servicos de Juros
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e Amortiza¢do da Divida Publica — JEAD. Na tabela abaixo, observa-se uma
variacao de 2011 a 2019 entre 38% e 45% do orcamento executado da Unido com
tais servicos. Em termos de valores nominais, houve um crescimento constante
até 2016, com uma variacio negativa em 2017 e retomada de crescimento nos anos
posteriores até 2019. Essa variagao acompanha o total da execu¢iao or¢amentaria
do ente federado.

Tabela 4 - Orgamento executado do governo federal e discriminagdes
percentuais de dispéndio para os servigos de juros e amortizagio da
divida publica comparados com percentual destinado a educagio —

2011 - 2019
Ano Percentual de Jead Nominal (em bi R$) Percentual Educagdo | Executado da Uniao
2011 45,05% 708 2,99% 1571
2012 43,98% 753 3,44% 1712
2013 40,30% 718 3,70% 1783
2014 4511% 978 3,73% 2168
2015 42,43% 962 3,91% 2268
2016 43,94% 1130 3,70% 2572
2017 39,70% 986 4,10% 2483
2018 40,66% 1066 3,62% 2621
2019 38,27% 1038 3,48% 2711

Fonte: Auditoria Cidada da Divida (2020). Dados elaborados pelo autor (2020).

Algo que também chama a atenc¢ao é o percentual investido em educagao
durante a série historia. Observa-se, até 2016, um crescimento percentual, variando
0,2% para baixo e retomando em 2017 0,4%. Entretanto, ha preocupacio e uma
tendéncia a partir de 2018, com quedas percentuais significativas na relagao entre
as despesas educacionais e o or¢amento executado do governo federal.

Nesse contexto de disputa, certamente ja se observa um efeito inicial
das politicas de austeridade fiscal capitaneadas pelo novo projeto governamental,
apos a destituicdo da Presidente eleita democraticamente em meados de 2016,
simbolizado pela Emenda Constitucional n. 95/2016, que estabeleceu um modelo
de regime fiscal por 20 anos e que ja trazia em outra analise a possibilidade de
reflexos para as politicas educacionais no que tange a execu¢ao orcamentaria
(AMARAL, 2010).

Por ser uma politica com amarras constitucionais, o Fundeb e a
complementacdo da Unido para o fundo nido parecem ser inicialmente afetados
por esse novo modelo, seja no periodo de foco de analise da pesquisa (2008 —
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2016) ou até 2019, como € o caso da tabela acima, pois, nos anos de 2017, 2018 e
2019, manteve-se a complementagao da Unido em percentual idéntico ao de 2016,
8,26% da receita estimada do referido fundo.

Todavia, alerta-se para a necessidade da aprovagdo de um Fundeb
permanente, tendo em vista que essa politica ocupa um lugar temporario na
Constituicao Federal, com prazo de término em 2020. Entende-se que é necessario
que a complementacio da Unido se torne mais efetiva e volumosa no que tange aos
recursos complementados pelo governo federal. Entretanto, desde a discussao da
Proposta de Emenda Constitucional em 2015, a mudanca de perfil de gestio fiscal
da Unido, em decorréncia da destituigio da Presidente jd supracitada e a eleigdo
do atual ocupante do Poder Executivo nacional, tornaram o debate em torno do
Fundeb uma pauta secundaria, mediante a pressio do mercado e dos ocupantes
de ministérios em torno de reformas, sejam no campo trabalhista, previdenciario,
tributdtio e/ou administrativo, algo preocupante para a manutenc¢io de politicas
de financiamento com cunho redistributivo e equitativo.

CONSIDERACOES FINAIS

Uma concepgio politica de valorizacdo do professor pode ser traduzida
em um viés de luta, enfrentamentos e disputas histéricas, em que o desdobramento
da politica educacional simboliza o estado atual desse embate (GROCHOSKA,
2015). Nessa perspectiva, compreender a politica publica educacional de
remuneracio docente implica na importancia dos marcos legais ¢ a necessidade
de alocacido do fundo puiblico para sua efetividade. Nesse viés, concorda-se
com Camargo e Jacomini (2011, p. 159) que “ha garantias juridicas suficientes
para que o professor tenha condi¢bes de trabalho, possibilidade de formacao e
remuneracio minima”.

Nesse viés, ¢ possivel afirmar que o perfodo analisado (2008 — 20106)
foi composto de uma série de avancos em torno da valorizagiao da remuneragiao
docente, com destaque para o estabelecimento de um PSPN e, especificamente
na analise deste trabalho, a complementagdo financeira da Unido, que auxiliou na
reducio da desigualdade remuneratéria média. O viés abordado neste trabalho
enfatiza que, apesar da valorizagdo real supracitada, hd em curso uma disputa
politica pelo fundo publico federal em que o dispéndio com os servicos de rolagem
da divida publica se apresenta como a maior despesa e, consequentemente,
vultuosa alocacao do fundo publico para tal.

Portanto, sao disputas politicas em que a financeiriza¢ao da riqueza, via
pagamentos de juros e amortizacio aos detentores de titulos da divida publica e o
aporte financeiro do governo federal na complementagio da Unido para o Fundeb,
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visando a ampliacao do direito a educacdo de qualidade e, consequentemente,
melhoria da valorizagdo dos professores pela ampliacdo de sua remuneracio,
parecem compor segmentos da dinamica de disputa pelo fundo publico, que, na
auséncia de uma politica de fundos permanente com ampliagio da participagao da
Unifo no complemento do fundo, objeto de luta atual em vias de fim do Fundeb
em 2020 como Emenda Constitucional no Ato das Disposi¢bes Constitucionais
Transitorias, podem representar ameagas para o contexto de valorizagdo docente
apresentado.
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Resumo: O artigo discute as perspectivas para o desenvolvimento profissional
de formadores de futuros professores a partir da analise do ordenamento legal
relativo a formacao de professores de nivel superior e das a¢des e programas
de agéncias vinculadas ao Ministério da Educacgao, vocacionadas ao ensino
superior. O estudo se baseou nos conceitos de desenvolvimento profissional e
profissionalidade docente, definidos por Anténio Névoa, Maria do Céu Roldao
e Selma Pimenta. A analise qualitativa e interpretativa incidiu sobre um conjunto
de documentos oficiais compilados mediante uma busca criteriosa nos sies
oficiais vinculados ao Ministério da Educagio. Os documentos que constituiram
o material empirico do estudo foram analisados e interpretados, a partir dos quais
evidenciamos duas perspectivas de desenvolvimento profissional para o docente
da educagio superior: a universidade é /deus para o desenvolvimento do formador,
quer seja como instancia para realizagdo de programas de pds-graduagio, pos-
doutorado, realizagdo de parcerias institucionais e intetinstitucionais, assim como
por oportunizar ao professor formador diferentes experiéncias profissionais
em nivel de ensino e pesquisa; o desenvolvimento do formador se concretiza
mediante a realiza¢do de pesquisa e produgio de conhecimento, na medida em
que os incentivos se concentram na distribui¢ao de bolsas de pesquisa e pos-
graduacio e premiagio de trabalhos de destaque.

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional docente. Formadores de futuros
professores. Politicas publicas. Educagdo superior.

Abstract: The article discusses the prospects for the professional develgpment of prospective
teachers’ edncators based on the analysis of the official documents related to the training of
higher education teachers and the actions and programs of agencies linked to the Ministry of
Education aimed at higher education. The study was based on the concepts of professional
development and teaching professionality defined by Antinio Niovoa, Maria do Cén Roldao,
and Selma Pimenta. The analysis, qualitative and interpretative, focused on a set of official
documents recovered through a careful search on the official websites linked to the Ministry
of Education. These documents, which constituted the empirical material of the study, were
analyzed and interpreted, from which we highlight two perspectives of professional development

RBPAE - v. 36, n. 2, p. 670 - 691, mai./ago. 2020



for higher education teachers: the university is the locus for the educators’ development, whether
as an instance for carrying out post-graduate, post-doctoral programs, institutional and inter-
institutional partnerships, as well as providing opportunities for different types of professional
experiences at the level of tfeaching and research; the development of the educator is achieved
throngh research and knowledge production, as the incentives are concentrated on the distribution
of research and graduate scholarships and awards for ontstanding work.

Keywords: Teacher professional development. Prospective teachers’ educators. Public policy.
Higher education.

Resumen: E/ articulo analiza las perspectivas para el desarrollo profesional de formadores
de futuros docentes con base en el andlisis del sistema legal relacionado con la formacion de
docentes de educacion superior y las acciones y programas de agencias vincnladas al Ministerio
de Educacion dirigidas a la educacion superior. El estudio se basd en los conceptos de desarrollo
profesional y profesionalidad docente definidos por Antinio Nivoa, Maria do Cén Roldio y
Selma Pimenta. El andlisis, cualitativo e interpretativo, se centrd en un conjunto de documentos
oficiales compilados a través de una biisqueda cuidadosa en los sitios web oficiales vinculados
al Ministerio de Educacion. Estos documentos, que constituyeron el material empirico del
estudio, fueron analizados e interpretados, desde los cuales destacamos dos perspectivas de
desarrollo profesional para los docentes de educacion superior: la nniversidad es el lugar para
el desarrollo del capacitador, ya sea como una instancia para levar a cabo programas de
posgrado, posdoctorado, asociaciones institucionales e interinstitucionales, ademds de brindar
oportunidades para diferentes tipos de experiencias profesionales en docencia e investigacion; =/
desarrollo del capacitador se logra a través de la investigacion y la produccion de conocimiento, ya
que los incentivos se concentran en la distribucion de becas y premios de investigacion y posgrado
por un trabajo sobresaliente.

Palabras clave: Desarrollo profesional docente. Formadores de futuros docentes. Politicas
piiblicas. Educacion universitaria.

INTRODUCAO

Ensinar é uma atividade caracterizada pela constante tomada de decisiao
sobre o gue, porque e como ensinar, envolvendo a especificidade do contetdo, os
contextos nos quais o ensino é concretizado e as caractetisticas dos sujeitos que
aprendem e do conteudo a ser ensinado (SOTO ez a/, 2020). Essa perspectiva
valoriza o profissional professor e o coloca no centro das atengoes e intencoes
dos projetos oficiais e nio oficiais de formag¢io (GATTI; BARRETO, 2009). Na
esteira desse movimento, a centralidade dos processos formativos como base
de uma pratica docente qualificada tornou-se uma tendéncia consolidada nas
distintas areas do conhecimento ao redor do mundo, constituindo-se em uma
importante frente de investimentos e a¢des que colocam a universidade como
contexto e via de promoc¢io de processos formativos e crescimento profissional.
E nesse contexto que o conceito de “desenvolvimento profissional docente”
assume relevancia, fazendo emergir discussdes sobre as dimensdes subjacentes
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a este processo, tais como as politicas publicas e os conceitos de formagao e de
formacgio continuada de professores, assim como sobre os contextos em que
esses processos se concretizam.

A formacio docente, em seu sentido mais amplo, caractetiza o processo
de concretizagdo de aprendizagens profissionais relativas a docéncia, abarcando
dimensoes teoricas, ideoldgicas, politicas, sociais, culturais, epistemoldgicas e
filosoficas da educagdo, bem como aquelas relativas a uma area especifica do
conhecimento. Nessa perspectiva, a formacao docente abarca a formacao inicial
em nivel de licenciatura e a formacao continuada, que se refere ao processo de
crescimento pessoal e profissional do professor ao longo da carreira. A formagio
continuada pode contribuir para a manutencao, criacio e alteracdo das relagcdes
estruturantes e estruturadoras do desenvolvimento profissional dos professores
(ALVARADO-PRADA, 2001) e, também, das praticas concretizadas por esses
profissionais.

Gatti e Barretto (2009) e Zabalza (2004) compartilham a perspectiva de
que a universidade é /Jocus privilegiado e de exceléncia na formagao profissional
docente. Assumindo a universidade como espa¢o de aquisi¢ao de conhecimentos
e desenvolvimento dos docentes, recai sobre o professor do ensino supetior,
especialmente aquele que atua nas licenciaturas, grande responsabilidade. E cle
que, na academia, compromete-se em ensinar e orientar os estudantes, futuros
docentes, nos seus percursos formativos. Nessa perspectiva, o processo formativo
desse profissional, que é um processo de formacao de formadores de professores,
assume relevancia e precisa ser refletido.

Assim como o docente da educagio basica, o profissional da educagio
superior — incluindo aquele que trabalha como professor formador de futuros
professores em cursos de licenciaturas — necessita apropriar-se de conhecimentos
profissionais distintos e aprofundados de modo a desenvolver uma pratica
profissional coerente e qualificada. Nessa perspectiva, segundo Gatti e Barreto
(2009), a formacao continuada assume, entdo, um cariter processual de
desenvolyimento  profissional continuo, apropriagio de novos conhecimentos e
aprofundamento de conhecimentos e praticas profissionais adquiridas.

Ponte (1994) e Noévoa (1999) dialogam ao explicitarem a nogao de
desenvolvimento profissional docente como um processo formativo constante
ao longo da carreira do professor, cujo objetivo consiste em dar continuidade
as aprendizagens profissionais realizadas na formacao inicial e aperfeicoar os
conhecimentos profissionais necessarios a pratica nos diferentes percursos
e tempos da carreira docente. Ou seja, o desenvolvimento profissional é um
processo continuo ao longo da trajetéria do(a) professor(a), que ndo se encerra
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sobtre determinada formacao ou titulacio, tornando-se essencial a constante
busca por processos que permitam a ampliacdo e revisao de praticas a partir da
apropriaciao de novos conhecimentos.

Assumindo, portanto, que os processos formativos ao longo da carreira
docente buscam, para além de suprir caréncias formativas da formacao inicial,
promover o desenvolvimento profissional do professor, a discussao sobre os
clementos que caracterizam a profissionalidade docente reveste-se de relevancia,
pois segundo Roldao (2007), ser professor nao é dom ou vocacido: é profissao
apoiada e legitimada por um complexo corpo de conhecimentos especificos
necessarios a pratica docente.

Nesse sentido, Zabalza (2004) acrescenta que no atual cenario
educacional, a formagcio inicial desempenha papel importante, mas nao exclusivo
nem prioritario no processo de formagao profissional docente. Para este autor,
a formacio comeca antes mesmo de o docente ingressar na graduacdo e se
desenvolve dentro e fora de suas disciplinas e programas. Complementa que, pelo
menos na Huropa, ja é comum as universidades possuirem mais estudantes de
pos-graduacao do que de graduacio.

Mobilizados por esses aspectos, este artigo se dedica a examinar o
aparato legal relativo a formagao de professores que atuam na educagio superior
no Brasil, buscando identificar as perspectivas de desenvolvimento profissional
para professores que atuam em cursos de licenciatura, isto é, formadores de
futuros professores. Aqui nos debrugamos sobre formaciao de formadores de
futuros professores, primeiramente porque ha caréncia de trabalhos sobre essa
tematica no campo de investigacdao da educacio. Além disso, no Brasil as dltimas
duas décadas foram muito proficuas em termos de investimentos e esforcos para
qualificar a formagdo de professores em diferentes niveis de ensino e areas do
conhecimento, concretizados por meio de uma série de politicas e programas
oficiais.

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E
PROFISSIONALIDADE DOCENTE

De acordo com Noévoa (2003), a profissao docente se exerce a partir de
uma adesao coletiva, implicita ou explicita, a um conjunto de valores e normas.
Porém, quanto mais explicitos forem tais valores, mais facil torna-se mitigar as
margens de ambiguidade que marcam a profissao docente. Nessa perspectiva,
quanto mais tacita ¢ a concepg¢do de profissionalidade docente adotada pelo
profissional, maior serd o entendimento de seus processos constitutivos enquanto
docente.
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Para Roldao (2007), a docéncia, ou seja, o ato de ensinar é o que constitui a
especificidade profissional do professor, sendo esta uma concepgao relativamente
estavel ao longo do tempo, mesmo em face das profundas mudangas estruturais
que a sociedade enfrenta. Acrescenta que o préprio conceito de ensinar também
¢ socialmente construido e mutavel. Entretanto, afirma que, transversalmente a
épocas e a culturas, ensinar constitui-se como a media¢io operada por alguém
(docente) entre o conhecimento a ser adquirido (conteudo, curriculo) e o sujeito
que aprende (aluno) (ROLDAQO, 2014). Emerge, no cerne dessa compreensio,
a perspectiva do desenvolvimento profissional, concebido como elemento
constituinte da profissionalidade docente.

Para Novoa (1999), nao é possivel imaginar uma mudanca em qualquer
cenario educacional que nio perpasse a formacio de professores. O autor chama
a aten¢do para o fato de que é preciso entender formag¢io nio apenas como
“programa de formagio” ou meramente sequéncia de agdes pontuais: é necessario
reformular a concepgio de formacao, situando-a ao longo dos diferentes ciclos
de vida e de carreira do professor, numa trajetéria de desenvolvimento pessoal e
profissional. Ou seja, integrar todas as dimensoes e conhecimentos do trabalho
pedagdgico no cotidiano da profissio docente, tornando tais dimensGes e
conhecimentos essenciais  definicio de cada docente como tal (NOVOA, 1999).

Ponte (1994) ressalta o carater de incompletude intrinseco a formagao
inicial docente. Para ele, o professor nao se torna um profissional completo ao obter
sua habilitacdo, pois as aprendizagens profissionais realizadas durante a formacao
inicial nio sdo suficientes para o efetivo exercicio de sua profissionalidade ao
longo da carreira. Nessa direcdo, esclarece que o desenvolvimento profissional
¢, portanto, uma perspectiva de reconhecimento da necessidade de aquisicoes
cognitivas diversas ao longo da carreira docente, processo este em que se atribui
ao professor o papel de sujeito central. E neste movimento que o profissional se
constitui professor de facto (PONTE, 1994).

Corroborando as ideias desses dois autores portugueses, as brasileiras
Gatti e Barretto (2009) colocam-se a favor de uma ressignificacio do que se
entende por “formacgio continuada”: uma reconceitualizacio que a remova da
funcio exclusiva de preencher lacunas da formacao inicial e a desloque para o
espectro de atividades de promocdo do potencial de crescimento do docente e de
fortalecimento de sua pratica e de sua propria identidade docente.
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O protagonismo do professor passa a ser valorizado e a ocupar o centro das
atengbes e intengdes nos projetos de formagio continuada. Novos modelos
procuram superar a légica de processos formativos que ignoram a trajetotia
percorrida pelo professor em seu exercicio profissional. Nesta concepgido de
formagio como um continuo ao largo da vida profissional, o conceito
subjacente é o de desenvolvimento profissional. O processo de formacio
¢ definido como um movimento orientado a responder aos diversos desafios
que se sucedem no que se poderia identificar como diferentes fases da vida
profissional: o inicio da carreira, o processo de desenvolvimento e os tempos
mais avancados em que o professor consolida sua experiéncia profissional.

(GATTI; BARRETTO, 2009, p. 202-203, grifo nosso).

De maneira similar, Marin (1995) enfatiza essa perspectiva, ao afirmar
que a atividade profissional do professor é algo que se refaz continuamente,
cotidianamente, mediante processos formativos formais e informais, sem
dissociacio nem dicotomia entre vida e trabalho, trabalho e lazer. Além disso,
Ponte (1994) aponta para o cariter humano do processo formativo, cujo foco
seja o desenvolvimento profissional, sugerindo que o professor nio deve ser
visto como mero recepticulo de conteudos ou de estratégias de ensino destes.
Deve, pois, ser encarado como sujeito ativo do processo de construgio e
reconstru¢ao do conhecimento, com potencialidades e necessidades diversas a
serem compreendidas e desenvolvidas.

Nessa perspectiva, a concepgio de formagio continuada transcende a
dicotomia formagao inicial-continuada, pois o amplo espectro de atividades, tanto
institucionalizadas e formais, como espontaneas, a qualquer tempo de carreira, ¢
entendido como processo formativo, dentro do contexto do desenvolvimento
profissional docente. Portanto, pensar processos formativos com base nesse
contexto significa fomentar a¢oes e atividades em que o professor possa tornar-se
sujeito ativo e central na apropriacio de conhecimentos necessatios a sua pratica
individual e social, mediante a mobilizacio do reconhecimento acerca de suas
potencialidades e fragilidades.

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E A FORMACAO DE
FORMADORES DE PROFESSORES

A produgio cientifica nacional revela certa dispersio conceitual acerca
da tematica “formacdo de formadores”. Ora o termo é adotado para designar o
processo de formacao de futuros professores (graduandos de licenciatura), ora
refere-se a formadores como quaisquer profissionais da educacio — professores
ou nio — que atuam na promogao de formacio continuada. No ambito de nossos
estudos, entretanto, nos referimos a formacao de formadores de professores para
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designar o processo de formacio continuada do docente universitario atuante em
cursos de licenciatura, ou seja, formadores de futuros professores. Por outro lado,
designar esse processo como formac¢io continuada também ¢ inadequado, uma
vez que nos parece diminuir sua importancia e centralidade dentro do conceito no
qual nos apoiamos, de desenvolvimento profissional docente continuo ao longo
da carreira docente. Portanto, a designacio que melhor caracteriza o processo
de formagao de formadores de professores, continuo e permanente segundo, a
perspectiva de Ponte (1994) e Névoa (1999), ¢ o de desenvolvimento profissional
de formadores de futuros professores.

Gatti e Barreto (2009) afirmam que a qualidade de qualquer atividade
formativa tem relagio com a formac¢io adequada dos profissionais que atuam
como formadores nessas atividades, por meio de seu dominio conceitual e pratico
e de seu envolvimento e compromisso com a formagiao de professores. Tal
comprometimento com a formac¢do de educadores requer, certamente, fortes e
positivas concepgdes de formacio e de profissionalidade docente, ou seja, daquilo
que diferencia o professor de outros profissionais, bem como um dominio da
ampla gama de conhecimentos que legitimam sua a¢do docente.

As autoras, entretanto, apontam que a formagao continuada, em especial,
carece de uma identidade sélida acerca de si propria e sobre o que é o ato de ensinar,
de quais subsidios tedricos e praticos necessita. Para além disso, afirmam também
que, na pratica, muitas vezes os formadores nao possuem os conhecimentos
tedricos ou praticos necessarios para ensinar os professores que estao formando.
Desse modo, a formacido de formadores converte-se em topico de interesse, pois
uma sélida formacdo dos formadores ¢é essencial para o desenvolvimento de
novas geragoes docentes.

Os estudos e as investigacoes sobre processos formativos para o desenvolvimento
profissional do professor indicam que o tema da formacio dos formadores
merece aten¢do. A qualidade da formacdo inicial e do desenvolvimento
profissional dos professores tem relagdo com a preparagio dos profissionais
que atuam como formadores neste trabalho, seu dominio conceitual e pratico
e seu envolvimento e compromisso com a formacio de educadores. (GATTI;

BARRETTO, 2009, p. 229).

Ainda de acordo com as autoras, mesmo quando os profissionais
dedicados a preparar (formar) os futuros professores dominam saberes inerentes
a formacao docente, necessitam eles préprios de espago e subsidios para sua
formacio e seu desenvolvimento, sendo essa uma limitacio comumente observada
nas pesquisas e que, segundo Gatti e Barretto (2009), pode ser superada com um
trabalho integrado e institucional.
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Nessa perspectiva, ¢ necessario que os professores tenham clareza de
quals sdo as variaveis que interagem em sua pratica docente. Mais do que isso: é
preciso que os formadores de professores tenham clareza desses conhecimentos e
possam embasar suas praticas neles, estimulando os futuros professores a também
refletirem criticamente sobre as bases que compbem sua pratica e que definem
a profissionalidade da classe. Tal entendimento pode trazer reflexos positivos
para as praticas dos formadores de professores, tais como maior articulacio entre
teoria e pratica, revisio dos métodos e posturas avaliativas, maior consciéncia
critica a respeito do que se ensina e do porqué se ensina e, ainda, aprofundamento
da compreensio sobre os elementos constituintes da profissionalidade docente.

Portanto, formacao dos formadores de professores assume relevancia,
pois se constitui em espaco de aquisi¢ao de novos conhecimentos, socializa¢ao
de novas praticas, reflexdo sobre a docéncia e discussiao do préprio processo de
formagao docente. Sobre isso, Zabalza (2004) concebe o espaco universitirio
como /locus privilegiado de formagao, e, portanto, os profissionais que mediam tal
formagao devem estar em pleno e continuo desenvolvimento de suas capacidades,
em constante revisao e atualizacio criticas de suas praticas pedagdgicas. Entretanto,
Gatti e Barretto (2009) advertem que a discussdo sobre o /cus ndo deve nunca
obscurecer a questao primordial do debate na tematica, que é a necessidade de se
reformular a concep¢io de formagao do professor.

No ambito da formacio de professores de nivel universitario, mais
especificamente os atuantes em licenciaturas, destacamos a importincia que as
concepgoes de profissionalidade docente possuem por impactarem diretamente
o trabalho docente. Tais concepcdes influenciam, também, o modo pelo qual os
conhecimentos subjacentes aos percursos formativos sdo promovidos dentro das
praticas pedagdgicas nos cursos de licenciatura, a medida que oferecem subsidios
a uma pratica profissional qualificada, reflexiva e significativa.

METODOLOGIA

A investigacdo seguiu a perspectiva qualitativa, uma vez que consistiu em
um processo interpretativo sobre as perspectivas de desenvolvimento profissional
de formadores de futuros professores, subjacentes as diretrizes das politicas e
dos programas de formacdo docente viabilizadas pelo Ministério da Educac¢ao
(MEC). Ou seja, a abordagem que nos orientou nao sugere a medi¢io ou afericao
dos dados, mas sim, a analise qualitativa do material empirico e as possibilidades
de significados que podem ser atribuidos a eles, pois foca o modo como a
experiéncia social é criada e adquire significado (DENZIN; LINCOLN, 2000).
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O processo de constituicdo do material empirico consistiu em uma
compilagio das politicas e programas de formacao continuada no ensino superior,
encontrados nos sites da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes), do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPq) e do MEC. Essa etapa nos forneceu uma lista de documentos
normativos que incentivam e regulamentam a formagao docente tanto no nivel de
educagio basica quanto supetiof.

Todos os sites visitados apresentam a funcionalidade de busca por
descritor. O unico descritor utilizado nas paginas destas instituicdes na internet
foi “formacido”, sendo que procedemos a leitura e andlise dos artefatos retornados
mediante a busca realizada, buscando evidenciar as perspectivas a formagao de
formadores de futuros professores.

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DO PROFESSOR DO
ENSINO SUPERIOR

Nossa analise apontou duas perspectivas de desenvolvimento
profissional para o formador de futuros professores: (i) a universidade é /Jdeus
para o desenvolvimento do formador; (ii) o desenvolvimento do formador se
concretiza mediante a realizacdo de pesquisa e producdo de conhecimento. Essas
categorias sdo evidenciadas e discutidas neste texto de forma articulada, por se
mostrarem entrelacadas em sua natureza.

Ao recotrermos ao repositorio do MEC, dois importantes documentos
trouxeram subsidios para a discussdo proposta neste texto: a Lei de Diretrizes e

Bases da Educacao (LDB) de 1996 ¢ o Plano Nacional de Educacao (PNE).

LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO (I.LDB) DE 1996

O Titulo IV da LDB — “Educacio Superior” — é dedicado inteiramente
a esse nfvel de ensino. No artigo 43, que abre o capitulo, estao definidas as
atribui¢oes da educacio superior, fortemente ligadas aos ideais de difusdo cultural,
investigagdo cientifica e desenvolvimento intelectual dentro de uma perspectiva
de formacio profissional. Destaca-se, neste capitulo, o inciso VIII (incluido pela
lei n® 13.174, de 21 de outubro de 2015), que aborda especificamente o papel das
Institui¢oes de Ensino Superior (IES) na formagao do profissional professor:

VIII — atuar em favor da universalizagio e do aprimoramento da educagio bisica,
mediante a formacio e a capacitacio de profissionais, a realizacdo de pesquisas
pedagdgicas e o desenvolvimento de atividades de extensio que aproximem os
dois niveis escolares.
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Assim, indo ao encontro dos pressupostos encontrados em Zabalza
(2004), a LDB confere ao ensino superior a responsabilidade pela formacao do
professor para atuacdo na educagdo basica. Outro destaque do capitulo IV da
LDB ¢ o inicio do artigo 54:

§ 1° No exercicio da sua autonomia, além das atribui¢oes asseguradas pelo artigo
anterior, as universidades publicas poderao:

I — propor o seu quadro de pessoal docente, técnico e administrativo, assim
como um plano de cargos e salarios, atendidas as normas gerais pertinentes e os
recursos disponiveis;

II — elaborar o regulamento de seu pessoal em conformidade com as normas
gerals concernentes; [...].

De acordo com estas diretrizes, é assegurado as IES autonomia para
compor seu quadro de pessoal docente, bem como propor planos de carreira e
elaborar seus regulamentos de pessoal. Assim, na LDB, a questio da exigéncia
ou fomento a formagio continuada para o pessoal de nivel superior fica a cargo
de cada instituicdo e suas diretrizes regulamentadoras internas. Essa perspectiva
aponta para a possibilidade de desenvolvimento profissional de formadores de
professores a ser concretizada por meio de um trabalho integrado e institucional
(GATTI; BARRETTO, 2009).

O Titulo VIda LDB—“Dos Profissionais da Educa¢ao” —, especificamente
no paragrafo unico do artigo 62 (incluido pela lei n°® 12.014, de 6 de agosto de
2009) aborda a formagao dos trabalhadores da educacio:

Paragrafo inico. A formagao dos profissionais da educagio, de modo a atender
as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educacio basica, terd como fundamentos:

I — a presenca de sélida formagao basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho;

II — a associagdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e
capacitagiao em servigo;

III — o aproveitamento da formacio e experiéncias anteriores, em instituicdes de
ensino e em outras atividades.

Destaca-se noinciso I uma perspectiva de formacao de futuros professores
centrada no desenvolvimento dos fundamentos da docéncia, abrangendo
aspectos de natureza cientifica, social e profissional. O inciso 1l coaduna com
os pressupostos de Roldao (2014), sobre a necessaria articulagdo entre teoria e
pratica, e sugere que essa articulagdo seja promovida mediante vivéncias de ensino
concretas e que se alargue para a formagao continuada. De maneira analoga, o
inciso 111 sugere também a valorizacdo de experiéncias formativas e profissionais
anteriores.
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Em conjunto, esses trés incisos apontam para uma perspectiva de
formagao inicial de professores que se apresenta como uma primeira etapa
do desenvolvimento profissional (N OVOA, 1999; PONTE, 1994), cujas
aprendizagens realizadas precisam ser ampliadas e aprofundadas posteriormente
a0 longo da carreira. Os incisos I e 11, em especifico, evidenciam que a promogao
da formacio inicial requer profissionais formadores munidos de conhecimentos
e vivéncias profissionais que lhes permitam formar as futuras geragdes de
professores.

Relativamente ao inciso I, seria muito importante que a LDB fosse
acatada neste sentido, entretanto, nem sempre tal articulacio acontece, conforme
assinalam Tanuri (2000) e Saviani (2009), ao desvelarem a tensao histérica
existente nos cursos de formacio docente. Essa tensio se expressa na alternancia
entre uma formagdo conteudista e eminentemente técnica em contraposicio a
uma formacao instrumental, esvaziada de conhecimentos cientificos ¢ centrada
unicamente em técnicas de ensino.

No artigo 62-A (incluido pela lei n® 12.796, de 4 de abril de 2013), temos
a primeira men¢ao a expressao “formacao continuada” da LDB:

Art. 62-A. A formagio dos profissionais a que se refere o inciso III do art. 61
far-se-a por meio de cursos de conteudo técnico-pedagdgico, em nivel médio ou
superior, incluindo habilitagdes tecnoldgicas.

Pardgrafo unico. Garantir-se-a formagao continuada para os profissionais a que
se refere o caput, no local de trabalho ou em instituicdes de educacio basica
e superior, incluindo cursos de educagio profissional, cursos superiores de
graduacio plena ou tecnolégicos e de pés-graduagao.

Assim, fica sob a responsabilidade da Unido oferecer formagao continuada
para os profissionais da educagdo em seus locais de trabalho, sobretudo em
universidades. Para a discussdo proposta neste texto sao de especial interesse os
artigos 65 e 66 da LDB, cuja redagio, inalterada desde a original, reproduzimos a

seguir:

Art. 65. A formacio docente, exceto para a educagio superior, incluird pratica de
ensino de, no minimo, trezentas horas.

Art. 66. A preparacio para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de
pés-graduacio, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.

A LDB primeiramente exime que a formac¢io docente para o ensino
superior contemple a pratica de ensino, comumente conhecida como “estagio” e,
na sequéncia, preconiza a prepara¢io para a docéncia superior, prioritariamente,
em cursos de pos-graduacio stricto sensu. Entretanto, quanto a disciplinas, como
“Didatica do Ensino Superior” ou “Metodologia do Ensino Superior” e analogas,
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que tratam especificamente do método de ensino para a educacdo supetiot,
inexistem garantias ou obrigacoes legais de que integrem os curriculos de todos
os programas de p6s-graduagio.

Em outras palavras, a LDB ndo obriga o professor de nivel superior a
efetuar estagio de docéncia para tal. E mesmo quando este estagio ocorre, nao
¢ suficiente. Assim, se ao futuro professor universitario ¢ facultado o estagio de
docéncia e muitos dos professores atuantes no ensino superior sio, por formagao
inicial, bacharéis e nio licenciados, supde-se que esses profissionais poderdo
alcancar a formacdo pedagdgica necessaria mediante percursos formativos por
cles definidos. Portanto, a perspectiva subjacente 2 LDB corrobora a concep¢io
de desenvolvimento profissional que transcende o paradigma da superacdo das
fragilidades dos processos formativos prévios (NOVOA, 1999; PONTE, 1994),
uma vez que concede maior autonomia ao docente universitario para delinear
seu processo formativo ao longo da carreira, recorrendo ou nao a processos
formativos inerentes a docéncia.

Por outro lado, os estagios de docéncia, obrigatérios apenas para pos-
graduandos bolsistas, nao sao garantia de aprendizagens profissionais relacionadas
a dimensao pedagogica e didatica da docéncia. De acordo com Pereira e Medeiros
(2011), esses momentos formativos sao muito mais de carater observacional do que
participativo, nos quais ha pouco tempo e espaco para discussdes aprofundadas
sobre teorias ou metodologias pedagbgicas.

Além disso, o artigo 67 da LDB preconiza que os sistemas de ensino
deverdo promover e valorizar os profissionais da educaco, assegurando-lhes
através de dispositivos, como estatutos e planos de carreira, alguns direitos, dos
quais destacamos os incisos 11, IV e V:

II - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periédico remunerado para este fimy; |...]

IV - progressio funcional baseada na titulacdo ou habilitacdo, e na avaliacio do
desempenho;

V - periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de
trabalhos |...].

E assegurado a0 docente, independentemente do nivel de educacio
no qual trabalha, direito ao aperfeicoamento profissional continuo, garantindo
licengas periddicas remuneradas para tanto. A decisao do legislador pelas licengas
converte-se, entdo, em subsidio legal que legitima a titulagdo do docente como
base para a progressiao funcional na sua carreira; preconiza, ainda, a reserva de
periodos da prépria carga de trabalho do docente para estudos, o que indica um
movimento no sentido de incentivar que a formagio nio se desvincule da pratica
pedagogica cotidiana.
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Portanto, a concepcdo de formagdo subjacente a LDB transcende a
dicotomia formacio inicial-continuada (N OVOA, 1999; PONTE, 1994), pois um
amplo repertério de atividades, formais e informais, a qualquer tempo da carreira,
caracteriza-se como processo formativo na perspectiva do desenvolvimento
profissional docente (NOVOA, 1999; PONTE, 1994; ROLDAO, 2007).

PLANO NACIONAL DE EDUCACAO (PNE) DE 2014

A versdo mais recente do PNE ¢ de 2014 (lei n° 13.005, de 25 de junho
de 2014). O artigo XXX institui as metas para o decénio 2014-2024, tanto na
educacio basica como na superior. A meta 12 ¢ de elevar, até o fim do intersticio,
em 50% a taxa bruta de matricula nas IES por jovens na faixa dos 18 aos 24 anos.
No rol das estratégias que o PNE preconiza para alcangar a meta, destacamos:

12.14) mapear a demanda e fomentar a oferta de formagao de pessoal de nivel
superior, destacadamente a que se refere a formagdo nas dreas de ciéncias
e matematica, considerando as necessidades do desenvolvimento do Pais, a
inovagio tecnoldgica e a melhoria da qualidade da educagio bésica.

A meta 13 refere-se especificamente ao ensino superior, ¢ dela
consideramos importante frisar, pela menc¢io direta aos cursos de formacio de
professores (pedagogia e licenciaturas), os seguintes aspectos:

Meta 13: elevar a qualidade da educacio superior e ampliar a propor¢ao de
mestres e doutores do corpo docente em efetivo exercicio no conjunto do
sistema de educacio superior para 75% (setenta e cinco por cento), sendo, do
total, no minimo, 35% (trinta e cinco por cento) doutores.

Hstratégias: |...]

13.4) promover a melhoria da qualidade dos cursos de pedagogia e licenciaturas
[..] combinando formagao geral e especifica com a pratica didatica, além da
educagio para as relagGes étnico-raciais, a diversidade e as necessidades das
pessoas com deficiéncia;

13.5) elevar o padrio de qualidade das universidades, direcionando sua atividade,
de modo que realizem, efetivamente, pesquisa institucionalizada, articulada a
programas de pos-graduagio stricto sensu.

Também a meta 14 do PNE objetiva estimular a ampliacio do nimero
de mestres e doutores no pafs. No item 14.12, uma das estratégias desta meta ¢é
“ampliar o investimento na formacdo de doutores de modo a atingir a propor¢io de
4 (quatro) doutores por 1.000 (mil) habitantes.” Essa estratégia remete a orientagao
da LDB sobre a formacao continuada e periédica ser assegurada ao docente de
nivel superior, inclusive com direito a licen¢as remuneradas, encontrando o PNE
respaldo e possibilidade de concretizagdo em consonancia com a LDB. Outra

682 « RBPAE-v.36,n.2,p.670-691, mai/ago. 2020



questdo que chama a aten¢io quanto as metas 13 ¢ 14 do PNE ¢ que os fomentos
ao aumento na quantidade de mestres e doutores no pais apontam para uma
interface com a promogao da pesquisa em nivel de pos-graduacio stricto sensu
como estratégia de formacao profissional do docente universitario.

A meta 18 do PNE assegura a existéncia de planos de carreira para os
profissionais da educacdo basica e superior pablicas. Duas das estratégias que
visam o alcance dessa meta sio:

18.2) implantar, nas tedes publicas de educacio bdsica e supetior,
acompanhamento dos profissionais iniciantes, supervisionados por equipe
de profissionais experientes, a fim de fundamentar, com base em avaliacio
documentada, a decisio pela efetivagio apds o estagio probatério e oferecer,
durante este petiodo, curso de aprofundamento de estudos na area de atuagio
do(a) professor(a), com destaque para os conteidos a serem ensinados e as
metodologias de ensino de cada disciplina; [...]

18.4) prever, nos planos de carreira dos profissionais da educacio dos Estados,
do Distrito Federal e dos Municipios, licengas remuneradas e incentivos para
qualificacio profissional, inclusive em nivel de pos-graduacio stricto sensu.

Novamente, os dispositivos legais nos remetem a questio da formacao
continuada permanente, prevendo licencas remuneradas e outros subsidios
para que o docente, independentemente do nivel em que atue, possa dedicar-se
integralmente a sua formagio. E notavel que para o PNE, a questio da formacio
¢ prioridade e esta sempre vinculada ao ensino superior, em consonancia com
a LDB. O item 18.2 destaca, sobretudo, a necessidade de desenvolvimento
profissional do docente da educagao superior, especificamente o formador de
futuros professores, que contempla o aprofundamento da formagao prévia, bem
como aprendizagens relacionadas a aspectos da docéncia, ndo desenvolvidos nos
percursos formativos anteriores a docéncia na universidade.

As diretrizes e acOes previstas no PNE apontam para uma ressignificacio
do paradigma de formagio docente em ambito nacional, na medida em que
deslocam o foco desse processo da funcdo exclusiva de preencher lacunas da
formagao inicial para a promoc¢ao do crescimento do docente e de fortalecimento
de sua pratica profissional (GATTI; BARRETO, 2009), mediante a realizagao de
cursos de pos-graduacio stricto sensu, realizagdo de pesquisa cientifica e produgao
de novos conhecimentos.
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CONSELHO NACIONAL DE DESENVOLVIMENTO
CIENTIFICO E TECNOLOGICO (CNPQ)

O CNPgq, por sua vez, incentiva e promove a qualificacdo profissional
e o desenvolvimento cientifico do pais, mediante a implementa¢dao de bolsas e
auxilios a estudantes e pesquisadores, a partir de programas de fomento a pesquisa
cientifica. Hssas ag¢oes, entretanto, tém foco voltado a producio de ciéncia e
tecnologia do que efetivamente ao ensino e a docéncia. Entre os programas do
CNPq, destacamos a pagina de bolsas e auxilio a pesquisadores de pds-graduacao
stricto sensu e o Programa de Iniciacdo Cientifica e Mestrado (PICME).

A secao de bolsas e auxilio do si#e descreve as modalidades e valores
de incentivo que o CNPq oferece, enfatizando sempre o direcionamento dessas
politicas de fomento a iniciagdo cientifica e ao desenvolvimento tecnolégico
(BRASIL, 2018a). Entretanto, como varias dessas bolsas destinam-se a subsidiar
a realizagdo de pos-graduacao s#ricto sensu no Brasil ou no exterior (incluindo pos-
doutoramentos), e dado o fato da prepara¢io para a docéncia no ensino superior
ocorrer, prioritariamente nesses cursos, conforme preconizado pelo artigo 66
da LDB de 1996, a distribuicdo de bolsas e auxilios constitui-se na principal
via de promogdo do desenvolvimento profissional dos formadores de futuros
professores.

O PICME, além disso, oferece a estudantes universitarios que se destacam
nas Olimpiadas de Matematica, a oportunidade de realizarem estudos avancados
em matematica simultaneamente a realizagao do curso superior, visando fortalecer
a disciplina no Brasil por meio da concessdao de bolsas de iniciacio cientifica e
bolsas de mestrado a esses estudantes. O programa é uma parceria entre o CNPq
e varios 6rgaos, incluindo a Capes (BRASIL, 2018b).

Alguns itens encontrados na pagina do programa indicam sua forte
relagdo com a formagao do docente universitario. O primeiro deles é um dos trés
objetivos do programa, de: “fortalecer a formacio de matematicos e professores
de Matematica” (BRASIL, 2018b). Na sequéncia, um dos critérios para que uma
instituicao se vincule ao PICME ¢ que ela possua programa de pos-graduacao na
area de Matematica e/ou Matematica Aplicada, recomendados pelas Capes. Assim,
devido ao vinculo direto do PICME com a Capes ¢ a pés-graduagio, ¢ novamente
nos reportando ao disposto do artigo 66 da LDB, a oferta de bolsas de mestrado
neste programa destaca-se como a principal (talvez a Gnica) modalidade especifica
do CNPq voltada a formagao de profissionais para a docéncia universitiria em
licenciaturas, especificamente na disciplina de Matematica.

684 « RBPAE-v.36,n.2,p.670-691, mai/ago. 2020



As agoes do CNPq, portanto, sugerem uma perspectiva de
desenvolvimento profissional, viabilizado pelo fomento a pesquisa e a produgio
de conhecimentos, como um processo continuo ao longo da carreira, que se
concretiza no contexto da universidade (ZABALZA, 2004). Essa perspectiva,
além de evidenciar a natureza inconclusiva do desenvolvimento profissional
docente, promovido mediante processos formais e informais de formacio que
associam aspectos da vida e do trabalho do professor (MARIN, 1995), aponta
para uma ressignificagio da nogio de formacio de formadores na medida em
que os papéis assumidos por esses profissionais na universidade tornam-se mais
amplos e complexos. Em outras palavras, a docéncia na universidade, ao sofrer
influéncias da sociedade em transformacdo e colocar-se favor da producio de
conhecimento e crescimento do pais, amplia a atuagdo do professor, que recupera
o papel de produtor de conhecimento.

COORDENACAO DE APERFEICOAMENTO DE PESSOAL DE
NIVEL SUPERIOR (CAPES)

A Capes, enquanto 6rgao vinculado especificamente a formacio e ao
aperfeicoamento do pessoal de nivel superior, oferece maior nimero de programas
e estratégias de fomento a formagao do docente universitario. De modo similar ao
CNPq, a Capes traz em seu size dados sobre seus programas de bolsas e auxilios
para estudantes e de custeio para instituicGes e eventos. Na lista de “Programas
Institucionais no Pais”, encontram-se os programas ativos de concessio de bolsas
e estimulos a formagao e suas descri¢oes mais detalhadas, dos quais destacamos
aqueles de carater ligado diretamente a pos-graduagdo stricto sensu e estagio pos-
doutoral, novamente ressaltando a responsabilidade dada em lei dessa modalidade
de ensino ser a responsavel pela preparagao de professores universitarios, e sua
interface com o elemento de incentivo a pesquisa como atividade formativa.

Além disso, na subpdgina intitulada “Programas Estratégicos” sio
listados 37 agbes e programas voltados ao aperfeicoamento do pessoal de nivel
superior no pais. Entretanto, apesar das diversas modalidades de fomento aos
programas de mestrado e doutorado, bem como de incentivo aos docentes e
discentes de pos-graduacdo, nenhuma dessas acoes ¢ especificamente voltada a
docéncia ou a formacdo docente. Os programas priorizam distintas dimensdes
de desenvolvimento cientifico ou de inovacdo com vistas ao desenvolvimento
do pafs, além de programas de incentivos a producido cientifica (periddicos e
artigos). Destaca-se, também, nesta se¢ao da pagina da Capes, agdes com foco
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na premiacdo para estudantes de pos-graduacio, que podem ser entendidas como
estimulo a formacgao e qualificacao do futuro docente enquanto discente de curso
stricto sensu. Isto é, como incentivo a formacao para o ensino superior.

Com relacdo aos programas ativos publicizados no size da Capes, que
guardam correlacio com a formagao docente, especialmente em nfvel de pods-
graduacio stricto sensu, encontramos acOes de bolsas e incentivos financeiros, como
o programa de Demanda Social (DS), o Programa de Apoio a Pés-Graduacio
(PROAP), o Programa de Suporte a Pés-Graduacido de Institui¢oes de Ensino
Comunitarias (Prosuc) e o Programa de Suporte a Pés-Graduacao de Instituicoes
de Ensino Particulares (Prosup), que concedem bolsas de auxilio financeiro para
que mestrandos e doutorandos possam se dedicar exclusivamente a sua formagio
em nivel de pés-graduacio stricto sensn. De modo analogo, o Programa Nacional
de Pés-Doutorado (PNPD) oferece bolsas para doutores em estagio pos-
doutoral (BRASIL, 2018c). Assim como no CNPq, percebe-se que os incentivos
a formacdo da Capes se vinculam, maioritariamente, a concessao de bolsas de
estudos e auxilios financeiros.

Entretanto, a Capes tem fomentado agdes que promovem a formacgao
a partir da criacio de cursos de pos-graduagio temporirios e/ou através de
facilidades no afastamento do docente universitario para que possa obter um grau
maior de titulacio. Nesse sentido, destacamos o Doutorado Interinstitucional
(Dinter) e o Programa de Formacio Doutoral Docente (Prodoutoral), que sio
duas ac¢Ges que visam incentivar a facilitar o acesso de docentes de nivel superior
com diploma de mestrado ao nivel de doutorado. O Dinter custeia programas de
doutorado de carater temporario, conforme demanda especifica e sob condi¢des
especiais, caracterizados pelo fato de parte das atividades de formacido dos
doutorandos vinculados ao programa serem desenvolvidas em institui¢do externa
aquela em que atuam. Ja o Prodoutoral, além da concessao de bolsas de estudos,
favorece a mobilidade de pessoal de nivel superior entre as IES para que obtenham
grau de doutor, como forma de incentivar a formacio docente universitiria e
atingir as metas previstas no PNE, referente ao quadro minimo de doutores dos
cursos de graduacao de IES publicas (BRASIL, 2018¢).

O Programa de Apoio a Eventos no Pais (PAEP), por sua vez, ¢ uma
iniciativa de custeio de eventos que objetiva impulsionar a realizagdo de eventos
cientificos, tecnoldgicos e culturais de curta duragio no pafs, destinados a
pesquisadores, docentes e discentes dos programas de pos-graduacao stricto sensu.
Converte-se, desse modo, em incentivo financeiro a promog¢ao de atividades
formais de formacao docente para nivel superior, como simpdsios, seminarios,
congressos, entre outras. Essas acoes corroboram a perspectiva da formacio

686 ¢ RBPAE-v.36,n.2,p.670-691, mai/ago. 2020



de formadores, pautada na producio, socializagio e treconhecimento dos
conhecimentos produzidos no ambito da pés-graduagio, concebida com uma
dimensao basilar do desenvolvimento profissional do docente universitario.

Além dos programas descritos, o size da Capes mantém histérico de
programas descontinuados relativos a formagiao docente de pessoal universitario,
dos quais também trés se destacam: Mestrado Interinstitucional (Minter), Dinter
Novas Fronteiras e o Programa de Consolidagao das Licenciaturas (Prodocéncia).
O primeiro € a versio do Dinter para facilitacio a obteng¢ao do titulo de mestre
para docentes ja atuantes em IES publicas; o segundo tratava-se de versiao
especifica do Dinter, focada em estimular a abertura de programas de doutorados
interinstitucionais em IES publicas das regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste
do Brasil, carreando recursos especificos para tais localidades. Ja o Prodocéncia,
especifico para as licenciaturas, visava o fomento financeiro a inovacao e a elevagao
da qualidade dos cursos de formacio de professores para a educacio basica, em
uma perspectiva de valorizacdo da carreira docente superior e basica (BRASIL,
2018c).

A busca pelos programas da Capes revelou que ha varios programas
extintos e outros em processo de extin¢ao. Algumas iniciativas de cursos de pos-
graduacdo interinstitucionais vém sendo sistematicamente descontinuadas, de
modo que as bolsas e auxilios acabam por ser o principal foco, quando se trata
de formacdo de pessoal para o nfvel superior. A descontinuidade do programa
Prodocéncia é também questionavel, visto que era o Gnico programa do 6rgao
com foco nas licenciaturas e cujos objetivos inclufam a “valorizacio da carreira
docente”. Entretanto, a avancarmos em 2020, essas acdes tém sido fortemente
atacadas, mediante cortes e suspensoes de recursos em todos os programas.

Ainda de acordo com as informacOes disponiveis no size da Capes
(BRASIL, 2018c¢), a instituicdo oferece incentivos financeiros na forma de
premiagoes, como o “Prémio Capes de Tese” e o “Grande Prémio Capes de
Tese”, outorgados anualmente em reconhecimento as melhores teses de
doutorado aprovadas nos cursos de pos-graduacio em cada uma das 49 areas
do conhecimento. Em parceria com instituicGes publicas e privadas, esses
prémios constituem-se de valores financeiros, bolsas e incentivos para estigios
pos-doutorais no Brasil e no exterior, premiando os alunos doutorandos e seus
orientadores. Como destaque dentro da formacao de formadores e do pessoal
de nivel superior para as licenciaturas, encontramos as premiacSes em mengoes
honrosas especiais concedidas pela Fundagio Carlos Chagas (FCC), dentro do
“Prémio Capes de Tese”, para trabalhos especificos em duas frentes: educagao
e ensino. Tais prémios constituem um importante incentivo financeiro nio sé a

pesquisa no Brasil, mas também a docéncia em nivel superior, a0 contemplarem

RBPAE - v. 36, n. 2, p. 670 - 691, mai./ago. 2020 « 687



também os professores orientadotres dos trabalhos selecionados. Além disso, é
notavel a parceria dos 6rgaos governamentais com outras institui¢des, inclusive
de fundo privado, para angariar recursos para essas premiagoes.

Portanto, a andlise sobre os programas ¢ acdes da Capes e CNPq
apontam fortemente para uma perspectiva de profissionalidade docente inerente
ao professor universitirio, a qual valoriza a pratica cientifica e a producdo de
novos conhecimentos, na medida em que privilegia o financiamento da pesquisa
institucional e em nivel de pds-graduacao, assim como o reconhecimento dos
trabalhos de maior destaque nas distintas areas do conhecimento contempladas
nesses programas. Hsses aspectos apontam para a ressignificacdo do conceito
de “formacio continuada” nos programas em curso no Brasil, atribuindo-lhe o
carater de desenvolvimento profissional docente (GATTIL; BARRETO, 2009).
Essa perspectiva valoriza o profissional professor e o coloca no centro das
atengdes e intengoes dos projetos oficiais e nao oficiais de formacio (GATTIL,
BARRETO, 2009), a0 mesmo tempo em que valoriza a especificidade da atividade
docente (SOTO et a/, 2020) na educagao superior, em especial na formacao de
futuros professores, vinculando esse processo a pesquisa.

Em sintese, a andlise evidenciou duas perspectivas de desenvolvimento
profissional para o docente da educacdo superior: a universidade constitui-se
no /locus principal para o desenvolvimento do formador de futuros professores
na medida em que se constitui em contexto para realizacdo de cursos de pos-
graduagio, programas de pos-doutorado, realizacao de parcerias institucionais ou
interinstitucionais, assim como por oportunizar ao professor formador diferentes
experiéncias profissionais em nivel de ensino e pesquisa; o desenvolvimento
do formador se concretiza mediante a realizacdo de pesquisa e producio de
conhecimento, na medida em que os incentivos se concentram na distribuicao
de bolsas de pesquisa e pos-graduacio, premiacio de trabalhos com reconhecida
contribuicio para as dreas contempladas com esses programas, realizacdo de
eventos e criagdo de peridédicos para a divulgacdo do conhecimento produzido
mediante esses incentivos.

Embora o ordenamento legal analisado priorize, de alguma maneira, a
formagao de professores universitarios, as a¢oes previstas assumem O carater
de formacdo para pesquisa, constituindo-se em um aspecto muito particular da
profissionalidade docente do formador de outros professores. Nessa perspectiva,
a formagdo do formador de futuros professores abarca: o dominio conceitual e
pratico da docéncia (GATTT; BARRETO, 2009; ROLDAO, 2014) na educagio
superior e na educagdo basica; o envolvimento e compromisso dos formadores
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com a formagio dos futuros professores; assim como o dominio e as condi¢des
para o desenvolvimento cientifico (producio de pesquisa e de conhecimento) nas
areas em que esses profissionais atuam.

Hssa perspectiva de formagio de formadores de professores, que
efetivamente caracteriza o processo de desenvolvimento profissional de
professores (N OVOA, 1999; PONTE, 1994), solicita uma concep¢ao de
profissionalidade docente ampliada e coerente, a qual evidencie a especificidade da
docéncia em cursos de formacio de professores em tempos de mudanga. Ou seja,
uma profissionalidade que considere os distintos elementos necessarios a pratica
docente (ROLDAO, 2014) em cursos de licenciatura, que tem 20 mesmo tempo
um duplo compromisso: formar para a docéncia na educagio basica e formar para
a pesquisa. Portanto, pensar processos formativos com foco em desenvolvimento
profissional docente para o formador de futuros professores significa fomentar
acoes e atividades em que o professor possa tornar-se sujeito ativo e central na
apropriaciao de conhecimentos necessatios a sua pratica profissional. Além disso,
essas agOes precisam estar apoiadas e voltarem-se para as especificidades da
profissionalidade docente em cursos de formagao de futuros professores, bem
como promover reflexdes sobre as potencialidades e fragilidades desse processo
em um contexto social, politico e econémico em transformacao.

CONSIDERACOES FINAIS

No Brasil, as perspectivas de desenvolvimento profissional de formadores
de futuros professores, evidenciadas mediante a andlise sobre as diretrizes
educacionais para o ensino superior (LDB e PNE) e dos programas e a¢oes da
Capes e do CNPq so: a universidade constitui-se em /ocus principal e privilegiado
de desenvolvimento profissional do formador de futuros professores; e¢ o
desenvolvimento do formador se concretiza mediante a realizacido de pesquisa,
producdao de conhecimento, divulgacio e reconhecimento do conhecimento
produzido. Essas duas perspectivas, indissocidveis entre si, uma vez que a
producio de conhecimento ¢ inerente a universidade, desvelam uma concepgiao
mais alargada da profissionalidade docente em cursos de licenciatura (voltados a
formacio de futuros professores. Essa concepgdo valoriza a atividade docente
universitaria vinculada a pesquisa e produgio de conhecimento, a0 mesmo tempo
em que resgata e valoriza a universidade como lugar para o crescimento pessoal e
profissional dos professores, que assume uma dupla fun¢io nesse nivel de ensino:
formar para a profissao e para a pesquisa.
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Além de evidenciar a natureza inconclusiva e dindmica do processo
de desenvolvimento profissional docente, essa perspectiva aponta para uma
ressignificacao do conceito de formagao de formadores de futuros professores
na medida em que os papéis assumidos por esses profissionais na universidade
tornam-se mais amplos, plasticos e complexos. Em outras palavras, a docéncia na
universidade, ao sofrer influéncias da sociedade em transformacio e colocar-se
a favor da producio de conhecimento e crescimento do pafs, amplia o papel do
professor, que se torna produtor, disseminador e critico do conhecimento.
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Resumo: O pensamento académico contemporaneo sugere que o professor nio
pode limitar-se apenas a dar aulas. E necessario também que crie um ambiente
de aprendizagem no qual o aluno seja levado a compartilhar conhecimento em
sala de forma aberta, fluida e espontanea, acompanhado por igual crescimento
de sua compreensio como elemento ativo-participativo no aprendizado
construido a partir desse ambiente. A presente pesquisa objetivou compreender
as implicagdes do ambiente fisico de aprendizagem na formagio de mestres
profissionais de administracio. Os dados foram coletados por meio de entrevistas
e foram analisados qualitativamente. Os resultados indicam que a disposi¢ao do
mobilidrio de forma circular em sala de aula, articulada a partir da organizagao
mobiliar formalmente estabelecida, constitui um ambiente eficazmente dinimico
de aprendizagem em que ha um nitido desenvolvimento da interagao de forma
mais ativa e participativa dos alunos no encadeamento da condu¢io da aula,
oportunizando a gestdo de espagos de ensino benéficos a aprendizagem.

Palavras-chave: Ambiente Fisico de Aprendizagem; Ambiente de Aprendizagem;
Formagio de Mestres Profissionais.

Abstract: Contemporary academic thinking suggests that the teacher cannot be limited to
teaching. It is also necessary to create a learning environment in which the student is led to
share knowledge in the classroom in an open, fluid and spontaneous way, accompanied by an
equal growth in his understanding as an active-participative element in the learning built from
that environment. This research aimed to understand the implications of the physical learning
environment in the training of professional masters of administration. The data were collected
through interviews and were analyzed qualitatively. The results indicate that the arrangement
of the furniture in a circular way in the classroom, articulated from the formally established
Jurniture organization, constitutes an effectively dynamic learning environment in which there
is a clear development of the interaction in a more active and participatory way of the students
in the chain. conducting the class, enabling the management of teaching spaces beneficial fo
learning

Keywords: Physical 1.earning Environment; 1earning Environment; Training of
Professional Masters.
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Resumen: E/ pensamiento académico contempordneo sugiere que el profesor no puede
limitarse a enseiiar. También es necesario crear un ambiente de aprendizaje en el que el alunno
sea conducido a compartir conocimientos en el anla de manera abierta, fluida y espontinea,
acompanado de un igual crecimiento en su comprension como elemento activo-participativo en
el aprendizaje construido desde ese ambiente. Esta investigacion tuvo como objetivo comprender
las implicaciones del entorno fisico de aprendizaje en la formacion de maestros profesionales en
administracion. 1os datos se recolectaron mediante entrevistas y se analizaron cualitativamente.
Los resultados indican que la disposicion del mobiliario de forma circular en el anla, articulada
a partir de la organizacion del mobiliario formalmente establecida, constituye un ambiente de
aprendizaje efectivamente dindmico en el que hay un claro desarrollo de la interaccion de forma
mids activa y participativa de los alumnos de la cadena. la conduccion de la clase, posibilitando
la gestion de espacios diddcticos beneficiosos para el aprendizae.

Palabras-clave: Entorno de aprendizaje fisico; Ambiente de aprendizaje; Formacion de
Maestros Profesionales.

INTRODUCAO

Um ambiente centrado no desenvolvimento do aprendizado deve
enfatizar os individuos como construtores do seu conhecimento, assim como a
importancia do contexto na formagao destes e a natureza essencial da experiéncia
nesse processo. Em espacos de ensino tradicionais, os alunos muitas vezes no tém
a oportunidade de desenvolver uma aprendizagem ativa, pois apenas absorvem as
informacGes que lhe sdo apresentadas passivamente (FENWICK, 2003), apesar
de estarem inevitavelmente envolvidos em alguma forma de direcionamento de
aprendizagem no ambiente.

Os individuos em idade adulta devem estar inseridos em um ambiente
que desenvolva um contexto educacional capaz de melhorar o seu processo de
aprendizagem e que responda aos desafios profissionais e, ao fazé-lo, construa
e transforme a compreensio do seu conhecimento e que ndo apenas os leve a
adquirir e acumular informacbes (LOYENS; GIJBELS, 2008). Esse processo
vai além das caracteristicas curriculares, uma vez que reflete sobre a natureza da
aprendizagem, a estrutura do ambiente e o papel dos sujeitos no processo de
formacao e aprendizagem (HANNAFIN; LAND, 1997).

O ambiente da sala de aula deve refletir essas caracteristicas nio sé por
facilitar a adogao de abordagens de aprendizagem, mas também por proporcionar
aos alunos o aprimoramento de seus conceitos de autoaprendizagem (DART
et al,,1999). O individuo, ao se envolver no processo de aprendizagem, deve
ter a consciéncia de que também esta inserido em contextos que podem ser
benéficos a si proprio, uma vez que envolvem estratégias de ensino-aprendizagem
diversificadas para ampliar as interacSes individuais e estimular a iniciativa ¢ a
participagdo de forma mais ativa em sala. Ambientes de aprendizagem eficazes
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devem oferecer aos sujeitos oportunidades de alcangar seu potencial como
aprendizes (WARGER; SERVE; DOBBIN, 2009; LOMAS; OBLINGER, 2000).
Tal ambiente de aprendizagem difere em alguns pontos de um espaco gerido de
forma tradicional, pois nio foca principalmente na transferéncia de informacao,
mas na obten¢ao de experiéncias reais; o didlogo nao é baseado em um mondlogo,
mas na interacdo entre professor e aluno; o foco é na orientacio continuada;
ndo considera s6 a cognicdo, mas também as emogoes; e centra-se na criagio de
mais op¢Oes dinamicas para o aprendizado e na promogao da participagdo mutua
(KUIJPERS; MEIJERS; GUNDY, 2011).

A proposta de construir um ambiente de aprendizado mais dinamico ¢
participativo pelos alunos leva a reflexdo sobre como sujeitos em idade adulta,
enquanto aprendizes, veem a ruptura com o layout utilizado tradicionalmente em
sala de aula (professor atuando como ponto central no processo de aprendizagem)
e a formacdo de ambientes mais dinamicos, nos quais a estrutura mobiliar da
sala ¢ disposta em circulos no intuito de estimular a interagdo e a participagiao
ativa dos alunos durante seu processo de aprendizado, oportunizando a gestdo
de espacos de ensino benéficos. Esse esforco direcionado para a compreensiao
de como adultos respondem a gestdo e as transformagdes do espaco fisico que
compdem o ambiente de aprendizagem leva ao seguinte questionamento de
pesquisa: como o ambiente fisico de aprendizagem contribui para a formacao
de mestres profissionais de administragao? Para responder a esta questao, tem-se
como objetivo compreender as implicacoes do ambiente fisico de aprendizagem
na formagdo de mestres profissionais de administracao.

Nas se¢des que seguem, apresentam-se o ambiente de aprendizagem,
sua dimensao fisica de aprendizagem, além dos procedimentos metodolégicos
adotados na pesquisa e as considera¢Ses inferidas sobre o fenomeno estudado.

AMBIENTE DE APRENDIZAGEM

Existe pouco consenso sobre o que constitui um ambiente de
aprendizagem, que tipos de limites podem ou devem ser estabelecidos, quais sdo os
elementos-chave e como eles interagem, o que pode ser resultado da complexidade
envolvida nos processos de ensinar e aprender (DAY, 2009). O termo ambiente de
aprendizagem nio é novo, uma vez que engloba significados e defini¢bes nas mais
diversas situagdes e contextos. Abrange recursos de aprendizagem e tecnologias,
meios de ensino, modos de aprendizagem, e conexdes com contextos sociais e
globais, incluindo ainda dimensdes comportamentais e culturais humanas, além do
papel fundamental da emocido no aprendizado (WARGER; SERVE; DOBBIN,
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2009). Logo, sua compreensao como conceito envolve pesquisas que variam da
perspectiva metodolégica educacional, psicoldgica, para a mais sociolégica ou
antropologica (RADOVAN; MAKOVEC, 2015).

O termo contexto de aprendizagem ou ambientes de aprendizagem,
até duas décadas atrds, ndo aparecia na literatura educacional dominante
(RADOVAN; MAKOVEC, 2015). O termo tem sido usado livremente no
discurso educacional por causa do uso emergente das tecnologias da informagio
para fins educativos (KUUSKORPI; FINLAND; GONZALEZ, 2011), bem
como do reconhecimento do ambiente como um local onde a aprendizagem
acontece, por meio da percepgio comum dos sujeitos sobre ele (FRASER, 2002),
ao se referir a todos os aspectos do contexto que influenciam o cumprimento
de metas de aprendizagem dentro de um conteudo especifico ou area tematica
(KOCK; SLEEGERS; VOETEN, 2004).

O campo de desenvolvimento do ambiente de aprendizagem tem sido
moldado por varias figuras de relevante influéncia nos dltimos anos. Diversos
estudos foram realizados para examinar a influéncia que o ambiente teria, por
exemplo, sobre a fixacdo de metas (MAEHR; MIDGLEY, 1991), estratégias de
ensino (VARUGHESE; FEHRING, 2009), caracteristicas de aprendizagem em
grupos, classes e ambientes escolares (PERRY; VAN de KAMP, 2000; SHERA,
2014) que contribuiram com o incremento de pesquisas e estudos sobre a tematica
(WOLF; FRASER, 2008). Essa diversificacio de estudos durante os ultimos
anos sobre o ambiente de aprendizagem levou o campo a sofrer um notavel
crescimento, que possibilitou por a disposicdo uma variedade de questionarios
validos e aplicaveis amplamente no intuito de realizar avaliagdes das percepgoes
dos alunos de seu ambiente de aprendizagem em sala de aula (WOLF; FRASER,
2008). O ambiente passou a set, de alguma forma, determinado pela percep¢ao
dos individuos que agem sobre ele, o que estaria intimamente relacionada com
o seu resultado de aprendizagem (RADOVAN; MAKOVEC, 2015; WOLF;
FRASER, 2008).

Ressalta-se ainda que o ambiente de aprendizagem esta situado dentro
de um contexto especifico de ensino-formagao que, por sua vez, esta inserido
num contexto ainda mais amplo, por envolver fundamentos sociais, psicolbgicos
e tecnolégicos na aprendizagem, fatores que se deve ter em mente tanto na
compreensao do ambiente quanto ao se considerar uma atividade de aprendizagem
(TISDELL, 1995). Assim como a aprendizagem, o ambiente ndo é um conceito
unidimensional, uma vez que existem multiplas dimensdes que devem ser
entendidas holisticamente, a fim de captar a verdadeira natureza da relacio entre
essas duas dimensoes (HIEMSTRA, 1991), bem como suas influéncias sobre os
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individuos. Para fins desta pesquisa, optou-se em estudar a dimensao fisica do
ambiente. A se¢do a seguir traz algumas consideragdes acerca do ambiente fisico
de aprendizagem.

AMBIENTE FISICO DE APRENDIZAGEM

O contexto do ensino tem ampliado seu alcance no intuito de ndo
depender tnica e exclusivamente de um modelo que tem por base um aprendizado
estatico e mecanizado, uma vez que, no ambito educacional, especialmente,
a aprendizagem ganhou configuracGes que transformaram a forma como os
individuos aprendem, ja que estes podem influenciar-se mutuamente e sofrer
influéncias (MERRIAM; BIEREMA, 2014). Toda aprendizagem ocorte em um
ambiente com caracteristicas fisicas quantificaveis e perceptiveis, ou seja, a todo
momento os sujeitos sao envolvidos pelas informag¢des do meio, que podem
afetd-los emocionalmente, com consequéncias cognitivas e comportamentais
importantes (GRAETZ, 20006).

Ao abordar a contribuicio da estrutura fisica no aprendizado dos
individuos, delimitam-se alguns pontos de relevancia significativa como:
mobilidrio, disposicio das cadeiras em sala, actstica, tal como um ambiente
que de alguma maneira exerca influéncia na aprendizagem (KUUSKORPI
FINLAND; GONZALEZ, 2011; LOMAS; OBLINGER, 2006). A composicio
de um ambiente de aprendizagem tem por objetivo potencializar a forma como o
aprendizado dos individuos se desenvolve. Sua disposic¢ao fisica deve proporcionar
um ambiente agradavel, transformador, experiencial, construtivo, adequadamente
propicio paraa ocorréncia dos diversos tipos de aprendizados formais, ndo-formais
e informais. Tais caracteristicas tém o potencial de fomentar o desenvolvimento
do aprendizado na dimensio fisica do ambiente de aprendizagem.

Em um sentido mais restrito, um ambiente fisico de aprendizagem
¢ visto como uma sala de aula convencional, que normalmente tém requisitos
relativamente simples como uma linha de visao, uma boa acustica e um ponto
focal na parte da frente da sala (LOMAS; OBLINGER, 2006). Em um sentido
mais amplo, é entendido como uma combinagio de sistemas formais e informais
de educagao, por meio dos quais a aprendizagem tem lugar dentro e fora do
contexto de aprendizagem (KUUSKORPL FINLAND; GONZALEZ, 2011).

Em um ambiente de aprendizagem, a estrutura fisica faz referéncia aos
espacos, equipamentos e ferramentas de dentro da instituicdo, que precisam ser
equipados com estagoes de trabalho e areas modulares com assentos confortaveis,
versateis, resistentes, duraveis e faceis de reparar. Deve ser possivel adaptar o
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mobilidrio a diferentes configuragoes e métodos de trabalho que contribuam
para apoiar a aprendizagem individual e em grupo (KUUSKORPI; FINLAND;
GONZALEZ, 2011).

O conceito de ambiente fisico de aprendizagem tem evoluido para uma
estrutura ainda mais complexa, ao incluir atividade de didatica mais dinamica e
estratégias de ensino ativas, além de estimular uma maior reflexividade por parte
dos alunos, onde os sujeitos podem participar no processo de aprendizagem,
tanto direta como indiretamente por meio da reflexdo posterior das atividades
estabelecidas em sala (KUUSKORPIL; FINLAND; GONZALEZ, 2011). A
dimensio fisica refere-se ao espago real por meio do qual a aprendizagem acontece
(MERRIAM; BROCKETT, 2007). Assim, quando os ambientes fisicos oferecem
recursos e possibilidades que apoiam novos métodos de ensino e objetivos de
aprendizagem, tanto professores quanto alunos passam a vivenciar um espago
dinamico, no qual os métodos de trabalho sio orientados ao contexto e integragao
do grupo. A secio a seguir apresenta o caminho metodolégico percorrido para a
realizagdo da pesquisa.

PROCEDIMENTO METODOLOGICO

Estase¢do do trabalho possui como proposta apresentar os procedimentos
metodolégicos utilizados para a estruturacio do referencial tedrico, coleta de
dados e analises dos resultados.

A presente pesquisa caracteriza-se como uma investigacdio de cunho
qualitativo. A escolha pela pesquisa qualitativa justifica-se por ndo se utilizar de um
conjunto de técnicas especificas, mas sim de um enfoque que busca compreender
fenémenos sociais (VERGARA, 2005), uma vez que se almeja entender como
as pessoas constroem, atribuem significados e interpretam as suas experiéncias
(MERRIAM, 2009; GODOI; BALSINI, 2000). O interesse esta em compreender
os fenémenos sociais, tendo como foco os significados construidos pelos sujeitos
a partir das experiéncias vividas ou sentidas nos diversos contextos em que se
inserem.

Participaram dessa pesquisa ex-alunos do Mestrado Profissional em
Administracdio (MPA) da Universidade Federal da Paraiba, num total de onze
entrevistados das turmas 1, 2 e 3. A escolha por ex-alunos de turmas diferentes
teve o intuito de trazer uma visdo ampla das experiéncias vividas nesse ambiente
em perfodos distintos do MPA.

As entrevistas foram realizadas a partir de um roteiro semiestruturado
elaborado a partir do referencial proposto, e tiveram duragdo aproximada de 40
min cada. Salienta-se que os nomes dos entrevistados nao foram identificados por
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questdes de privacidade e respaldo profissional. Assim, nos resultados da pesquisa,
estes sdo identificados como E1, E2, E3, E4, E5, Eo, E7, E8, E9, E10, E11. A
selecdo dos entrevistados se deu de forma intencional e por acessibilidade, tendo
como critério de escolha os ex-alunos que concluiram o curso até 2014, por serem
as turmas iniciais a concluirem o programa e se tornarem mestres profissionais.

Para a apreciagdo dos resultados, utilizou-se a andlise compreensiva-
interpretativa proposta por Silva (2006), a qual ocorre a partir de cinco momentos:
no primeiro, realizou-se a transcricao da entrevista, leitura e releitura do protocolo
da entrevista e a transformacdo destes em protocolo codificado. No segundo
momento, foi feita a releitura dos protocolos codificados para identificagio
de temas. No terceiro, realizou-se o agrupamento dos relatos dos sujeitos
entrevistados em categorias de andlise. No quarto momento, a estruturacio dos
resultados em um texto acerca de cada tema das categorias de andlise. E, por fim,
no quinto momento, ocorreu a analise compreensiva-interpretativa dos resultados.

Na seco seguinte sao apresentados os resultados da pesquisa, bem como
a analise compreensiva-interpretativa realizada a partir dos discursos.

RESULTADOS DA PESQUISA

O ambiente ¢ de alguma forma determinado pelas percepcdes dos alunos
que atuam nesse meio, as quais se relacionam diretamente com os tresultados
da aprendizagem (RADOVAN; MAKOVEC, 2015; WOLF; FRASER, 2008),
podendo facilitar tal aprendizagem, ao proporcionar um ambiente agradavel
e colaborativo para que o aprendizado seja construido de forma ativa pelos
individuos, ou podem levar a um contexto que cause certa inconstincia ou
ansiedade, ao lidar com algo novo ou fora do comumente esperado do ponto de
vista individual.

Um ambiente que viabilize o didlogo, que seja agradavel em termos
ergonémicos, um local com boa iluminacao, arejado, amplo, confortavel, com
recursos ¢ equipamentos tecnolégicos, em que haja compartilhamento de
conhecimento, que transmita confianca e facilite a ocorréncia do aprendizado,
além da figura do professor como parte integrante do ambiente, sdo alguns dos
elementos ressaltados pelos entrevistados em seus discursos a respeito do que
consideram como um ambiente fisico propicio para a aprendizagem.

Outra questio relacionada a composi¢io fisica do ambiente refere-se
a disposicdo das cadeiras em sala. Para Chism (20006), a visdo da sala de aula
com cadeiras dispostas de forma enfileirada com uma mesa na frente e, por tras
dela, um quadro negro, transmite uma abordagem pedagogica segundo a qual o
instrutor ou professor fala ou demonstra e o aluno escuta e observa. Isso fica
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evidente nos relatos a seguir: “As cadeiras em frente ao professor nio é um
ambiente muito propicio para haver um didlogo, porque acaba ficando um ao
lado do outro” (E7). “|...] mas o espaco fisico que nos foi ofertado foi esse: uma
sala de aula comum com cadeiras dispostas, até mesmo as cadeiras eram dispostas
da maneira tradicional, em que o professor ficava na frente e os alunos sentados”
(E3). “O espagco fisico de aprendizagem ¢é simples, mas ¢ adequado, em minha
opinido. Ou seja, nio restringe o aprendizado. Tem aparelho de ar-condicionado,
quadro branco, projetor etc., e as cadeiras eram enfileiradas como em uma sala de
aula normal” (E5).

A disposi¢do das cadeiras de maneira tradicional, enfileiradas, permite
a criacdo de uma relacio unilateral no ambiente. Uma forma de potencializar a
dindmica da sala e do aprendizado nesse contexto que faria mais sentido, segundo
Chism (20006), seria construir um ambiente suscetivel a reconfiguracdes rapidas
que suportem diferentes tipos de atividades em sala. Essa composicao estrutural
do ambiente fisico de aprendizagem foca em atuar como palco para a constru¢ao
do conhecimento, possivel por meio da visdo de que a composicao fisica ndo se
limita somente a caracteristicas ergonomicas como luminosidade, temperatura do
ambiente, entre outras, mas também inclui o layout e a disposi¢ao circular dos
moveis no contexto da sala de aula.

A formacao das cadeiras em forma de circulos contribui na dinamica
da sala, além da influéncia no comportamento e na participa¢io dos alunos na
aula. Esse tipo de disposi¢aio modular tira a centralidade da figura do professor,
permitindo uma visao do grupo de forma igual como um todo e uma maior
interatividade face a face entre os individuos em sala de aula. Essa percepgao fica
evidente nos relatos dos entrevistados a seguir: “Em circulos com outras pessoas
lado a lado vocé pode olhar olho no olho e interagir mais” (E10). “Houve algumas
aulas que houve essa modificacio nessa centralidade que foi tirada do professor
e foram abertos circulos onde houve uma maior interacao” (E5). “Houve em
algumas aulas essa mudanca dessa logistica da sala, mas em outras nio, era um
ambiente tradicional de professor e aluno” (E11).

Essa visao tem ganhado cada vez mais foco nas discussoes académicas,
devido ao reconhecimento da necessidade da criacio de ambientes de
aprendizagem que permitam uma interagdo mais direta entre professor e alunos
(CHISM, 20006). A formagdo em circulos no ambiente da aula possibilita maior
troca de ideias, proximidade entre os individuos tanto internamente ao contexto
da sala de aula como externamente a ele, por meio da motivagdo e participagio
dos alunos de forma dinamica e enriquecedora.

As intera¢oes por meio da disposicao circular tém grande potencial de
favorecer a aprendizagem a partir da discussio, da troca de ideias, dos relatos
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de experiéncias e do compartilhamento do conhecimento de forma individual e
coletiva. A circularidade na disposi¢do das cadeiras no contexto do ensino como
sendo favoravel a aprendizagem pode ser percebida nas falas que seguem: “Na
sala de aula geralmente fazfamos circulos, trocivamos ideias e tinha até mesmo
a questdo da acustica porque muitas vezes nao entendiamos o que fulano estava
querendo dizer e tal, muitas vezes se acabava fazendo comentarios equivocados
porque vocé entendeu uma coisa diferente daquilo que ele disse realmente”
(E2). “A gente utilizou algumas vezes que eu me recordo a formag¢ao em U e em
circulos também para formar grupos e duplas e essa interacdo em circulos eram
muito boas e favoreciam a aprendizagem, em que as cadeiras elas ndo ficavam
dispostas s6 na forma como elas estavam por ser uma sala de aula, ja que nio era
um auditério com cadeiras fixas e tal” (E4). “As vezes tinham (si¢) professores que
gostavam de fazer circulos. Como eu gostava de debates, a formac¢ao em circulo
era bem mais favoravel e fazia com que todos se motivassem e participassem mais
e se sentissem mais aptos a falar porque estavam em circulos, af a aula ficava mais
enriquecedora com a contribuicdo de cada pessoa” (E1).

Esse tipo de formacio circular no contexto da sala de aula apresenta
varias oportunidades que possibilitam usos diversificados do ambiente fisico,
a partir das relagoes estabelecidas por meio da reconfiguragio do espaco no
desenvolvimento da aprendizagem, as quais podem direcionar a projecao de
espacos mais dinamicos e interativos, ao permitit o acesso e a aplicagdo de
diferentes abordagens em sala. As relagdes estabelecidas no ambiente fisico
permitem maior interagdo e a construcdo de um ambiente mais enriquecedor
(RADOVAN; MAKOVEC, 2015).

A importancia que a disposi¢io do mobiliario exerce sobre o aprendizado
reflete-se sobre a motivagdo e o interesse participativo em sala estimulado
pela formacido de circulos, que remetem a uma visio do todo de forma igual,
enriquecendo ainda mais a dinamica contextual da sala e, dessa forma,
proporcionando uma maior integragao entre as partes constituintes do ambiente.
Essa percepcio fica evidente na fala a seguir: “Quando vocé coloca as cadeiras
dispostas dessa outra maneira, ou seja, em circulo, vocé possibilita essa interagao
até mesmo no olhar, vocé se sente mais proximo” (E9).

Para Chism (2000), a disposicio mobiliar do ambiente fisico de
aprendizagem deve ser considerada com o mesmo foco na aprendizagem que
a formacio curricular na formacio dos individuos. O ambiente fisico deve ser
percebido como um fator critico, que afeta o aprendizado e exerce sobre este um
forte impacto, a medida que pode criar um ambiente mais dinamico, propicio para
o desenvolvimento do didlogo e mais interativo entre os alunos-professor-alunos.
Além disso, tem o potencial de fomentar uma maior integragio dos individuos
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com o contexto em que se almeja desenvolver a aprendizagem e com a realidade
das pessoas na compreensio do todo.

Tal visio ¢é perceptivel no relato do entrevistado a seguir: “Tinha
professor que chegava e fazia uma roda com todos os alunos e tentava discutir a
partir das experiéncias dos alunos [...], mas eu acredito que a aprendizagem era
mais verdadeira por causa daquele didlogo e da realidade das pessoas e daquela
interagdo entre elas e com o professor” (ES).

Construir no ambiente de aprendizagem um espaco, a partir da
reconfiguracio do mobilidrio em sala de aula, possibilita uma visao do todo de
maneira uniforme, ampla, ao permitir que os alunos se vejam mais envolvidos,
mais livres e mais impulsionados a se expressarem e a exporem suas opinides. A
disposicao do mobilidrio no formato circular em sala de aula propicia a criacao de
um sentimento de inser¢io maior no contexto de aprendizagem, levando o aluno
a adotar uma postura mais ativa no seu proprio processo.

Assim, o aprendizado proporcionado na dimensao fisica do ambiente
encaminha os individuos para a vivéncia de acoes voltadas ao convivio coletivo,
de forma relacional, em que o conhecimento ¢ compartilhado a partir dos
relacionamentos e das relagdes interpessoais construidas em sala de aula. Além
disso, as experiéncias de aprendizagem a partir da interacio oportunizada
pela formagao circular do mobilidrio em sala de aula tém grande potencial
transformador do conhecimento dos sujeitos ao originar reflexGes acerca de suas
proprias agoes, tendo por base a visio de outros ao relatarem suas experiéncias
de vida durante suas atuagdes profissionais ou até mesmo no campo pessoal. A
Figura 01 a seguir retrata bem a descricio do ambiente fisico de aprendizagem a
partir da formacéao de circulos em sala.
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Figura 01 - Visdo do Ambiente de aprendizagem dos alunos em sala de
aula a partir da formagao de circulos
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Fonte: Elaboragdo prépria, 2019.

A formagao de circulos no ambiente de aprendizagem permitiu tanto
ao professor quanto aos alunos estabelecerem uma relacio mais interativa, ao
romper com a estrutura hierarquizada imposta pela disposicao tradicional do
mobiliario, permitindo criar um ambiente no qual o compartilhamento das
experiéncias e do conhecimento sio oportunizadas pela amplitude da nova
relagdo. Além disso, viabiliza aos alunos um ambiente de aprendizagem marcado
pela igualdade, que origina a visao do todo e no qual as discussoes podem fluir
espontaneamente. Tal configuragdo tende a provocar maior interagdo com o
grupo, dando abertura expressiva e possibilidade de argumentar livremente e,
consequentemente, fomentando uma participacdo mais ativa em seu processo de
ensino-aprendizagem dentro deste novo ambiente. Essa transformac¢io somente
foi possivel a partir da aproximagio da relagdo professor-aluno nesse espago.

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados desta investigacio revelam que a reconfiguracio da
arquitetura mobiliar fisica do ambiente contribui para uma aprendizagem vivencial
balizada por aspectos estruturais com potencial transformacional na forma como
o conhecimento é construido a partir das condi¢des experienciadas nesse espaco
fisico.
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A criacio de um ambiente em que alunos e professores sejam capazes
de se envolver verdadeiramente em relagdes que ajudem a ambos a se sentirem
bem e emocionalmente a vontade em sala para a realizacdo de suas atividades
tem se configurado cada vez mais como um ponto crucial para o processo de
ensino-aprendizagem dos individuos. O ambiente a ser ofertado aos individuos
deve viabilizar o surgimento de reagdes emocionais positivas, no qual os alunos
sintam-se motivados, seguros e confortaveis durante o processo de aprendizagem,
sendo, assim, um contexto fértil para o desenvolvimento do conhecimento. Tal
percepcao permite uma visao reflexiva de que a forma como se molda o ambiente
fisico transforma o aprendizado a ser desenvolvido e, consequentemente, a forma
como a aprendizagem acontece nesse ambiente.

A partir da reflexio acerca do ambiente fisico no aprendizado, foi
possivel caracteriza-lo como sendo um ambiente no qual o papel do docente
assume destaque no processo de formacio. A figura do professor é vista como
parte responsavel na constru¢io do conhecimento, como um dos protagonistas
principais durante a formacdo dos individuos, assim como nas experiéncias
vivenciadas no decurso do processo de formacao no programa.

Ademais, a tentativa de proporcionar um ambiente favoravel ao processo
de aprendizagem é tarefa complexa. Tal iniciativa exige que educadores de
profissionais adultos nio atentem somente para os espacos fisicos nos quais a
aprendizagem tem lugar, mas também para um conjunto de atitudes, percepcdes,
conhecimentos, valores, crengas, entendimentos e normas que sao compartilhadas
culturalmente e exercem influéncias sobre comportamentos, agoes, decisdes e a
forma como individuos conduzem sua atuacdo social e profissional.
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Resumen: Este artigo verifica o nivel de incorporacio do conceito de planejamento
estratégico pelas secretarias municipais de educacio da regido metropolitana de
Sio Paulo, além de tracar o perfil dos seus gestores. A metodologia utilizada teve
énfase nos aspectos quantitativos de natureza aplicada do tipo descritiva. Foi
aplicado questionario estruturado aos dirigentes de educacio, indicando que o
comando ¢ tipicamente feminino e com graduagio completa. O estudo sugere
uma pratica de planejamento estratégico consolidada entre os gestores, porém
com vulnerabilidade em sua aplicacio.

Palabras-clave: Plancjamento estratégico; Profissionalizagio da  gestio
educacional; Melhoria da escola publica.

Resumo: This article verifies the level of incorporation of the concepts of Strategic Planning
by the Municipal Secretariats of Education of the Metropolitan Region of Sao Paulo, in
addition to outlining the profile of its managers. The methodology used had an emphasis on the
quantitative aspects of the applied nature of the descriptive type. A structured questionnaire
was applied to the Education Offficers, indicating that the command is typically female and with
Jull graduation. The stndy suggests a consolidated Strategic Planning practice among managers,
but with vulnerability in its application.

Palavras-chave: Strategic planning Professionalization of Edncational Management;
Improvement of Public School.
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Abstract: Este articulo verifica el nivel de incorporacion de los conceptos de planificacion
estratégica por parte de las secretarias municipales de educacion de la Regidn Metropolitana
de Sao Panlo, ademdis de describir el perfil de sus gerentes. La metodologia ntilizada hizo
hincapié en los aspectos cuantitativos de la naturaleza aplicada del tipo descriptivo. Se aplicd nn
cuestionario estructurado a los oficiales de edncacion, lo que indica que el comando es tipicamente
Sfemenino y con una graduacion completa. El estudio sugiere una préctica consolidada de
Planificacion Estratégica entre los gerentes, pero con vulnerabilidad en su aplicacion.

Keywords: Planificacion estratégica; Profesionalidad de la Gestion Educativa; Mejoria de
la escuela pitblica.

INTRODUCAO

Este artigo tem como objetivo verificar o nivel de incorporagdo dos
conceitos de planejamento estratégico pelas secretarias municipais de educagao
da regido metropolitana de Sio Paulo (RMSP), assim como tracar o perfil de
seus dirigentes. Os gestores da educacdo tém um grande leque de atribuicoes e
responsabilidades que exigem formacio técnica, conhecimentos administrativos,
capacidade de formulagdo e gestdo das politicas publicas educacionais. Cabe
a Secretaria Municipal de Educagao (SME) mobilizar sua rede de ensino para
consolida¢do da cultura do planejamento estratégico (PE), a partir do uso
de indicadores claros que estabelegam as diretrizes da politica educacional do
municipio, por meio de visao estratégica que propicie resultados eficientes,
envolvendo todas as partes interessadas no desenvolvimento das acGes propostas
¢ unificando esforgos para alcancar resultados esperados.

Explorando a literatura sobre aplicacdo de PE, de um modo geral,
fica clara a evolucido dos conceitos relacionados ao PE pela 6tica empresarial,
além da adesdo de suas ferramentas pela gestao publica, chegando ao universo
da educa¢ido com ag¢des propostas pelos governos federal e estadual, conforme
esta desenvolvido no tépico de “Fundamentacdo tedrica”. Tendo em vista da
escassez de literatura que trata do PE na educagao e da necessidade do secretario
municipal de educacio gerir o sistema de ensino — tarefa para a qual nem sempre
esta preparado — € que se propde o tema central deste estudo, que busca analisar
o grau de incorpora¢ao dos conceitos de PE na gestio educacional publica
municipal, assim como tragar o perfil de seus gestores, procurando contribuir
com reflexdes e instrumentos que possibilitem um melhor entendimento sobre o
processo de gerenciamento e da rotina do gestor.

Conforme detalhado no tépico “Métodos”, para andlise e interpretagdo
dos resultados foram usadas medidas de tendéncia central, visto serem valores
que representam, de algum modo, todo o conjunto, permitindo a verificagao da
aderéncia de cada variavel proposta.
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O estudo mostra alta aderéncia ao conceito teérico para boa parte
das variaveis propostas, como desenvolvido no tépico “Analise de resultados”,
contudo, nao explora se é decorréncia de efetivo PE ou de a¢Ges intuitivas de seus
gestores.

FUNDAMENTACAO TEORICA

O PE ¢ uma agdo inicialmente desenvolvida pelas empresas, sendo
tratado pela literatura como a tarefa mais importante de um administrador,
proporcionando o melhor caminho, auxiliando na definicdo do rumo e alcance
que possa ter. Para Stoner e Freeman (1995), o planejamento estratégico oferece
ferramentas para escolha dos objetivos, indicando as estratégias que podem
ser usadas para alcanca-los, sempre apoiado em métodos, planos e analises,
eliminando-se, portanto, a ideia de que possa ser intuitivo.

O processo de PE convencional evoluiu na gestdo empresarial ao longo
dos anos, com abordagens que visam esclarecer missao e valores, desenvolvendo
um panorama futuro, analisando os desafios externos e oportunidades, avaliando
forcas internas e fraquezas, expandindo metas e objetivos estratégicos. Esse tipo
de visdo considera alternativas, estratégias e desenvolvimento de planos de a¢ao,
sempre em busca do lucro financeiro, de forma que garanta a sustentabilidade do
negocio, conduzida pela autonomia da vontade e interesse da instituicdo privada.
Entretanto, no caso da gestdo publica, os 6rgaos ou entidades sio regidos pelo
interesse publico e pela obrigacdo da continuidade da prestagio do servigo
publico, tratando a todos igualmente e com qualidade. Sobre isso, Andrade e a/
(2005) explicitam que o PE, na gestao publica, ¢ o pilar de eficiéncia e eficicia,
ditando os rumos da gestio, refletindo na melhoria da qualidade dos servicos
prestados.

Segundo Poister e Streib (2005), gestores publicos que adotaram o PE
somente alcangaram os beneficios previstos quando atuaram nos processos
de gerenciamento de desempenho dos objetivos e das metas, atrelando-os ao
or¢amento. Contudo, ha outras questdes a serem tratadas no tocante ao alcance
do escopo do PE. Em seu estudo sobre gestdo cultural e organizacional, Crozatti
(1998) afirma que as dificuldades para a implantagao do PE podem ser de origem
interna ou externa, principalmente relacionadas a cultura organizacional.

De acordo com Mintzberg (1994), para que a implementagdo do PE
aconteca de forma plena é necessirio o envolvimento da equipe gestora, assim
como o envolvimento e a motiva¢do dos demais profissionais relacionados
a sua execucido. Porque quando a possivel resisténcia dos funcionarios nio é
considerada, as a¢Oes propostas podem nao ser executadas, comprometendo seu
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sucesso. Pensando no engajamento e comprometimento dos agentes envolvidos
no processo do PE, Fischmann (1987 apud TERENCE 2002) propde que seja
feita uma avaliacao das necessidades e possibilidades desse tipo de planejamento,
antes mesmo de sua elaboracio.

Com objetivo de alcangar o alinhamento entre o PE da empresa e as
atividades operacionais que este exige, Kaplan e Norton (1997) criaram, na década
de 1990, o Balanced S corecard (BSC), com medidas de controle da gestio estratégica,
que visam suprir a deficiéncia de medicdo do desempenho empresarial. O BSC
traduz a missdo e as estratégias em objetivos e medidas, organizados através de
indicadores que irdo informar aos funcionarios sobre os vetores do sucesso atual
e futuro. Ao articularem os resultados desejados pela empresa, os executivos
esperam canalizar a energia, a habilidade e o conhecimento de todos os seus
colaboradores para alcancar os objetivos de longo prazo.

Nota-se que as estratégias por si s6 nao garantem o Sucesso Na execu¢ao
do plano, sempre ha a possibilidade de ocorrerem problemas em decorréncia
do surgimento de lacunas entre objetivos e resultados esperados; dessa forma,
a gestdo de pessoas pode ser uma solucdo. Assim, os gestores da organizagiao
devem se encarregar de colocar as pessoas certas nos lugares certos, garantindo a
motivagao e envolvimento de todos (CHIAVENATO; SAPIRO, 2009).

Nota-se que os conceitos de PE alcancam a gestao publica. Em 1988,
a Constituicdo Federal integrou ferramentas desse tipo de planejamento ao
orcamento publico, tornando obrigatério, a administracdo publica, elaborar
o Plano Plurianual (PPA), a Lei de Diretrizes Orgamentarias (LDO) e a Lei
Orcamentaria Anual (LOA). A consolidacio de uma administragio publica
moderna, que possibilita a eficiéncia, a eficacia, a economicidade e a transparéncia
se da pela aplicagao do PE e, para que este cumpra essas funces, ¢ preciso que
esteja integrado aos planos e diretrizes macros de governo.

O movimento de levar os conceitos e ferramentas do PE aos sistemas de
ensino pode ser percebido por a¢des dos governos estadual e federal. Conforme
descrito no site da Secretaria Estadual da Educagio, em 2017 foi implantado o
programa Gestido em Foco em 1.082 escolas estaduais, de 13 diretorias de ensino
da cidade de Sio Paulo. O programa utiliza o Método de Melhoria de Resultados
para que as escolas conquistem avancos educacionais, pedagbgicos e de gestao.
O objetivo é melhorar o aprendizado de estudantes do ensino fundamental e
médio com a formulacdo de planos de trabalho personalizados e monitorados
pela propria comunidade escolar. O método ¢ utilizado desde o planejamento
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estratégico patra o ano letivo, passando por etapas de como identificar os desafios,
planejar formas de supera-los e implantar as solugdes elaboradas (SAO PAULO,
2018)".

Em 2018, o Ministério da Educacio (MEC) lancou um curso de
aprofundamento em Gestao para Educa¢ao Municipal (GEM) a todos Dirigentes
Municipais de Educacao (DME) do pafs e a um técnico indicado por ele. O
curso foi dividido em seis eixos da seguinte forma: Lideranca e Gestio I e 11,
Marcos Legais e Praticas Pedagogicas I e 11, Administracdo e Gestao de Recursos
Financeiros I e II. De forma a orientar o DME sobre suas atribuicbes cercando
as gestOes pedagdgica, administrativa, financeira, de patriménio e de pessoas,
trazendo os conceitos do PE para a rotina dos DMEs. Diante dessas duas agoes
—uma do governo estadual outra do federal — percebe-se que ha preocupagoes e
praticas por parte dos governos em oferecer subsidios em PE aos DMEs.

E necessario o envolvimento do DME na construcio do PE da secretaria,
pois o documento contribui para que esta mantenha o foco na gestao da escola e
na aprendizagem dos estudantes, propondo, quando necessario, a reestruturacao
e a racionalizacdo dos processos, assim como dos objetivos e das estratégias
(BRASIL, 2000).

O direcionamento do PE na educacio deve ser regulamentado pela
legislagio educacional vigente, com destaque para a Lei de Diretrizes e Bases
(LDB — lei n° 9.394/1996), e otientado pelas diretrizes educacionais nacionais,
como o Plano Nacional de Educagio (PNE — lei n® 13.005/2014), além do
proprio Plano Municipal de Educagio (PME). O PNE, assim como o PME, traz
diretrizes para a educacio, estabelecendo metas que traduzem o PE do municipio
e deixam clara a relagdo de todo o processo com o suporte legal que ampara as
acoes refletidas pelo processo de gestao das SMEs, conforme esquematizado na
Figura 1.

Figura 3 - Relacionando conceitos

Leis que
regulamentam a
Educagde como CF, -
Flansjamento

LDB, ECA e leis que s
organizam os <,]:> Estrategico <:>
trabalhos do FNE

municipio FPA, LDO PME

e LOA.
FUMDEB, CSE,

Becurso Propmo.

Fonte: Elaborada pelos autores.

1 Devido a proximidade de datas, do inicio desta proposta (2017) e a realizagiao deste trabalho,
apresentado no inicio de 2019, ndo foram encontradas avaliagdes sobre resultados obtidos.
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O alinhamento entre legislagdo, planejamento e gestaio ¢ uma agdo
pertinente a SME, de onde devem sair as normas e demais procedimentos
administrativos e pedagogicos a serem observados pelos gestores de cada escola,
de forma a efetivar os dispositivos legais nacionais. Também ¢ responsabilidade
da SME a gestido dos recursos percebidos, oriundos do governo federal e do
tesouro municipal. Além de tudo isso, ¢ a SME quem organiza a distribuicao
dos profissionais que irdo atuar em cada unidade escolar, bem como nas
fun¢des formativas e administrativas. Dessa forma, o uso do PE pode contribuir
fortemente auxiliando a gestiao educacional.

METODO

O presente trabalho é de natureza quantitativa, com enfoque relacionado
a analise e interpretacdo dos resultados, usando para isso recursos estatisticos,
como porcentagem, média, moda, mediana, desvio-padrio, por meio do programa
estatistico IBM SPSS. Sobre esse tema, Lakatos (2003) afirma que a estatistica
pode ser considerada mais do que apenas um meio de descri¢do racional, ja que
é, também, um método de experimentacio, prova e andlise. F justamente isso
que foi feito aqui: analise dos dados quantitativos, sem a pretensio de descrever o
conhecimento teérico dos gestores quanto aos conceitos de PE.

A escolha da RMSP se deu em virtude de sua importancia. Segundo
dados da Emplasa (2015), a regido concentra 39 municipios, tem produto interno
bruto (PIB) de aproximadamente 17,63% do total brasileiro e mais da metade
do PIB paulista (54,48%). De acordo com a estimativa do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE), quase 50% da populacao estadual vive nesse
territorio, além disso, este é o centro de decisGes politicas do estado.

O publico-alvo é formado pelos secretarios municipais de educa¢ao e/ou
seus adjuntos. Responderam ao instrumento de pesquisa 21 gestores, totalizando
a participacio de 18 SMEs, o que representou uma taxa de resposta de 47% dos
municipios da RMSP. Contudo, os resultados apresentados nao sao probabilisticos,
referem-se apenas a amostra pesquisada e nio a popula¢ao de SMEs da RMSP.

Inicialmente a coleta de dados seria feita por meio de visitas as SMEs,
com a intenc¢ao de realizar entrevistas e aplicar o questionario, entre os meses de
setembro e outubro, contudo o periodo eleitoral se tornou um empecilho que
atrasou em quatro meses a coleta de dados. Dessa forma, o contato passou a
ser feito por e-mail, pelo qual foi apresentado o motivo da pesquisa e também o
linf para acesso ao instrumento, solicitando sua participagao. Infelizmente houve
baixa adesdo a pesquisa. Concomitantemente a isso, o presidente da Undime Sao
Paulo, encaminhou aos municipios alvo e-zai/ manifestando apoio a pesquisa e
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solicitando a participacio, totalizando 11 municipios respondentes. Ainda sem
retorno esperado, a Undime cedeu espaco em dois de seus encontros presenciais
com os secretarios de educagdo da RMSP para que fossem realizadas as entrevistas
e aplicados os questionarios, somando 21 respondentes.

Para proceder a analise quantitativa foram empregados construtos ja
elaborados e testados por Poister e Streib (2005) e Ozaki (2014), fundamentados
no consenso dos pesquisadores, objetivando eliminar ambiguidade no referencial
empirico dos conceitos utilizados, possibilitando a atribui¢ao da mesma significacao
208 mesmos conceitos, tornando-os claros e especificos. Com a adaptagio
feita para a realidade da gestdo de uma secretaria de educagio, foi utilizado um
questionario de carater social e demografico, com 14 questoes fechadas retiradas
do questionario aplicado aos diretores de escola pelo Sistema de Avaliacao da
Educacio Bésica (SAEB) e estabelecidos construtos que representam os pilares
basicos do PE (planejamento, execugdo e acompanhamento), descritos a seguir:

1. Envolvimento dos stakeholders (partes interessadas na elaboragio e
implantagdo do PE): abordando temas como envolvimento direto do prefeito, da
Camara Municipal, dos Conselhos Municipais, diretores das escolas municipais,
chefes de departamento, partes interessadas com o desenvolvimento do PE
externas 2 SME e alunos, conforme instrumentos utilizados por Poister e Streib
(2005) e Ozaki (2014);

2. Uso de elementos de PE: as varidveis envolvidas neste construto
sdo identificagdo ou defini¢ao e reavaliagio da missio da SME, entendendo por
missdo a delimitacio da razao de ser e da finalidade da instituicdo; identificacio
das necessidades e preocupacSes das partes interessadas com o plano estratégico;
reconhecimento e avaliacio de fatores externos que possam ser ameagas ou
oportunidades para a SME; desenvolvimento de uma visdo de futuro para a SME,
ou seja, de intengdes estratégicas, em prazos determinados, informando o que se
deseja alcangar. O tema abordado por esse construto analisa o papel do gestor
responsavel pelo PE, para implantar o plano, missao, visdo, valores e analise
ambiental do PE;

3. Praticas estratégicas de gestdo: a¢oes desenvolvidas pelo DME frente
as questdes levantadas no construto 2 (uso de elementos do PE). A partir da
adaptagdo dos instrumentos utilizados por Poister e Streib (2005) e Ozaki
(2014), foram analisadas situa¢oes que definem o uso de praticas estratégicas,
relacionadas a realizacdo de atividades de identificacdo de problemas da SME;
participacdo da equipe de gestora da SME para a identificacio de problemas;
realizagdo de atividade de analise de cendrios futuros (projecdes de situagdes)
para a SME; existéncia de chefes de departamento da SME e diretores de escolas
responsaveis por implementar iniciativas e projetos especificos que fazem parte
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do plano estratégico; objetivos estabelecidos para estes atores provenientes do
plano estratégico geral, bem como suas avaliagoes anuais abalizadas pela realizacao
de metas e objetivos estratégicos, além de ajustes salariais anuais baseados em
contribui¢Ges para o avango do seu plano estratégico e o Conselho Municipal de
Educac¢iao (CME) como responsavel pelo monitoramento do PME;

4. Alocagido de recursos: no poder publico a exceléncia na gestao deve
ser uma obrigacio dos governantes, como forma de otimizar o uso de recursos e
obter melhores resultados. De acordo com os trabalhos de Poister e Streib (2005)
e Ozaki (2014), situa¢oes que podem evidenciar a alocacao de recursos de forma
estratégica sdo: elabora¢io do orgamento anual vinculada as prioridades e objetivos
definidos por esta SME; orcamento de capital (a longo prazo) refletindo as metas,
objetivos e prioridades estabelecidas; Camara Municipal considerando metas e
objetivos estratégicos da SME no caso de ocorrer a revisio do orgamento anual;
recursos financeiros disponiveis e ndo previstos no orcamento direcionados ou
realocados no orcamento para alcancar as metas e objetivos estabelecidos a longo
prazo;acGes estratégicas influenciando as necessidades orgamentarias apresentadas
pelos diretores de escola ou chefes de departamento da SME; reajustes ou bonus
salariais anuais baseados no alcance dos objetivos estabelecidos; avaliagdo de
desempenho do DME ou diretores de escola ou chefes de departamento baseada
no cumprimento das metas e objetivos estratégicos;

5. Monitoramento de desempenho: os resultados do PE podem levar
tempo, por isso ¢ interessante definir indicadores para cada etapa ao longo de
sua implantacio, verificando a possibilidade de chegar ao resultado esperado ou,
em caso negativo, cancelar a acio antes que mais recursos sejam empregados. F
importante também avaliar se os recursos — tanto humanos quanto financeiros —
estdo proporcionando o resultado esperado. Destarte, ¢ preciso ter periodicidade
nos feedbacks, que podem vatiar de agio para agao.

Para efeito de verificagdo da aderéncia dos resultados observados aos
resultados esperados, operou-se a convencao de valores, obtida por meio da soma
dos pontos declarados para as variaveis. Assim, convencionou-se, 1o conjunto
de entrevistas, sua transformag¢do para a escala de 0 (zero) a 10 (dez) pontos,
padronizada para esta escala. Seguiu-se o esquema proposto por Godeardo (1970)
e adaptado por Ozaki (2014), admitindo-se valores maiores de 7 como tendo boa
aderéncia.
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ANALISE DOS RESULTADOS

A analise dos resultados foi organizada neste tépico em dois subitens
vinculados aos objetivos do estudo. Primeiro apresenta-se o perfil dos DMEs
da RMSP ¢, em seguida, dinamiza-se a mensura¢io do grau de incorporacio de
elementos do PE nas SMEs.

PERFIL DOS DIRIGENTES MUNICIPAIS DE
EDUCACAO DA RMSP

Na amostra pesquisada, constatou-se que a maioria dos dirigentes
informou ser do sexo feminino (Tabela 1), o que corrobora a ideia cultural de
que as mulheres sejam responsaveis pela educagio das criangas, em detrimento
a afirmacdo de Stamatto (2002). Os autores em questdao relatam o historico da
atua¢do da mulher na educacio, de maneira a agasalhar o pensamento do inicio do
século XX, época em que nao se acreditava na figura feminina ocupando cargos
de comando que, a ocasido, era funcio tipicamente masculina. O resultado das
entrevistas realizadas se assemelha a pesquisa elaborada pelo Instituto Nacional
de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) em parceria com a
Undime e a Unesco no ano de 2010. Nesses estudos, a figura feminina se destaca
no comando da educagido municipal brasileira (na regido sudeste, por exemplo,
76,7% dos dirigentes sao do sexo feminino).

A média de idade encontrada na presente pesquisa ¢ de 51 anos, 7%
maior que a apurada pelo Inep (2010), de 47,5 anos. Pode-se sugerir, portanto,
que esses profissionais levaram mais tempo para alcangar essa fun¢do ou mesmo
que estejam se mantendo nesse cargo por mais tempo. A maioria dos DMEs se
declarou branco, de acordo com a pesquisa Inep, datada de 2010. Esses indices
poderiam indicar algum tipo de desigualdade étnica, de forma que brancos
possam ter maiores oportunidades de ascensdo na carreira? Essa analise pode ser
tema para pesquisas futuras.

A partir da analise dos dados apresentados nas questes referentes
ao nivel de escolaridade, nota-se que os conhecimentos sobre administracdo
escolar e, consequentemente, sobre planejamento estratégico nao fizeram parte
da formacio da maioria dos DMEs, uma vez que tais estudos sao relativamente
recentes, principalmente na area da educacio e a maioria deles ja estd formada ha
mais de 19 anos. Nesse sentido, sugere-se a necessidade de atualizagao profissional
que, de fato, reflete-se na participaciao da maioria dos entrevistados em cursos de
especializacio, buscando aprimoramento na area da educagao.
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O quesito “renda bruta mensal” apresentou uma grande variacio entre os
dirigentes no exercicio da func¢ao. Essas variacdes podem sugerir que os tamanhos
das redes/municipios refletem na percepcio desses valores tio diferentes, talvez
ligados a arrecadacio dos municipios. Isso poderia justificar haver dirigentes
exercendo outras atividades que contribuam para compor sua renda pessoal.
Mesmo assim, a maioria se dedica exclusivamente a gestio da educacio em seu
municipio com jornada de trabalho semanal superior a 40h.

Tabela 1 - Perfil dos dirigentes municipais de educagiao da RMSP

Questionario Respostas (%)
Masculino 14,3
Sexo
Feminino 85,7
Branco 95,2
Como se considera

Pardo 48
Educagéo Superior — Pedagogia 28,6
Educagéo Superior — Licenciatura 14,3

Especializagdo em Administragdo Escolar 19

Nivel mais elevado de educagéo
Especializagdo em outras areas 19
Mestrado (stricto sensu) 14,3
Doutorado (stricto sensu) 48
Atualizagao ou Aperfeicoamento (minimo 180 h) 14,3
Especializagéo (minimo 360 h) 66,7
Curso de mais alta titulagao que possui

Mestrado 14,3

Doutorado 48

Nao fiz ou ndo completei curso de pds 9,5

Educagéo, enfatizando alfabetizagao 48

Areado curso de po s-graduagao_ de mais alta Educacéo, enfatizando matematica 438

titulagao que possui

Educagéo - outras énfases 714

Outras areas que nédo a educagao 9,5

Entre R$ 3.816,00 e R$ 5.724,00 19

Entre R$ 5.725,00 e R$ 7.632,00 48

Salario bruto como secretario de educagao Entre R$ 7.633,00 e R$ 9.540,00 19
Entre R$ 9.541,00 e R$ 11.448,00 14,3

Entre R$ 11.449,00 e R$ 15.265,00 429

Sim, na érea de educagéo 19

Exerce outra atividade além da Secretaria de ) R -
- Sim, fora da area de educagéo 9,5
Educagao
Nao 14
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Tabela 1 - Petfil dos dirigentes municipais de educagio da RMSP

Questionario Respostas (%)
Carga horaria de trabalho semanal como Mais de 40 horas 619
secretario de educagao 40 horas 38,1
Sim 52,4
Funcionario de carreira no municipio
Néo 47,6
Participagdo em atividade de desenvolvimento .
. B . Sim 100
profissional nos Ultimos dois anos
Sim, e houve um pequeno impacto 48

(Se a resposta anterior foi sim) Avaliagao do
impacto dessa participagdo em sua atividade Sim, e houve um impacto moderado 47,6
como secretario de educagado

Sim, e houve um grande impacto 476
Gostaria de ter participado de mais atividades Sim 95,2
de desenvolvimento profissional Nio 48

Fonte: Elaborada pelos autores.

ENVOLVIMENTO DO STAKEHOLDERS

No conjunto apresentado na Tabela 2, puderam ser construidos trés
agrupamentos em funcido das médias obtidas: um com notas médias iguais ou
superiores a 8 pontos (patamar superior do estrato alta aderéncia a expectativa
teorica); outro com pontuagdes médias no intervalo abaixo de 8 pontos e igual
ou superior a 7 pontos (patamar inferior do estrato alta aderéncia a expectativa
tedrica); e aquele com pontuagdes médias abaixo de 7 pontos (patamar inferior do
estrato com aderéncia moderada a expectativa teérica).

Assim, os resultados indicaram trés itens com pontuacOes acima de 8
pontos, sugerindo os DMHEs mais aderentes a pratica tedrica do envolvimento
com o PE. O item com maior pontuacio (média 8,86 pontos) referiu-se as
variaveis sobre o envolvimento do prefeito e diretores de escolas municipais,
seguidas da vatiavel que trata do envolvimento dos chefes de departamento e
outros funcionarios da SME, com média de 8,71 pontos. Esse resultado favoravel
pode ser entendido como um aspecto significativamente relevante. Considerou-
se que, no ambiente da SME, o alto envolvimento do prefeito, diretores e
chefes de departamento é importante para o seu sucesso do PE. Visto que o
prefeito provavelmente estd ligado diretamente as decisOes estratégicas, de longo
prazo, junto ao secretario de educacio, ja os diretores e chefes de departamento

estariam mais ligados ao planejamento tatico, visando as a¢oes de médio prazo
(CHIAVENATO; SAPIRO, 2009).

716 « RBPAE-Vv. 36, n. 2, p. 706 - 730, mai./ago. 2020



As variaveis conselhos municipais e alunos ficaram com médias
ligeiramente inferiores de 7,95 e 7,48 pontos, respectivamente, sugerindo
que esses pontos ainda tém muito a avangar para alcancar o esperado teorico.
Conforme apontado por Drivas (2000), a participacido dos alunos é fundamental
principalmente para definir a missdo e visdo, assim como os objetivos a serem
alcancados.

As menores médias ficaram abaixo de 7 pontos, indicando aderéncia
moderada e fragilidade no trato com partes interessadas externas a SME,
apresentando média de 6,52 pontos. Quanto a cimara municipal, com média de 6
pontos, sugere-se um distanciamento destes segmentos no PE. Também ¢ possivel
observar que o coeficiente de variacdo desses casos ¢ muito alto, expressando a
divergéncia das respostas, o que ocasiona a interpretacao de que o papel deles
para o PE nio estd bem estabelecido entre os DME:s.

Barcellos (2012) esclarece que ha fungdes da Camara Municipal de suma
importancia para a qualidade da educagao no municipio. Mesmo que essa relagao
pareca ocorrer indiretamente, o Legislativo municipal possui poder de interven¢ao
direta em um sem-numero de questoes relativas aos problemas educacionais, tal
como a cria¢do do sistema municipal de educacdo. Assim, pode-se dizer que se o
objeto do sistema de ensino ¢é a prestacao do servico escolar, o Poder Legislativo
serd seu 6rgdao complementar, sempre que forem executadas atividades para este
sistema.

A partir da logica descrita e dos dados apurados, conclui-se que ainda ha
um vasto caminho a ser percorrido para que Camara Municipal e SME estreitem
relagcoes, no sentido de buscar a melhoria dos tresultados na educacao. Como
argumenta Barcellos (2012), o 6rgao legislativo estd diretamente relacionado ao
sistema de ensino, na medida em que nele é formulado o conjunto de normas
educacionais que garante unidade e coeréncia ao sistema de ensino.

RBPAE - v. 36, n. 2, p. 706 - 730, mai./ago. 2020 « 717



Tabela 2 - Média, mediana, coeficiente de variagdo e aderéncia das
variaveis dos stakeholders

Média Mediana CV (%) Aderéncia
7,77 8 15,39 Alta
Prefeito 8,86 9 17,58 Alta
Diretores de escolas municipais 8,86 9 31,73 Alta
Chefes de depgnamento e outros 871 9 2101 Alta

funcionérios

Conselhos municipais 7,95 8 18,78 Alta
Alunos 748 8 18,01 Alta

Partes intergssadas externas 6.52 7 31.29 Moderada

a SME
Cémara Municipal 6,00 7 42,70 Moderada

Fonte: Dados da pesquisa.

USO DOS ELEMENTOS DO PE

Este foi o tnico construto que teve todas suas variaveis com médias
acima de 8 pontos e CV baixo, deixando clara a homogeneidade das respostas
que mostraram alta aderéncia em relagdo ao esperado tedrico, como mostra a
Tabela 3. Houve destaque para as variaveis “Desenvolvimento de uma visdao de
futuro” com média 9,19, “Revisao da missao organizacional”, “Identificacido das
necessidades e preocupacbes dos stakeholders” e “Desenvolvimento de planos de
a¢a0” que tiveram a mesma média de 9,10.

Esses dados se contrapéem aos achados de Sarmento, Menegat e Ramirez
(2016), Drivas (2000) e Zimmermann (2018), que iniciaram seus trabalhos
apresentando aos atores envolvidos os conceitos teéricos dos elementos de PE. A
presente pesquisa investigou o préprio uso de tais conceitos. Sendo assim, mesmo
que nio haja conhecimento teérico sobre o assunto, os resultados das entrevistas
demonstraram o uso deles. Seriam bem-vindas, portanto, investigagdes futuras
para determinar se esse uso ¢ intencional ou influenciado pelas atuais pressoes
dos 6rgaos que regulamentam a educagio nacional.

Na realidade do trabalho ora desenvolvido, os dados demonstram que o
publico entrevistado estd engajado com o uso das ferramentas do PE, mas ainda
assim ¢é possivel desenvolver-se mais, principalmente no que tange a “Identificacao
e avaliacao de fatores externos que possam ser ameagas ou oportunidades”, dnica
variavel com mediana 8 e a menor média 8,43, apontando uma provavel relagao
com a variavel “Partes interessadas externas 2 SME”, com média 6,52 e aderéncia
moderada. Ha, aqui, uma relagdo a ser ponderada. Para Bateman e Snell (1998),
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as partes interessadas, que podem ser externas, ou seja, as pessoas que afetam
ou que sio afetadas pela realizagio da missio, dos objetivos e das estratégias
da organizacido, devem ser consideradas no momento de realizar a analise do
ambiente externo, feita ap6s a definicio de missio e visio.

Tabela 3 - Média, mediana, coeficiente de variagdo e aderéncia das
variaveis do uso de elementos de PE

Média Mediana CV(%) Aderéncia
8,90 8,82 9,23 Alta
Desenvolvimento de uma vis&o para o futuro 9,19 9 12,06 Muito alta
Revisdo da miss&o organizacional 9,10 9 9,77 Muito alta
Identificagdo das necessidades e preocupacdes 9.0 9 10,93 Muito alta
dos stakeholders
Desenvolvimento de planos de agéo 9,10 9 12,82 Muito alta
Desenvolvimento de objetivos da SME 8,90 9 12,11 Alta
Avaliagao de pontos fortes e fracos internos 8,86 9 14,84 Alta
Desenvolvimento de metas para a SME 8,86 9 11,78 Alta
Esclarecimento das decisdes organizacionais 8,81 9 12,75 Alta
Avaliagao de vi:?;l;%astti:sdas estratégias 8,81 9 1199 Alta
Desenvolvimento de agenda estratégica 8,71 9 10,21 Alta
:

Fonte: Elaborada pelos autores.

PRATICAS ESTRATEGICAS DE GESTAO

Esse construto traz uma coesao na variacao das respostas em torno das
médias superiores a 8 pontos, como mostra a Tabela 3, permitindo a suposi¢ao
de que algumas praticas estejam consolidadas, mas também sugerindo que podem
avancar em seu desenvolvimento, ja que nenhuma chegou a 9 pontos ou mais.

No entanto, ha duas variaveis que aparecem mais vulneraveis: a que trata
dos ajustes salariais pautados nos objetivos e metas do PE e a que traz o CME
como principal responsavel pelo acompanhamento do PME e, consequentemente,
do PE. Com coeficiente de varia¢do alto e muito alto, sugere-se que nao ha
concordancia entre os respondentes sobre esses temas.

Quanto a variavel que trata dos ajustes salariais pautados no PE, ha
similaridade com os achados no trabalho de Poister e Streib (2005). A pesquisa
desses autores indicou que as prefeituras visam metas e objetivos estratégicos nos
planos de desempenho dos gerentes, contudo, ndo empregam essa mesma base
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para avaliar o desempenho dos individuos e muito menos ajustes de salarios na
realizagao de metas e objetivos estratégicos. Nenhum estudo empirico sobre PE na
gestdo educacional, entre os citados neste artigo, tratou da questao meritocratica,
talvez por esta nao ser vista como relevante ou talvez por nao haver interesse em
discutir tal questao, levando-se em conta os entraves gerados pela legislacio e a
fraca relacdo com a Camara dos Municipal, conforme constatado na Tabela 4.

A média de 4,71 para a variavel que aponta o CME como principal
responsavel pelo acompanhamento do PME mostra que este conselho tem
envolvimento aquém do que as orientacdes do MEC (2007) indicam. E possivel
deduzir, nesse sentido, que essa relagdo seja repensada e quem sabe estudada com
mais profundidade. Relacionando os dados obtidos, por meio das entrevistas, a
parte do referencial teérico utilizado neste trabalho, chega-se a alguns pontos tanto
de aproximagio, quanto de contraste. Segundo Drivas (20006), ha relacio entre o
Conselho de Educagio e a institui¢ao de ensino, algo que promove melhorias no
ambiente interno; sugere-se, portanto, que instituicGes americanas tenham essa
pratica ajustada. Ja Oliveira (2006) apenas cita o CME como institui¢io necessaria
para a criacdo do sistema proprio de ensino. Esses autores, contudo, ndo discutem
sua relacdo com a gestio da SME, dando a ideia que o papel do CME poderia ser
mais bem trabalhado, a fim de que tal relagdo se fortalecesse.

Tabela 4 - Média, mediana, coeficiente de variagdo e aderéncia das
variaveis das praticas estratégicas de gestdo

Média Mediana CV(%) | Aderéncia

7,81 7,75 15,18 Alta

Realizagdo de atividade de identificagéo de problemas da SME 8,86 9 13,38 Alta
Participagéo da equipe gestora da SME para identificagéo de problemas 8,71 9 11,64 Alta
Realizagdo de atividades de andlise de cenarios futuros 8,71 9 12,12 Alta

Chefes de departamento da SME e diretores de escolas sao
responsaveis por implementar iniciativas e projetos especificos que 8,62 8 12,42 Alta
fazem parte do plano estratégico

Os objetivos estabelecidos para chefes de departamento da SME e

diretores de escolas provém do plano estratégico geral 848 9 16,10 Alta
As avaliagdes anuais dos chefes de departamento da SME e diretores
de escolas s@o baseadas em grande parte na realizacéo de metas e 8,29 8 15,79 Alta
objetivos estratégicos
Os aJusteg sa]apans anuais em sua secretaria séo baslealndos em 762 8 27.36 Alta
contribuicBes para o avango do seu plano estratégico
O CME é o principal responsavel pelo acompanhamento do PME e, 47 5 7297 Moderada

consequentemente, do plano estratégico

Fonte: Elaborada pelos autores.
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ALOCACAO DE RECURSOS

Segundo Gracioso (1996), o préprio planejamento estratégico é definido
pela alocagao de recursos empregados para atingir os objetivos, criando condi¢cdes
para o crescimento; o sucesso do PE depende da capacidade do gestor em
fazer essa conducao. A heterogeneidade das respostas coletadas, uma vez que
os coeficientes de variacio sdo altos, em sua maioria, indica que ha divergéncias
quanto as variaveis envolvidas, significando que a aloca¢io de recursos ainda ¢ um
campo que pode gerar muitos avangos na pratica gestora.

Aqui as médias podem ser reunidas em quatro grupamentos distintos em
relagao a média alcancada em cada variavel. Assim, as variaveis que tiveram média
acima de 8 sugerem ter a maior aderéncia a pratica teérica da alocacio de recursos,
como mostra a Tabela 5.

Tabela 5 - Média, mediana, coeficiente de variagdo e aderéncia das
variaveis da Alocagdo de recursos

Média Mediana CV(%) Aderéncia

7,25 8,13 25,81 Alta
Elaboragdo do orgamento anual vinculada as prioridades e objetivos 8,81 10 17,07 Alta
Orgamento de capital desta SME reflete de forma acentuada as metas, 8.48 9 20,29 Alta

objetivos e prioridades estabelecidas

Recursos financeiros disponiveis e ndo previstos no orcamento sao
direcionados ou realocados no orgamento para alcangar as metas e 8,29 9 23,24 Alta
objetivos estabelecidos a longo prazo

Agdes estratégicas influenciam as necessidades orgamentarias

apresentadas pelos diretores de escola ou chefes de departamento da SME 7.9 8 24,68 Alta
Cémara Municipal considera as rlmétas e 0s objetivos estratégicos da SME 762 8 32,53 Alta
se ocorrer a revisao do orgamento anual
A definicdo da alocagao de recursos on;amenltar]os depenqe ldos dados de 6,52 7 4748 Moderada
desempenho relativos a metas e objetivos estratégicos

Aavaliagdo dp desempenho do DME ou diretores de espolg ou chefe; qe 6.48 8 57,67 Moderada
departamento é baseada no cumprimento das metas e objetivos estratégicos

Reajustes ou bonus salariais anuais nessa SME séo baseados no alcance 3.90 4 81,85 Baixa

dos objetivos estabelecidos

Fonte: Elaborada pelos autores.

Avariavel que tratou da consideragao das metas e dos objetivos estratégicos
da SME, no caso de revisio do or¢camento anual pela Camara Municipal, obteve
média de 7,62 pontos, resultado préximo ao observado em outras pesquisas
(OZAKI, 2014; POISTER; STREIB, 2005). Aponta-se, dessa maneira, que as
metas do PE ndo sao levadas em consideracio pelo Poder Legislativo quando ha
a revisao do or¢camento anual referente a LOA, confirmando-se a fraca relagao
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entre SME e Camara Municipal, descrita no construto “stakebolders”. Também
nenhum dos trabalhos do referencial tedrico, que relaciona praticas de PE na
educacio, traz indicagdes sobre essa participagio. Deixa-se claro, assim, que esse
¢ mais um ponto em que os gestores precisam avancar na busca da melhoria de
seus resultados, afinal, estd nas maos da Camara a aprovacao das politicas ptblicas
educacionais, bem como o uso das verbas.

Com aderéncia moderada, em relacdo a expectativa tedrica e com média
abaixo de 7 pontos, estdo as variaveis com definicao da alocagdo de recursos
dependendo do alcance de metas e objetivos, com média de 6,52 pontos. Na
média da avaliacio de desempenho do préprio DME, diretores e chefes de
departamento baseiam-se no cumprimento de metas e objetivos, tendo esse item
contabilizado 6,48 pontos.

A varidvel com menor aderéncia, nesse agrupamento, foi “Reajustes
ou boénus salariais anuais nessa SME sdo baseados no alcance dos objetivos
estabelecidos”, com média 3,90 (aderéncia baixa), o que também ocorreu no
trabalho de Poister e Streib (2005). Esse, portanto, era um resultado esperado,
em virtude da legislacdo brasileira vigente para o setor publico. Contudo, cabe
refletir sobre a validade de uma pratica que venha a reconhecer a gestao eficiente,
eficaz e efetiva do gestor de PE. Sendo assim, remete-se novamente a questao
meritocratica, ja apontada no construto “Praticas estratégicas de gestao”.

MONITORAMENTO DE DESEMPENHO

A analise desse construto mostrou um coeficiente muito alto de vatiagao
das respostas, indicando que ndo ha consenso nas notas dadas pelos respondentes
a essas variaveis, com médias abaixo de 8, conforme a Tabela 6 (exceto para a
variavel que versa sobre a promo¢do de mudangas nos processos de avaliagio e
controle de projetos para melhorar a execucio das agdes estabelecidas, com média
8,86 ¢ CV 14,84%). Sobre esse topico, Poister e Streib (2005) ponderam que
vincular medidas de desempenho a planos estratégicos ¢ muito menos comum do
que lidar com orcamentos e processos de gerenciamento com planos estratégicos
entre cidades envolvidas no PE.

De um total de oito varidveis, cinco apresentaram variacio das médias
entre maior que 7 ¢ menor que 8 pontos, demonstrando que a pratica do
monitoramento ainda esta incipiente. Essas médias também indicam que o uso
de indicadores parece ser uma pratica ainda nio adotada ou, se adotada, nio
consolidada. As orientacoes do MEC (2007) ja discutem que nao basta criar
estratégias e acdes sem que haja o monitoramento de desempenho constante,
verificando se todas as etapas definidas estdo sendo realizadas corretamente. Para
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isso, € necessario ter clareza da diferenca que ha entre avaliacio e monitoramento.
A avaliagdo acontece em determinados periodos e comprova se as metas foram
ou nao atingidas, se as estratégias foram ou nao eficientes; ja 0 monitoramento ¢é
processo continuo que verifica se cada a¢io estd acontecendo de forma adequada.

Ao se referir aos beneficios do PE para o ambiente escolar, Peterson
(1989 apud DRIVAS, 20006) afirma que uma organizacdo simplesmente niao
pode saber o que esta fazendo e o que pretende fazer, a menos que estabeleca
periodicamente o monitoramento de seus objetivos. O planejamento estratégico
permite tal acompanhamento, fazendo com que as escolas deixem de ser passivas
¢ se tornem protagonistas do proprio sucesso.

Dessa forma, é possivel avancar muito no uso de indicadores de
desempenho, seja para verificar a execu¢ao das metas estabelecidas ou averiguar
se houve melhorias em relagdo as gestdes anteriores. Tais questdes, nesse sentido,
podem ser apresentadas, tanto para a cimara, quanto a toda comunidade envolvida
no processo educacional.

Nessa perspectiva, a Tabela 6 também revela a fragilidade na divulgacao
dos indicadores a sociedade, com média 6,90 e também a comparagio com o
desempenho de outras secretarias, com média 6,81. Os resultados sugerem
que ha baixa pratica em termos de monitoramento das acdes da SME, que nao
apresentam foco no acompanhamento e controle do PE. Para Chiavenato e
Sapiro (2009), o controle é um elemento cujo objetivo nao € punir pessoas, mas
resolver os problemas dentro da organizagao. Assim, a supervisao, que deveria ser
realizada pela SME, deve integrar, de fato, as praticas do PE.

Tabela 6 - Média, mediana, coeficiente de variagido e aderéncia das
variaveis do monitoramento de desempenho

Média Mediana CV(%) Aderéncia

7,46 7,75 28,07 Alta

SME promove mudangas nos processos de avaliagao e controle de projetos

> ) . 8,86 9 14,84 Alta
para melhorar a execucéo das agdes estabelecidas

SME monitora resultados de desempenho ao longo do tempo para verificar
se seus projetos em areas estratégicas dessa gestdo melhoraram em 7,90 9 36,67 Alta
relagéo as gestdes anteriores

SME usa indicadores de desempenho para monitorar a realizago de metas

e objetivos estabelecidos pela atual gestao 7.52 8 36,33 Alia

SME presta contas regularmente a Camara dos Vereadores sobre

indicadores de desempenho associadas ao PME 738 8 141 Alta
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Tabela 6 - Média, mediana, coeficiente de variagdo e aderéncia das
variaveis do monitoramento de desempenho

Média Mediana CV(%) Aderéncia
7,46 7,75 28,07 Alta
SME usa indicadores de desempenho para controlar e acompanhar a
implantag&o de projetos ou outras iniciativas de projetos ou outras iniciativas 7,24 7 38,05 Alta
demandadas
SME subrr]gte Seus programas aos |nteres§aFJos para avaliagbes mais 7.10 8 38,30 Alta
criticas, com base nas metas e objetivos de seu PME
SME divulga para a souedade,lregularmente, indicadores de desempenho 6,90 7 4441 Moderada
associados com 0 PME
SME toma como bgse 0 desempenho de Qut‘ras SMEs para medir a eficacia 6,81 7 42,72 Moderada
dos impactos das suas iniciativas estratégicas

Fonte: Elaborada pelos autores.

O exemplo de outras redes pode sugerir modelos de sucesso, quando as
comparagdes forem feitas a partir de critérios definidos, visto que s6 ¢é possivel
fazé-la por meio de parametros iguais, como nimero de alunos atendidos, nivel
socioecondémico e recursos por aluno. A isto se da o nome de benchmarking
que, como afirma Langley e 2/ (2009), trata-se do aprendizado adquirido com
outras pessoas, referindo-se a buscar adaptar melhorias percebidas em outras
organizagoes.

ANALISE GERAL DOS RESULTADOS

Este estudo foi projetado para avaliar o nivel de incorporacio dos
conceitos do PE nas SMEs da RMSP. Os resultados, apresentados na Tabela
7, indicam que entre as SMEs estudadas hd uso de elementos do planejamento
estratégico, principalmente no que tange ao desenvolvimento de visdo para o
futuro, revisao da missdo organizacional, identificacdo das necessidades das partes
interessadas, como professores, alunos, pais e demais stakebolders.

A etapa de monitoramento de desempenho do PE apresenta resultado
inferior as outras trés, remetendo-se, assim, a0 que afirma Mintzberg (1994), no
tocante ao fato de que os gestores do PE focam mais esfor¢os no planejamento e
implementa¢ao do que no monitoramento e controle.

Ao analisar os resultados é possivel notar que os estudos de Drivas (2000),
Oliveira (2000), Sarmento, Menegat ¢ Ramirez (2016) e Zimmermann (2018)
partiram da formagao de uma equipe que desenvolveria o PE e sua capacitacio.
Em contrapartida, o presente estudo se iniciou com o levantamento das praticas
ja realizadas pelos DMEs, com o cuidado de néo influenciar suas respostas com
qualquer conceito que pudesse mudar seu ponto de vista.
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Tabela 7 - Estatisticas dos elementos que compdem o
processo de gestio do PE

Média Mediana CV(%) Aderéncia
Uso de elementos de PE 8,90 8,82 9,23 Alta
Préaticas estratégicas de gestéo 7,81 7,75 15,18 Alta
Stakeholders 771 8,00 15,39 Alta
Monitoramento de desempenho 7,46 7,75 28,07 Alta
Alocagéo de recursos 725 8,13 25,81 Alta

Fonte: Elaborada pelos autores.

Observou-se que a contribuicdo da mensura¢ao do PE, aqui obtida, deve
ser entendida mais sob as éticas da possibilidade de discussdo sobre sua presenga
ou auséncia e da obtencdo de uma referéncia que situe as agdes ou praticas
especificas dos seus elementos, do que pela 6tica da precisao de sua avaliacio.

A reflexdo que se apresenta, por conseguinte, girta em torno da
sistematizacdo desses elementos que apresentaram alta aderéncia ao conceito
teérico. Seriam tais resultados frutos de implementacdo efetiva do PE ou
resultado de agdes isoladas, advindas das tentativas e erros da vivéncia pessoal de
seus gestores?

CONSIDERACOES FINAIS

Com base na literatura nacional e internacional (CHIAVENATO;
SAPIRO, 2009; FISCHMANN, 1987 apud TERENCE 2002; KAPLAN;
NORTON, 1997, MINTZBERG, 1994; OZAKI, 2014; POISTER; STREIB,
2005), foi possivel instrumentalizar o conceito de PE, por meio dos construtos e
variaveis que puderam ser usadas no instrumento de coleta de dados para afericao
de seu grau de implementagao nas SMEs. Dessa forma, o questionario estruturado
foi aplicado aos 21 gestores respondentes e abarcou questdes relativas a pratica de
PE.

Constatou-se que, na amostra pesquisada, os dados apontam para um
perfil de dirigente tipicamente do sexo feminino, na faixa etaria dos 51 anos, com
remunera¢ao média maior de R§ 11.449,00 e com gradua¢io completa em geral na
area de educago. Pouquissimos DMEs seguiram a niveis mais altos da formagao
académica. A maioria faz parte do quadro do magistério, contudo sem formagao
em administragdo estratégica.
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As principais conclusées deste estudo sdo colocadas de forma a obedecer
a ordem dos construtos elaborados. No item que trata do envolvimento dos
stakebolders nas SMEs pesquisadas, o prefeito aparece na maior pontuacao média,
indicando que o chefe do Executivo estd presente nas decisbes estratégicas.
Também surgiram, com alta aderéncia, os diretores de escolas e chefes de
departamentos, indicando que o planejamento titico também estd bastante
estabelecido nas secretarias pesquisadas. O relacionamento com a Camara
Municipal e os stakeholders externos sugere certa fragilidade levando a interpretacao
de que estes atores ainda estdo distantes da rotina desses gestores.

O construto com maiotr aderéncia em todas as varidveis, ficando com
a maior pontua¢ao média foi o “uso dos elementos do PE”, mostrando que
sua pratica estd estabelecida, aparentemente, de forma adequada. As andlises
das wvariaveis do construto “praticas estratégicas de gestdo” mostram um
afastamento entre as SMEs e o CME, talvez pelo fato de nio haver a pratica do
acompanhamento do PME pelo conselho, talvez por conta da propria SME ter
uma equipe que faga esse controle.

A “alocagdo de recursos” foi o construto que apresentou a menor
pontuagao médiaem que também aparece avariavel com menoraderéncia “reajustes
ou bonus salariais anuais baseados no alcance dos objetivos estabelecidos”, o que
também foi verificado por Poister e Streib (2005). As variaveis que relacionam
as metas e objetivos a alocagdo de recursos e também a avaliacdo dos diretores
e chefes de departamento também apresentaram aderéncia moderada, sugerindo
que a pratica de conduzir os recursos financeiros e humanos aos mesmos objetivos
e metas ainda ndo esta estabelecida.

O construto “monitoramento de desempenho” mostrou que o uso de
indicadores ndo é muito usual, sugerindo que as praticas de monitoramento
possam ser desenvolvidas e o benchmark mais bem aproveitado; sinaliza-se, assim,
que essa pratica pode ser estruturada melhor em capacitagGes especificas para
esse fim.

Em linhas gerais, a mensuragdo do grau de incorporacio do PE pelas
SMEs pesquisadas resultou em uma pratica consolidada, com médias maiores que
7 pontos em todos os construtos, contudo, conforme ja observado, com itens que
podem ser desenvolvidos gerando melhorias.

Este artigo traz contribui¢des para o entendimento do uso das ferramentas
do PE, podendo ser ponto de partida para novas pesquisas, haja vista que este
campo de estudos ¢ relativamente novo para a gestdo municipal de educagio.
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Resumo: O artigo questiona as representacdes coletivas ¢ as praticas institucionais
que tendem a naturalizar o fendmeno da violéncia, assim como a justificar
acbes verticalizadas e punitivas de poder na composi¢io dos conflitos juvenis
no ambito escolar. Apresenta alternativas teérico-metodoldgicas que ampliam o
significado do termo violéncia, relacionando-o a teoria dos Direitos Humanos,
a democracia deliberativa e as praticas restaurativas. Sugere a importancia da
construcio de estratégias dialogadas, participativas e deliberativas de media¢io e
prevencao pacifica dos conflitos no espaco escolar.

Palavras-chave: Violéncia; Juventude; Direitos Humanos; Praticas Restaurativas

Abstract: The article questions the collective representations and institutional practices that
tend to naturalize the phenomenon of violence, as well as to justify verticalized and punitive
actions of power in the composition of the juvenile conflicts in the school context. 1t presents
theoretical-methodological alternatives that amplify the meaning of the term violence, relating
it to Human Rights theory, deliberative democracy, and restorative practices. 1t suggests
the importance of the construction of dialogic, participatory and deliberative strategies for
mediation and peaceful conflict prevention in the school space.

Keywords: 17iolence. Youth; Human Rights; Restorative Practices.

Resumen: E/ articulo cuestiona las representaciones colectivas y las pricticas institncionales
que tienden naturalizar el fendmeno de la violencia asi como justificar acciones verticalizadas
Y punitivas de poder en la composicion de los conflictos juveniles en el dmbito escolar.
Presenta alternativas tedrico-metodoldgicas que amplian el significado del término violencia,
relaciondndolo a la teoria de los Derechos Humanos, a la democracia deliberativa y a las
prdcticas restanrativas. Sugiere la importancia de la construccion de estrategias dialogadas,
participativas y deliberativas de mediacion y prevencion pacifica de los conflictos en el espacio
escolar.

Palabras clave: Violencia; Juventud; Derechos Humanos; Practicas Restanrativas
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INTRODUCAO

O propésito do artigo ¢ problematizar a percepcdo social dominante
que tende a reduzir, em diferentes espagos, a compreensido de fenémenos sociais
complexos como a violéncia ao paradigma do direito penal culpabilizador e
retributivo, os Direitos Humanos a veredictos desabonadores que induzem uma
falsa percepgdo coletiva de que tais direitos protegem mais os violadores da
lei que as pessoas de bem e, por fim, a democracia a sua dimensio meramente
representativa canonizada pela teoria da circulacio das elites e do exercicio
verticalizado do poder.

As orientagoes tedrico-analiticas aqui utilizadas enfatizam que as formas
de saber-poder consideradas relevantes e que orientam o curso da gestdo dos
conflitos e das agoes educativas podem suscitar, entre os adolescentes e jovens
pobres e em situacdo de vulnerabilidade social, manifestacoes de indiferenca,
quando nio de resisténcia, a projetos politico-pedagdgicos que nao vislumbram
a construcgao de estratégias de participagdo direta dos estudantes nas situacoes
problematicas que lhes dizem respeito.

Uma das hipoteses para contornar ou mitigar o descompasso entre as
pretensdes normativas da escola e as aspiragoes juvenis, no campo da mediacao
de conflitos, sugere a necessidade de a escola abrir-se a incorporagao de novos
conhecimentos e sensibilidades a respeito dos adolescentes e jovens para além
daqueles que costumam defini-los como fonte de imaturidade, problema e
desordem social. A utilizacdo de aportes teérico-metodolégicos com foco na
realizacdo de estudos de casos destinados a saber quem sdo esses adolescentes
e jovens, o que eles tém a dizer, quais assuntos e pautas gostariam de propor
e encaminhar, pode contribuir para conhecer e ressignificar os diferentes
contextos que provocam situacSes de violéncia, diferentes interpretacGes dos
Direitos Humanos e, ainda, socializar experiéncias empiricas que favorecam a
descentralizacao do poder, a abertura, o envolvimento e a coprodugao de saberes
e praticas comunitarias antirrepressivas de mediagdo e prevengio dos conflitos
juvenis na escola.

No tocante ao método de exposi¢ao do trabalho, a primeira parte enfatiza
o carater complexo e multidimensional da violéncia, a segunda traz reflexGes
sobre a potencialidade dos Direitos Humanos na reversao da cultura punitiva e
penalizadora que se espraia no espago escolar e, por fim, a terceira parte ressalta
o principio educativo das praticas restaurativas nos processos de mediacio e
prevencao dos conflitos no espago escolar.
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VIOLENCIA, DIREITOS HUMANOS E PRATICAS
RESTAURATIVAS: A IMPORTANCIA DE RESSIGNIFICAR
CONCEITOS E FORMAS DE LIDAR COM OS CONFLITOS NO
ESPACO ESCOLAR

Nas sociedades contemporineas, o carater multidimensional da violéncia
demanda esfor¢os académicos e estratégias politico-institucionais que levem em
conta a diversidade das situacdes reais e/ou potenciais que funcionam como
disparadores de atos e comportamentos considerados violentos.

Embora nio seja esse o espaco para expor e aprofundar a vasta literatura
acerca do tema ¢ da resiliéncia do paradigma da puni¢io que o orienta, autores
como Bourdieu (2012), Foucault (1987), Adorno (1996), Hulsman e Celis (1993),
Gatland (2008) e Bonamigo (2008), enfatizam o carater polissémico de violéncia
cujos atos e comportamentos usualmente definidos como tais extrapolam
definicGes e praticas tradicionalmente habituadas a interpreta-las como uma
substancia autoinscrita na consciéncia coletiva legitimadora de agdes retributivas. A
perspectiva analitica adotada procura mostrar que o termo violéncia demanda a
construcdo de itinerarios ideologicos e discursivos, correlagdes de forgas politicas,
académicas, midiatica etc., que incidem nos processos de construcio de verdades
e no funcionamento dos aparatos institucionais repressivos de poder incumbidos
de exercer a violéncia fisica e simbolica considerada legitima.

A pluralidade dos problemas que se inscrevem no cotidiano das pessoas,
nos grupos e classes sociais, nos seus territorios e suas instituicbes desafia
alternativas teérico-politicas alinhas a desconstrucio e circulagao de verdades que
rotulam determinados atos e comportamentos como violentos per si e conferem
o monopdlio do saber de pericia do Estado/peritos universitarios no desfecho de
tais atos e comportamentos. Essa tendéncia, alids, mostra o quio as institui¢coes,
as autoridades e os peritos sociais modernos, produtores e certificadores de
saberes especificos, incluindo o campo académico-institucional de interpretagao
dos Direitos Humanos, permanecem chancelando a “redugio do conhecimento
a ciéncia, da politica ao Estado, e do direito a lei” (ESCRIVAO FILHO; SOUZA
JUNIOR, 2016, p.14).

O quadro abaixo apresenta uma descricdo ampliada do termo violéncia
no intuito de postular a complexidade académica, politica e institucional sobre
o tema, assim como pensar a importancia da pesquisa de campo, com foco em
estudos de casos, e iniciativas politico-pedagogicas interessadas em compreender
¢ problematizar conceitos e praticas essencialistas e reducionistas acerca da
violéncia.
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Quadro 1 - Tipologia das violéncias passiveis de observagio nas

sociedades contemporineas

Violéncia coletiva in\gtiotll?cniglr?al Violéncia estrutural | Violéncia cultural | Violéncia individual
- Instituigdes - Desigualdade ) i’\r?{ael:g:ts?so
- Participagéo legitimadas para social: recursos, - Exercicio da violéncia
FORMAS direta e aptivga da og uso da fo?ga poder e deciséo individual ou (contra criangas
DE VIOLENCIA sociedade: (tecnologia de (sobre a forma de coletivo adolescentes '
) ' O distribui-los); (uso da diferenca . A
- Linchamento destruicéo); = e jovens (violéncia
ooular: - Estado nolicial -reprodugdo da | para inferiorizar ou comum);
pBlj)” in, : - Instin?i &0 Y fome, miséria, negar a identidade - Narcotréf}co
¥ing. ¢ submissao étnica, do outro). o
escolar. otc (violéncia
' organizada).

Fonte: Bonamigo (2008); Centro Internacional de investigacao e Informacido para a Paz, CIIIP,
(2002).
Elaboracio: Lima (2019)

Para Bonamigo, a alusdo ao termo violéncia nao pode estar separada do
contexto que “implica referenciar valores e normas” que se modificam “no tempo
e no espago das relagoes sociais”. Nas formagdes sociais do passado, por exemplo,
o sentido atribuido a violéncia estava mais diretamente associado a “existéncia
de dano fisico” ao passo que, nas sociedades atuais, a emergéncia de novas
sensibilidades amplia o significado e o alcance do termo, vinculando-o as praticas
de “discrimina¢do por cor, sexo, idade, etnia, religido, escolha sexual; situacoes
de constrangimento, exclusao ou humilhacio”. A ampliacio dos provedores de
significados alusivos a violéncia sugere que os processos de investigagdo sobre o
tema nao devem ser “determinados a priori, mas apreendidos nos coletivos onde
se desenvolve a pesquisa”(BONAMIGO, 2008, p. 206).

A realizagdo de um diagnéstico com foco nas maltiplas faces da violéncia
no espago escolar, envolvendo a participagdo amostral de 6.709 alunos de 129
escolas do ensino fundamental 11, ensino médio e Educacido de Jovens e Adultos
(EJA), distribuidos em 6 capitais do pais (Belém, BH, Fortaleza, Macei6, Salvador,
Sdo Luis e Vitéria) em 2016, mostra como os estudantes pensam sobre a violéncia.
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Tabela 1 - Avaliagio atribuida pelos alunos as escolas, incluindo situag¢des
em que estes presenciaram situagdes de violéncia no

espago escolar (2016)
Tipos de =
violéncias Belém B.elo Fortaleza Maceio Salvador Sap Vitoria Total (%)
Horizonte Luis
nas escolas
Brigas 13,5 13,8 15,3 19,1 16,8 14 13,5 15,1
Xingamentos 11,9 12,9 15,0 15,8 16,6 15,0 14,0 14,4
Pichagéo 13,3 10,0 17 13,0 53 12,2 12,1 11,0
Roubos / furtos 1,9 10,3 10,4 10,3 10,4 11,2 6,8 10,1
Ameagas 71 79 7,6 99 78 6,6 7 78
Cyberbullying
(ecar, ameagar 68 85 93 83 86 6,9 64 72
o xingar pela
internet)
Discriminagéo 5,6 6,9 7,0 4.1 8,0 6,9 73 6,5
Uso de drogas
ilicitas (maconha, 66 65 6 37 59 5 6,5 5,7
cocaina, crack,
cola etc.)
Tréfico de drogas 2,6 3,0 23 1,6 19 25 33 24

Fonte: Abramovay, (2016, p.31-33).
Elaboragio: Lima (2019).

Dentre os tipos de violéncia que os estudantes afirmaram presenciar
nas escolas, os acontecimentos envolvendo brigas, xingamentos, ameagas,
cyberbullying e discriminagdo representam 55% dos casos; as situages de
roubos e furtos, 10,2%; e as de trafico e uso de drogas, 8,1%. Em relacdo as
respostas juvenis, interessa aqui refletir como essas informagdes, para efeito de
mediacdo e prevencio pacifica dos conflitos no espaco escolar, poderiam ser lidas
e interpretadas como problemas indesejados, considerando “a complexidade dos
seres, [...| suas relacOes [e] experiéncias vividas”. A promogao de politicas piblicas
alinhadas a perspectivas analiticas mais amplas de violéncia, Direitos Humanos
e democracia sugeridas neste artigo, poderia contribuir para evitar que situagdes
como as de xingamentos, brigas juvenis e, em certos casos, furtos e trafico de
drogas nas escolas fossem submetidas a bitola criminalizadora, assim como a
sua “maquina de punir herdada de séculos passados”, que reduz a complexidade
dos conflitos ao tripé violéncia, crime e inevitabilidade do castigo (HULSMAN;
CELIS, 1993, p. 56). A indagacio dos autores acerca do carater simplificador que
nutre o paradigma punitivo reforca a necessidade de enfatizar o papel educativo,
participativo e deliberativo de novas estratégias de mediagdo, prevencido de
conflitos e de enraizamento da cultura dos Direitos Humanos no cotidiano
escolar.
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O PAPEL DOS DIREITOS HUMANOS NA REVERSAO DA
CULTURA PUNITIVA E RETRIBUTIVA NO ESPACO ESCOLAR

O ponto de vista aqui adotado enfatiza a necessidade de pensar os Direitos
Humanos a partir da realidade econémica, social e politica dos individuos, dos
grupos, das classes sociais, enfim, da a¢do humana que assume a perspectiva que
os direitos podem ser construidos “[...] desconstruidos, reconhecidos e negados,
efetivados e violados na dialética da histéria”. (ESCRIVAO FILHO; SOUZA
JUNIOR, 2016, p. 31). As lutas que originaram a normatizagdo dos direitos
das mulheres, das infancias e juventudes, dos idosos, entre outros, mostram o
carater eminentemente historico, contextual e nao linear dos Direitos Humanos.
Entretanto, uma rapida incursdo na histéria da modernizagio ocidental testemunha
a primazia dos direitos civis e politicos sobre os direitos economicos, sociais e
culturais os quais permanecem como vagas promessas legais de materializacao
politico-institucional.

Para Santos, a invencdo das sociedades ocidentais fundamentadas na
existéncia de individuos racionais e livres, portadores de interesses egoistas,
sujeitos de si e diretamente responsaveis pelas suas escolhas, suas virtudes e seus
fracassos, complementadas pelo discurso de normatividade apolitica dos Direitos
Humanos, ¢ funcional aos modelos de economia e de Estado neoliberal pelos

motivos que seguem:

[..] sendo todos os individuos chamados, se nio mesmos forcados, a ser
autébnomos, a sociedade pode legitimamente abandona-los se os seus fracassos
forem considerados como o resultado de inépcia no exercicio dessa autonomia.
Apolitica, pelo fato de o imenso poder desta ideia consistir na promogao de um
conceito de poder tio imensamente fragmentado, como disseminado numa rede
virtualmente infinita de interacdes entre individuos competindo por recursos
escassos e recompensas no mercado (SANTOS, 2014, p. 9-10).

Em relacdo aos paises da América Latina, Quijano amplia o olhar critico
sobre os Direitos Humanos ao considerar que a modernidade ocidental, berco
das modernas declaragoes de direitos, se impos de cima para baixo e imprimiu
um “novo padrio de poder mundial”. O autor enfatiza, em especial, o cédigo
diferencial centrado na “ideia de raca” e a conversao das “formas historicas
de trabalho, de seus recursos e de seus produtos, subordinados ao capital e ao
mercado mundial”, para mostrar o peso destes elementos na formacao de paises,
como o Brasil, marcados pela dominac¢do colonial, escravidio e exclusio social.

(QUIJANO, 2005, p. 117).
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No Brasil, as cifras oficiais de letalidade urbana evidenciam que a maioria
dos autores e vitimas de violéncia provém de locais habitados por familias pobres
e, preferencialmente, da cor negra ou parda. Em muitas situacdes, as pessoas que
habitam os territérios marcados pelo estigma da violéncia sio tomadas por “um
surdo sentimento de culpabilidade e vergonha, cujo peso subjacente” for¢a os
moradores a dissimularem o lugar onde residem e “evitarem visitas de amigos e
familiares” (WACQUANT, 20106, p. 5).

Em relacdo aos adolescentes e jovens envolvidos em casos de violéncia,
dados do IPEA e do Férum Brasileiro de Seguranca Publica (FBSP) apontam,
desde 1980, “um processo gradativo de vitimiza¢do letal da juventude”. Entre
2005 e 2015 o Brasil contabilizou “um aumento de 17,2% na taxa de homicidio
de individuos entre 15 e 29 anos” (IPEA, 2017, p. 25). O pentltimo levantamento
disponibilizado pelo Sistema Nacional de Atendimento Socioeducativo (Sinase)
mostra que, entre 2009 e 2016, a taxa de encarceramento juvenil subiu de
19.940 para 25.929 adolescentes em regime de internagdo, internacio provisoria
e semiliberdade (BRASIL, SINASE, 2016, p. 4). Nesse contexto de expansiao
da letalidade e de outras formas de violéncia que reverberam em taxas de
aprisionamento alarmantes, proposicoes teorico-empiricas de defesa e promogao
das politicas publicas sociais sao desafiadas a questionar e afirmar, dentro e fora do
espaco académico, o carater de indivisibilidade, interdependéncia e integralidade
dos civis, politicos, econémicos, sociais e culturais.

No plano da microrrealidade, as praticas sociais orientadas por relagoes
de interesse, poder e luta por reconhecimento impactam nios apenas as maneiras
de ver e interpretar determinadas narrativas em torno dos Direitos Humanos,
mas também as pretensOes normativas e o funcionamento das instituicoes
educacionais. A tipologia descrita abaixo, condicionada a necessidade de analise e
compreensio dos sujeitos, das instituicdes e dos seus territorios locais, contribui
para a promogao de estratégias pedagogicas contextualizadas de ressignificacao
dos Direitos Humanos junto a determinados publicos-alvo.
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Quadro 2 - Descritivo dos Direitos Humanos passiveis de observagio no
espago escolar e no entorno das escolas (bairro)

Direitos a/ao:

Vida;

Liberdade de consciéncia e de crenga;
Livre pensamento;

Direitos civis Intimidade, a vida privada, a honra;
Residéncia como asilo inviolavel;

Contra ilegalidade ou abuso de poder;
Integridade fisica e moral (preso);

Registro civil e certiddo de 6bito (gratuitos).

Participag@o no poder (governo e sociedade);

Soberania popular (voto, plebiscito, referendo, iniciativa popular);
Direitos Politicos Manifestagdes politicas;

Organizar partidos;

Votar e ser votado.

Educagéo;

Saude;

Alimentagdo;

Trabalho;

Moradia;

Transporte, previdéncia social, protecao a maternidade e a infancia, etc.

DIREITOS
HUMANOS
Direitos Sociais

Produgao, distribuicdo e consumo da riqueza;
Liberdade de escolha de trabalho;

Direitos Renumeracéo justa, sem distingdo de sexo (homens e mulheres);
Econémicos Higiene, seguranga, promogao (por desempenho e tempo de servico);
Fundar sindicato, fazer greve;

Seguranga social.

Reconhecimento da identidade do individuo e o aproveitamento de suas qualidades;
Acesso as fontes da cultura nacional (bens de natureza material e imaterial);
Direitos Culturais Diversidade étnica e regional;

ManifestagGes das culturas populares, indigenas e afro-brasileiras;

Educacéo e formagdo de qualidade que respeite plenamente sua identidade cultural.
Fonte: Brasil, (2010); Brasil. Constituicio (1988); Conferéncia Mundial Direitos Humanos de Viena,
(1993); ONU, (1948), Pacto dos Direitos Econdémicos, Sociais e Culturais (1960).

Elaboracio: Lima (2019).

O modelo descritivo acima pode ser utilizado como estratégia de
sensibilizacdo e ampliacdo da percepcio juvenil acerca das diferentes dimensoes
dos Direitos Humanos. O envolvimento direto dos sujeitos nos processos de
producgdo e ressignificacio dos valores e normas permite dimensionar, por
exemplo, até que ponto os propositos oficiais de solucio dos conflitos, ou mesmo
os modelos de ensino-aprendizagem dirigidos aos jovens estudantes, podem
mostra-se incongruentes com as expectativas que estes formulam em termos de
eficacia, interesse e legitimidade social.
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OS JOVENS COMO SUJEITOS QUE INTERPRETAM SEU
MUNDO E FAZEM EMERGIR NOVAS PRATICAS DE
SOCIABILIDADE NA ESCOLA

A compreensiao de como os jovens pensam, agem e definem seus projetos
de vida, contribui para evitar que as institui¢des e suas respectivas autoridades
recorram a agOes pedagogicas sedimentadas em concepgoes essencialistas e
tradicionais de familia, autoridade, ensino-aprendizagem, violéncia, trabalho,
entre outros, em especial quando a sociedade e suas instituicbes educacionais
se deparam com incertezas e crises dos procedimentos usuais de resolucido dos
conflitos'.

Em relacio as constelagdes familiares, o ideal de familia nuclear burguesa,
considerado ainda hoje como fonte privilegiada de controle social, vem perdendo
centralidade. Crises econdmicas, op¢oes culturais de postergar casamentos,
ter filhos ou simplesmente de viver sozinho, configuracdes homoafetivas etc.
redefinem e volatilizam as nog¢des de familia estruturada, em especial, as formas
tradicionais de casamentos, dando lugar a unibes estiveis e outras formas
emergentes de configuracio familiar. No caso das familias que possuem filhos/as
adolescentes e jovens, os interesses e valores idealizados pelos pais ja ndo servem
como solida referéncia a sua prole. No lugar dos costumes e rituais de iniciagao
e passagem para a vida adulta, impoem-se novas formas de relagdes pautadas por
interesses economicos e socioculturais que apelam a formacao de identidades
grupais fluidas, delimitadas e autorreferenciais.

Paralelo a isso, as desigualdades concernentes a apropriagao e distribui¢ao
do capital econdmico-financeiro e educacional potencializam a contradi¢do entre
aquilo que pais, maes e responsaveis vislumbram para os seus filhos, em termos
de expectativa profissional, sucesso e prestigio social, e os inimeros entraves
cotidianos que muitos adolescentes e jovens terdo de enfrentar uma vez que estes
tém sido, cada vez mais, confrontados com a recorréncia de crises economicas,
precarizacio do ensino, dificuldades de conclusio dos estudos, ameaca do
desemprego ou do subemprego.

Em relacio as classes sociais, os filhos das familias ricas e classes médias
herdam estilos de vida, tecem circulos de amizade, frequentam as mesmas escolas
e, em consequéncia, agregam herancas imateriais na forma de “casamentos

1 As nogées em questio aparecem como resultados de projetos de pesquisa PIBIC, artigos cientificos
e demais produg¢Ges académicas anteriores, sob minha orientacio e autoria.
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vantajosos, amizades duradouras e acesso a relacOes sociais privilegiadas”. A
apropriacao desse conjunto diferencial de capital cultural os ajudara a promover a
“reprodugao ampliada do proprio capital material”. (SOUZA, 2009, p.19).

No que concerne ao valor-trabalho, ainda que seja cada vez mais dificil
dissociar a relagdo ensino-aprendizagem da qualificagdo para o mundo do
trabalho, é preciso lembrar que a perspectiva moral dominante que atribui valor
intrinseco a categoria trabalho néo deve subestimar a importancia hierarquica que
a sociedade, seu respectivo modo de producio e sua cultura aquisitiva atribuem
as diferentes profissoes. No atual cendrio urbano, o fetiche da mercadoria tem
sido mobilizado para atender necessidades subjetivas cada vez mais distintas no
campo das emogoes, das identidades e dos relacionamentos. Ao mesmo tempo, a
imposi¢do dos processos de robotiza¢do da producio, de arranjos organizacionais
flexiveis e da desformalizagdo juridica de prote¢do ao trabalho fazem erodir a
perspectiva de estabilidade no emprego e generalizar a oferta de trabalho
temporario, terceirizado, precario e intermitente.

No caso dos adolescentes e jovens brasileiros, inseridos em um contexto
de desigualdade, violéncia e exclusdo social, a maioria permanece a margem das
opeodes politico-legais consideradas legitimas de acesso e aquisi¢ao de capitais que
abrem o caminho das melhores escolas, dos melhores empregos e do sonho de
mobilidade social ascendente. Logo, é compreensivel que muitos adolescentes e
jovens que se veem na iminéncia de nao realizar seus sonhos dentro da moldura
politico-institucional vigente optem por alternativas ilegais de inclusdo e ascensao
social, mesmo que para isso formulem a consciéncia de trilhar o caminho da
ilegalidade que, muitas vezes, os leva ao encarceramento prisional.

A tabela abaixo descreve os perfis etarios e de escolaridade dos adultos e
jovens encarcerados no Brasil.

Tabela 2 - Encarceramento de Adultos e jovens no Brasil

Ano base 2016
Total de pessoas adultas privadas de liberdade no Brasil 726.712
Idade % Escolaridade? %
18 a 24 anos 30% Alfabetizado (sem cursos regulares) 6%
Adultos 25a29 anos 25% Fundamental incompleto 51%
30 a 34 anos 19% Fundamental completo 14%
35a45 anos 19% Médio incompleto 15%
46 ou mais 8% Médio completo 9%
Escolaridade?
2 Analfabeto: 4%; superior incompleto: 1%.
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Tabela 2 - Encarceramento de Adultos e jovens no Brasil

Total de adolescentes em atendimento socioeducativo no Brasil® 26.450*
|dade % Escolaridade® %
16 e 17 anos 57% Analfabetos 8%
18 a 21 anos 23% Néo frequentam a escola 57%
Adolescentes adi i 3
14 215 anos 17% Idade média de interrupgao dos 14 anos
estudos
12 213 anos 29 |dade med]a de cpmeh_mento do 15 anos
primeiro ato infracional
Nao especifica idade 1% lAdolIescenFes que cometeram o 47%
primeiro ato infracional aos 15 anos
Brast X Scolaridade”

Fonte: IPEA, (2017); Brasil, (2016); Brasil, (2012).
Elaboragao: Lima (2019).

Uma simples observagido dos perfis de idade, escolaridade e outras
vulnerabilidades inscritas nas biografias dos adolescentes e jovens em conflito
com a lei, encarcerados ou sob outras formas de controle a céu aberto, evidencia
o0 qudo a politica criminalizadora da questio social representa uma ameaca
perturbadora no contexto das sociedades que se atribuem democraticas. Como
reverter ou mitigar essa tendéncia de judicializagao criminalizadora da vida social?

AS PRATICAS RESTAURATIVAS COMO PRINCIPIO EDUCATIVO
DE GESTAO DOS CONFLITOS NO ESPACO ESCOLAR

Embora nio haja consenso a respeito da defini¢io conceitual de justica
restaurativa, diversos autores como Zehr (2008), De Vitto (2005), Lima e Silveira
(2017) convergem ao afirmar que a expressdo justica restaurativa surgiu em
1977 para definir, em oposicdo a ideia abstrata de crime e carater retributivo
da pena, inscritos no direito penal convencional, os atos de agressao como um
acontecimento que vincula material ¢/ou simbolicamente as figuras do agtessor,
da vitima e da comunidade. Em consequéncia, a busca de solugdes restaurativas
requer o empoderamento das partes envolvidas em conflitos, desde que estas se
disponham a levar e participar espontaneamente dos procedimentos informais
restaurativos em espacos comunititios, com a presen¢a de mediadores/

3 Restricdo de liberdade (internagdo, internagao provisoria e semiliberdade).
4 Outras modalidades: 521 adolescentes (atendimento inicial, internagao san¢io).
5 Os dados oficiais de 2016 nao apresentam informacdes consolidadas de escolarizacao dos

adolescentes em regime de internagao. A opgao aqui foi utilizar informac¢des educacionais aproximadas, extraidas
do levantamento encomendado pelo Conselho Nacional de Justica (CNJ/2012).
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facilitadores, preferencialmente distantes do rito burocritico e solene que
configura a arquitetura do Poder Judiciario. No plano normativo, a Organizagao
das Nag¢oes Unidas (ONU) busca convencer, desde 2002, diversos paises a
adotarem principios e métodos de justica restaurativa como forma de resolver
conflitos, restaurando o dano causado a vitima e evitando estigmatizar a figura
do agressor. O principio ndo punitivo da responsabiliza¢io se realiza por meio
da aprendizagem de técnicas de mediacio, conciliagdo, transagio etc., priorizando
o atendimento das necessidades individuais e coletivas, além de promover a
reintegracio da vitima e do ofensor.

Em termos sociolégicos, os valores e as praticas restaurativas nao se
confundem com o Estado e as institui¢oes sob seu controle. Santos (1996) lembra
que as sociedades complexas possuem diversos mecanismos de resolu¢io de
litigios, assim como instancias mediadoras que incluem a familia, os vizinhos, as
associacOes comunitarias, os professores, os estudantes etc. A transformacio dos
litigios sociais em litigios judiciais ¢ apenas uma alternativa entre outras e nio ¢,
de modo algum, a mais provavel. (SANTOS, 1996, p. 50-52).

Embora a justica restaurativa ressalte a importancia do encaminhamento
e solucdo nao punitiva dos conflitos (crimes), é preciso reconhecer que, do ponto
de vista da organizagao institucional e criminal do Estado, esse modelo permanece
subordinado a centralidade das instituicOes estatais que, quase sempre, atribuem
aos operadores da justica como o Ministério Pablico e o Poder Judiciario o
poder de dar a tltima palavra no desfecho dos conflitos. Nesses termos, a justica
restaurativa corre o risco de reproduzir a centralidade verticalizadora do Estado
penal e funcionar apenas como um mecanismo alternativo e complementar de
gestao dos conflitos no ambito da justica criminal, sob o controle disciplinar e
culpabilizador das institui¢oes oficiais.

Sob este ponto de vista, é preciso questionar o modo de recep¢io da
justica restaurativa nos espagos institucionais que, em principio, nao lidam com os
mesmos problemas, os mesmos sujeitos e os mesmos objetivos que demandam o
cotidiano dos aparatos a servi¢o da judicializa¢io dos conflitos. Sob esse aspecto, a
opeao pela utiliza¢ao do termo praticas restaurativas no espago escolar diz respeito
nao apenas a op¢ao por aportes tedrico-valorativos que induzem diferentes
possibilidades de abordagem institucional sobre o tema, mas as configuragdes
das institui¢des, dos sujeitos e da propria natureza dos conflitos que ocorrem no
espaco escolar.

No campo da justica criminal (Direito Penal, Policia, Ministério Publico,
Judiciario e Sistema Penitenciario) é possivel afirmar, por exemplo, que os atores
que a compdem tém sido instituidos e educados para ver, pensar e manejar uma
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série de conflitos, fundamentando-se nas nocoes formais e abstratas de crime,
criminoso, pena, prisio, etc., e, em muitos casos, mentalmente conformados a
prescricdo da pedagogia juridico-penal retributiva e individualizante da punicio.

As institui¢oes educacionais, por seu turno, estio ligadas a percursos
politico-pedagdgicos que demandam formacdo humanista e aprendizagem
profissional de adolescentes, jovens e adultos. Enquanto instituicdo formal de
controle, o papel do sistema de justica criminal ¢ reagir, intervir, julgar e retirar de
circulacdo determinadas pessoas acusadas de violar a lei e cometer crimes contra
a propriedade, determinadas pessoas e grupos sociais, ou seja, contra a propria
sociedade. No tocante 2 instituicio escolar, sua missao €, ao contririo, educar
adolescentes, jovens e adultos e prepara-los para o exercicio da cidadania. O
papel da escola é, enfim, socializar e difundir conhecimentos humanos e técnico-
cientificos de modo que o conjunto das aprendizagens em questio, subordinado
a valores democraticos e plurais, mostre-se capaz de incutir entre os educandos
a importancia do reconhecimento de certos valores e regras, como o direito a
liberdade, a diferenga, a autonomia, a superacdo da desigualdade e o respeito
mutuo.

Outro ponto de reflexdo em torno das praticas restaurativas nas escolas
comporta a seguinte indagagao: se essas, em principio, nao lidam com os mesmos
sujeitos, os mesmos conflitos e os mesmos objetivos que demandam a intervengao
do sistema de justiga criminal, como justificar a transposicio de mecanismos
alternativos de solugdo dos conflitos, oriundos do sistema penal, ao campo
educacional? Embora tais indagacSes ndo comportem respostas conclusivas, um
dos objetivos deste artigo é chamar atencdo para a influéncia do paradigma da
justica criminal, em especial, das no¢oes formais de crime, criminoso, culpa, carater
retributivo e individualizante da pena no cotidiano das institui¢oes educacionais.

Nas sociedades contemporineas, o direito penal culpabilizador e
retributivo tem sido utilizado como o /Jeus conversor de uma multiplicidade
de problemas indesejados. Na medida em que a perspectiva penalizadora de
gestio dos conflitos se torna hegemonica, a pedagogia punitiva, culpabilizadora,
retributiva e individualizante tende a espraiar-se para outros dominios sociais
incluindo o campo educacional.

Considerando o fato de as instituicbes educacionais utilizarem
mecanismos formais de controle como os conselhos de classe, sistemas formais
de avaliagao ou, ainda, a crenga meritocratica como critério para premiar talentos
e punir fracassos, tais instituicoes tendem a produzir, entre os estudantes, efeitos
analogos ao modelo de funcionamento da justica criminal. Sob esse ponto,
escreve Baratta, a instituicio escolar enquanto aparato de “socializacdo da cultura
dominante das camadas médias” pode fazer recair o expediente da punigio,
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principalmente sobre os jovens provenientes dos estratos inferiores da sociedade,
aplicando “san¢bes negativas” e excludentes aos alunos que “apresentam
notavel dificuldade de se adaptarem a um mundo em parte estranho a eles, e
a assumirem |[...] modelos comportamentais e linguisticos” estranhos aos seus
contextos de referéncia familiar e social. Segundo o autor, a funcio simbélica da
punicio escolar, dirigida “aos maus alunos” pode extrapolar o que os estudantes
realmente fizeram por merecer, além de “transferir o mal e a culpa sobre uma minoria
estigmatizada”. Neste caso, a estratégia da puni¢do escolar funciona como fator
de integracdo, recompensa e “convalidacao |...] dos modelos de comportamentos
nao estigmatizados” da maioria (BARATTA, 2002, p. 173-175). Ao mencionar
o cotidiano das institui¢bes educacionais, Souza argumenta que estas operam de
modo andlogo:

[...] 2 prisao. [Em muitas situacdes| a escola vivenciada pelos sujeitos pesquisados
¢ um instrumento de controle, penalizacdo e distingdo. [Uma institui¢do que]
centraliza a aprendizagem em detrimento das dimensoes fundamentais dos
seres humanos, ignora a historicidade dos sujeitos, as condi¢bes materiais e
psicossociais de sua existéncia e os entornos escolares onde estes sujeitos se
encontram em constante embate (SOUZA, 2016, p. 167-169).

De acordo com os argumentos acima, a escola perde sua missdo
democratica e transformadora, aproximando-se da rotina de instituicGes portadoras
de uma “cultura hierdrquica, autoritaria e punitiva”, além de disseminar entre
os estudantes valores e métodos de lidar com “os conflitos internos” analogos
aqueles “tratados pela ordem retributiva no Diteito Penal” (Lima e Américo Jr,
2015, p. 2010).

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educagio Basica, que
preveem a participacio coletiva na elaboragao do projeto politico-pedagdgico das
escolas e consideram que estas “assim como outras instituicdes sociais, tém um
papel fundamental a desempenhar na garantia do respeito aos Direitos Humanos”,
assumem feicoes meramente ritualisticas e/ou o destino de normas invisibilizadas
no cotidiano escolar. (BRASIL, 2013, p. 164).

As recomenda¢des do Programa Nacional de Direitos Humanos
(PNDH3) no fomento de “iniciativas de media¢do e conciliacdo, estimulando a
resolucio de conflitos por meios autocompositivos, voltados a maior pacificagao
social e menor judicializacao” abrem caminho para mostrar, do ponto de vista das
praticas restaurativas, que o papel da escola deve ir além da proposicao pacifica de
mecanismos para dirimir “conflitos internos”. (BRASIL, 2010, p.144-145)

As referéncias normativas acima corroboram que missdo desafiadora
da escola é, antes, problematizar, contextualizar e disseminar a pluralidade de
conceitos e valores atinentes a “democracia, igualdade, respeito”, participacio e
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deliberacio (Lima e Américo Jr, 2015, p. 217). Conforme esse entendimento, a
praticas restaurativas abrem, entre os educadores, educandos e a comunidade,
perspectivas inovadoras voltadas ndo apenas a proposi¢ao pacifica de solucio dos
conflitos, mas a coproducio coletiva de didlogos participativos, democraticos,
inclusivos e deliberativos direcionados a construcao de aprendizagens significativas
e a promogao dos Direitos Humanos.

CONSIDERACOES FINAIS

Sem menosprezar os impactos da atual conjuntura caracterizada pela
emergeéncia de plataformas politicas autoritarias, desigualdade econdémica, violéncia
e exclusdo social, as quais reverberam em praticas educacionais que reproduzem
e legitimam modelos verticalizados e retributivos de gestdo dos conflitos, a
escola vé-se desafiada a problematizar, analisar, desnaturalizar e ressignificar a
compreensio de temas como violéncia, Direitos Humanos e democracia e abrir-
se a emergéncia de novos conceitos que favorecam a coprodu¢ao comunitiria
de saberes e praticas horizontais e restaurativas, orientadas pelo principio da
corresponsabilizacio e superagdo da cultura culpabilizadora e retributiva.

A compreensio e ressignificacio desses temas se inscreve no contexto
de uma realidade social configurada por desigualdades, lutas, conflitos e embates
que confrontam e vislumbram distintos projetos de sociabilidade. Ao mesmo
tempo, o contexto da microrrealidade dos sujeitos, de suas comunidades e de
seus territorios requer a combinagio entre aportes teoricos-metodologicos e a
realizagdo de estudos de casos que, em relacdo aos conflitos no espaco escolar,
atribuam aos sujeitos envolvidos (adolescentes, jovens e suas familias, professores,
direcio da escola e funcionarios) a centralidade da fala e a inclusao de suas
experiéncias de vida como estratégia de composi¢ao pacifica dos conflitos.

A opgdo por formas descentralizadas de poder, corresponsabilizagio
individual e coletiva no encaminhamento e desfecho dos conflitos na escola
representa uma alternativa académico-politica refrataria a judicializacdo de atos e
comportamentos por entender que estes podem e devem ser resolvidos de outra
maneira. As possibilidades de éxito das praticas restaurativas no espaco escolar
devem orientar-se pelo principio da desjudicializagdo dos conflitos, uma vez
que a peculiaridade do campo educacional jamais poderia tomar de empréstimo
conceitos e métodos de intervencio oriundos do campo juridico-criminal
culpabilizador e retributivo.
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A investigacdo académica com foco nas praticas restaurativas e no
protagonismo dos adolescentes e jovens, assim como na comunidade interna
e externa a escola pode oferecer nio apenas novas perspectivas de resolucao
pacifica dos conflitos, mas a constru¢io de itinerarios democratico-participativos
e deliberativos que favorecam o enraizamento da cultura dos Direitos Humanos.
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Resumo: O processo de massificagio do Ensino Supetior impoe uma visdo de
formacio de profissionais na sociedade que hoje esta em transito com diferentes
concegoes no subsistema. Nesse sentido, baseia-se em conceitos de participagio
legitima, desenvolvimento pessoal e formacio de profissionais comprometidos
e adaptavel como expressao de uma dinamica que deve ser sustentada por
mudancas inerentes ao crescente desenvolvimento da sociedade. Desse modo,
o artigo tem por finalidade analisar a massificagio do Ensino Supetrior como
politica publica educacional tendo em conta as suas implicagdes. Assim, o estudo
¢ de abordagem qualitativa, que se adequou no contexto educacional do Ensino
Superior em Angola. Fez-se uma andlise das etapas que conduziram o processo
de massificagdao de acordo as politicas educacionais por meio de uma pesquisa
analitica e descritiva, a partir da analise bibliografica e documental, na busca
de respostas de uma realidade social sobre este processo desde a sua génese
até a atualidade. Contudo, a massificagdo do Ensino Superior proporcionou o
aumento das IES e consequentemente o nimero de estudantes e professores
nesse subsistema, diminuindo o éxodo rural. Além disso, trouxe consequéncias
positivas e negativas que servem de base para aperfeicoamento do processo
tendo em conta a articulagdo do ensino, investigacdo, gestio e extensio.

Palavras-chave: Massificacio, Ensino Supetior e Politica Publica Educacional.

RBPAE - v. 36, n. 2, p. 750 - 767, mai./ago. 2020



Abstract: The process of massification of Higher Education imposes a vision of training
professionals in the society that is in transit with different conceptions in the subsystem. In
this sense, it is based on concepts of legitimate participation, personal development, and
training of committed and adaptable professionals as an expression of a dynamic that must
be sustained by changes inberent fo the growing development of society. In this way, the article
aims to analyze the massification of Higher Education as a public education policy taking into
account its implications. Thus, the study has a qualitative approach, which was adapted for
the edncational context of Higher Education in Angola. An analysis was made of the stages
that led the process of massification according to educational policies through analytical and
descriptive research based on a bibliographic and documentary analysis in search of answers to
a social reality about this process from its genesis to the present. However, the massification of
Higher Education led to an increase in HEIs and, consequently, the number of students and
teachers in this subsystem, reducing the rural exodus. Besides, it brought positive and negative
consequences that serve as a basis for improving the process taking into account the articulation
of teaching, research, management, and extension.

Keywords: Massification, Higher Education and Public Edncational Policies

Resumen: E/ proceso de masificacion de la Educacion Superior impone una vision de
formacidn de profesionales en la sociedad que hoy estd en transito con diferentes concepciones en
el subsistema. En este sentido, se basa en conceptos de participacion legitima, desarrollo personal
Y capacitacion de profesionales comprometidos y adaptables como expresion de una dindmica
que debe ser sostenida por los cambios inberentes al desarrollo creciente de la sociedad. Por lo
tanto, el articulo tiene como objetivo analizar la masificacion de la educacion superior como una
politica edncativa piiblica teniendo en cuenta sus implicaciones. El estudio tiene nn enfoque
cualitativo, que se adaptd en el contexto educativo de la Educacion Superior en Angola. Se
realizd un andlisis de los pasos que condnjeron al proceso de masificacion de acuerdo con las
politicas educativas a través de una investigacion analitica y descriptiva basada en el andlisis
bibliografico y documental en busca de respuestas a una realidad social sobre este proceso desde
su génesis hasta el presente. Sin embargo, la masificacion de la educacion superior condujo a un
anmento de las IES y, en consecuencia, al niimero de estudiantes y docentes en este subsistema,
reduciendo el éxodo rural. Ademads, trajo consecuencias positivas y negativas que sirven cono
base para mejorar el proceso teniendo en cuenta la articulacion de la enseiianza, la investigacion,

la gestion y la extension.

Palabras clave: masificacion, educacion superior y politica edncativa priblica.

INTRODUCAO

A histéria do Ensino Superior em Angola estd associada ao percurso

histérico do continente africano, admitindo algumas particularidades. Assim

sendo, Makosso (2009), atesta que a histria do Ensino Superior em Africa passa

por trés fases: a primeira fundou-se na chamada perfodo da wniversidade colonial,

aquela instaurada pelo colonizador; a segunda é o periodo da universidade da

independéncia, que consistia na salvaguarda da soberania das nagodes, por meio da
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autodeterminac¢io do plano académico e finalmente o periodo da wniversidade de
desenvolvimento, que materializam os intentos e os fins estratégicos que possa ajudar
o pafs na rota do desenvolvimento sustentavel através da ciéncia.

Nessa perspectiva, associada a essa estratificagio, a UNESCO (1999)
periodiza o Ensino Superior Africano em: Fase da universidade como sintbolo de soberania,
em que os pafses africanos colocam a educagao como fonte de desenvolvimento
econoémico, social e cultural; @ fase da Expansao, que replica a caréncia de formagao
de quadro para garantia de uma melhor qualidade de vida e, finalmente a fase de
¢rise, em que o Ensino Superior constitui um peso excessivo em termos de custos,
no racio professor-estudante ¢ o pessoal nio docente.

Relacionado com isso, a periodizagao da UNESCO (1999) nio foge da
ideia de Makosso (2009), em que apresentava quatro momentos proeminentes do
Ensino Superior em Africa. O primeiro consistia na africanizagio dos postos dos
professores e investigadores; o segundo ressalta a expansdo e multiplicagdo dos
estabelecimentos de ensino; o terceiro trata da elaboracdo dos quadros estatutarios
e por ultimo a criagao de 6rgaos destinados a orientar as politicas nacionais.

Assim sendo, quer a Unesco (1999), quer Makosso (2009) apresentam a
segunda fase como sendo a da Expansido ou massificacdo do Ensino Superior no
continente africano e é sobre esta segunda fase que sera o objeto de andlise como
uma politica publica educacional. Segundo Mohamedbhai (2008), a massificacao
¢ um fenémeno global que resulta da democratizagio da educa¢io e do advento
da economia do conhecimento e da globalizacao.

Por conseguinte, a massificacdo dependeu muito do contexto de cada
pafs ou continente, por exemplo no caso da Europa diferente de Africa, esse
fenémeno deu-se na década de 80, onde se abriu a universidade para um vasto
nimero de estudantes. Este processo, segundo Makosso (2009, p.48), deveu-se a
trés fatores importantes:

O primeiro consistiu no desenvolvimento econémico, levou a procura de
saberes técnicos e cientificos aumentou exponencialmente; o segundo deveu-
se o desenvolvimento da democracia levou uma parte crescente da sociedade a
procurar a distin¢do social associado a um titulo universitario.

Neste sentido, o conceito massificacdo tem sido apanagio de discussio na
perspectiva de varios autores, como ¢ o caso de Mohamedbhai (2008) que afirma
que consiste na adaptagdo de um fendémeno das suas caracteristicas, a0 passo
que Scott (1995), compreende que este termo para o Ensino Supetior descreve o
rapido aumento no numero de matriculas de estudantes. Contudo, Mohamedbhai
(2008) considera que a matricula € utilizada para definir a massificacdo a este nivel
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nos paises industrializados, e ndo nos paises em desenvolvimento, como ¢ o caso
da maioria dos paifses Africanos, pois apresentam uma taxa de escolarizacio muito
baixa, embora note-se um aumento substancial.

De igual maneira, o autor antes citado refere que a massificacio nos
paises em desenvolvimento consiste na criagio de condi¢des para acolher um
numero significativo de estudante por meio de regimentos que levam ao aumento
de estudantes matriculados. Na maioria dos paises Africanos, a massificagio
institucional ocorreu sem ter em conta um planeamento adequado que conduzisse
ao aumento gradual e proporcional de recursos humanos, financeiros e fisicos
para lidar com a nova realidade.

Niao obstante a isso, o Ensino Superior foi sempre distinguido como
um instrumento pertencente a um grupo de elite e que, ao longo do tempo, logo
apos a independéncia, as estruturas governamentais passaram a considerar como
uma prioridade o processo de massificagdo para o desenvolvimento sustentavel
do pais. Mas, independentemente do interesse na massificagao, as Institui¢oes de
Ensino Superior (IES) representaram sempre intelectualidade devido a severidade
da sua histéria.

A contenda massificacio do Ensino Superior nio ¢ um fenémeno
isolado, ela acontece em todas as realidades, embora diferencie-se em funcio da
época, do contexto e dos objetivos que preconizam. Dessa forma, esse nivel de
ensino foi sempre confrontado com consisténcias novas, em termos de expansao,
diferenciacio e revoluciao do conhecimento, inserindo modificagdes nos sistemas
educativos e desafiando os decisores politicos no sentido de observarem esse
subsistema como prioridade no desenvolvimento dos paises.

Nesse contexto, o Ensino Superior em Angola vivenciou varias
mudancas desde o perfodo colonial em 1962 até os dias de hoje, com processos
de descentralizacio e recentralizacio dependente do contexto histérico. Assim,
tem-se¢ observado, nos ultimos 20 anos, muitas transformacgoes na estrutura social
e de classes dos Angolanos, o que levou o caminho para a massificacio do Ensino
Superiot, suscitando o aumento consideravel de instituicGes publicas e privadas.
Desse modo, a massificacio desse subsistema de ensino foi constituida como
uma politica publica com avancos e retrocessos, causando varias consequéncias
negativas e positivas

Por tal razdo, o presente artigo tem por finalidade analisar a massificagdo
do Ensino Superior como politica publica educacional, tendo em conta as
suas implicacGes. Para tanto, foi necessario realizar um estudo de abordagem
qualitativa, que se adequou no contexto do Ensino Superior em Angola. Desde
esta perspectiva, tendo em conta os objetivos, enquadra-se numa pesquisa analitica

RBPAE - v. 36, n. 2, p. 750 - 767, mai./ago. 2020 « 753



e descritiva, e a partir dos procedimentos ¢ bibliografica e documental na busca
de respostas de uma realidade social sobre o processo de massificacao desde a sua
génese até a atualidade.

Sendo assim, realizou-se umaandlise com relagio as etapas que conduziram
a aplicagao das principais politicas educacionais que influenciaram nesse processo,
tendo em conta a acesso de um ndmero maior de pessoas. Nesse sentido, para
permitir um estudo mais detalhado do tema em questdo, foi necessario ter em
conta os seguintes indicadores:

1. Aplicacao das principais politicas educacionais que influenciaram no
processo de massificagdo do ensino superior em Angola;

2. Aumento do nimero de pessoas com acesso as 1ES;

3. Gestao das IES em relacio a qualidade do processo de massificacio.

Sendo consequente com os critérios acima expostos, deve-se entender
e considerar como uma forma essencial na formacao dos profissionais. Dessa
maneira, consideram-se as possibilidades de um processo dindmico de ensino-
aprendizagem, que facilita trabalhar com defini¢Ges flexiveis e amplas (mas nao
menos rigorosas) de qualidade, a partir a diversidade de institui¢oes e estudantes
que existem em correspondéncia com as demandas da sociedade angolana.

1. A MASSIFICACAO DO ENSINO SUPERIOR EM ANGOLA

A partir da periodizacdo da histéria do Ensino Superior em Angola
segundo Filho (2019), é possivel descriminar as etapas da massificacio que se
constituem como focos de analise das causas e consequéncias, sendo a primeira
etapa a tentativa de massificagdo do ensino superior no periodo colonial (1962-
1975), a segunda o ensaio da massificagdo do Ensino superior através do ensino
nao presencial (1976-1991) e, por ultimo, a massificacio do ensino supetior
através da democratizacio das instituicoes (1992-2019).

1.1. TENTATIVA DE MASSIFICACAO DO ENSINO SUPERIOR
NO PERIODO COLONIAL (1962-1975)

O ano de 1962 corresponde ao marco da criacio dos Estudos Gerais
Universitarios (EGU) a partir do Decreto-lei 44530, de 21 de Agosto, na
chamada provincia ultramarina de Angola, em que se repartiu em trés cidades
nomeadamente, Luanda, Nova Lisboa (Huambo) e Sa da Bandeira (Lubango).
Apesar disso, nesse periodo de 1962-1975, nio se encontram registos documentais
que indiquem massificagdo, porque nessa etapa o Ensino Superior era destinado
particularmente a classe burguesa, tornando-o elitista. De acordo com Filho
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(2019), essa discriminacdo fez com que o Ensino Superior ficasse confinado
as pessoas da zona litoral e dos grandes centros urbanos onde existia a maior
concentracao dos colonos.

A tabela 1, representa a analise comparativa dos professores e estudantes
do ensino superior de 1964 a 1974 durante a etapa colonial. Deste modo, em
1964 a provincia ultramarina contava com 38 professores para uma matricula de
531 estudantes, logo, 10 anos depois, passou a ter 274 docentes para 4176. Nesse
sentido, percebe-se uma evolucio timida nos primeiros anos, ao passo que nos
ultimos anos nota-se um aumento significativo tanto de professores e estudantes.

Tabela 1 - Analise comparativo de estudantes e professores na
etapa colonial

Ano 1964 | 1965 | 1966 | 1967 | 1968 | 1969 1970 1971 | 1972 | 1973 | 1974
Professores 38 38 38 7 84 123 160 232 273 274 274
Estudantes | 531 584 706 989 | 1252 | 1784 2369 2668 - - 4176

Fonte: Anuario Estatistico Ultramarino (1961-1974)

Assim sendo, foi j4 no governo de transi¢do constituido pela poténcia
colonial e os trés movimentos de libertacdo na véspera da descolonizagiao
de Angola em 1975 que houve a tentativa de massificacio em que a entdo
Universidade de Luanda, a Gnica na altura, da lugar as trés universidades com
autonomia propria, nomeadamente Universidade de Luanda, Universidade do
Huambo e Universidade do Lubango. Esse projeto infelizmente nio vincou,
devido a diversas dificuldades de ordens infraestrutural, da insuficiéncia de
quadro técnico, de condi¢cdes materiais e fundamentalmente pela situacio politica
que o pals atravessou logo apds a proclamacio da independéncia no dia 11de
Novembro de 1975.

Tendo em conta o objetivo do processo de massificagdo do Ensino
Superior a partir da analise dos resultados desta primeira etapa em func¢io dos
indicadores determinados, percebeu-se que, além da Universidade de Luanda
dar lugar as trés universidades com autonomia propria, considerou-se sé como
tentativa do processo de massifica¢io, porque, de igual forma, nio se encontraram
registos documentais que indiquem a presenca dele, pois o Ensino Supetior era
destinado particularmente a classe burguesa, tornando-o elitista.
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Nao obstante, o processo de ensino-aprendizagem foi caracterizado
exclusivamente pelo verbalismo intelectualista, deixando apenas a repeti¢ao,
fixacdo, memorizagao para o estudante. A maioria dos cursos nao possuiam estagios
como parte de seus curriculos, limitando-se as aulas tedricas, impossibilitando o
desenvolvimento técnico, industrial e profissional mais completo do pafs.

Dessa forma, a gestao das IES em relacdo a qualidade do processo tinha
limitacoes, pois os objetivos nao foram determinados levando em consideragio a
derivacido gradual dos requisitos dos programas, eram enquadrados na definicao
de objetivos politicos e na orienta¢do e instrucio do professor.

Contudo, existiam conteddos descontextualizados e marcadamente
teodricos, dados pelos conhecimentos e valores acumulados pela sociedade,
ensinados como verdades absolutas separadas das experiéncias e realidades dos
estudantes e do seu contexto. HEsses conteidos tinham carater académico e eram
representados em partes isoladas, com o consequente desenvolvimento de um
pensamento empirico, descritivo, mas nao tedrico. Os métodos de ensino foram
transferidos literalmente para as palavras do professor.

Finalmente, afirma-se que nesta etapa apenas foi uma tentativa de
massificacio, devido a um conjunto de restricGes que o sistema colonial impunha
relativamente ao acesso ao Ensino Superior, bem com a falta de legislacao

documental que apoia essa etapa.

1.2. ENSAIO DA MASSIFICACAO DO ENSINO SUPERIOR
ATRAVES DO ENSINO NAO PRESENCIAL (1976-1991).

Com a descolonizacio de Angola, o nimero de estudantes diminuiu de
forma radical de 4176 estudantes em 1974 para 1109 em 1977. Esse fato deve-
se a0 ¢éxodo de professores e outros funcionarios administrativos para Portugal,
criando, assim, uma grande debilidade do Ensino Superior, pois Angola ndo estava
preparada para assumir o nivel de ensino devido a falta de quadros qualificados.
Nessa etapa, as trés universidades que tinham sido criada na véspera da
independéncia no governo de transicdo unificam-se e passam a ser chamada
Universidade de Angola, em 1976 criada pelo do Dectreto n.> 60/76, de 19 de
Junho, que vigorou até 1985, cujo reitor foi o Dr. Anténio Agostinho Neto,
entdo Presidente da Republica Popular de Angola e que tinha como missio a
restruturacio de todo o sistema de Ensino Superior, afetado pelas transformacées
impostas pelo momento.

Foi nesse periodo de gestio que se aprovaram dois instrumentos
fundamentais para o funcionamento da Universidade, o Decreto n.” 37/80, de
17 de Abril, o Estatuto organico da Universidade de Angola e o Estatuto da
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carreira Docente o Decreto n.° 31/80, de 10 de Abril, o que permitiu a criacdo de
parcerias com industrias petrolifera e diamantifera para colmatarem as dificuldades
orcamentais que a Universidade tinha e levar avante a massificacio do Ensino
Superior.

Apesar desse financiamento, a crise na universidade niao abrandou, devido
a instabilidade politica, social e econémica. Nesta conformidade, fez-se uma
avaliacdo externa e, como saida, extinguiu-se a Universidade de Angola e criou-se
a Universidade Agostinho Neto (UAN), pela Resolugio n.° 1/85, de 28 de Janeiro
de 1985, cuja missao era de dar continuidade a massificacao do Ensino Superior
através da estratégia do ensino nio presencial em regime experimental nas areas
de Ciéncias da Educacao, Economia e Direito, com a finalidade de congregar
estudantes em Luanda, Lubango e Huambo, onde funcionavam nucleos de ensino
universitario.

Essa estratégia levou a reparticio de responsabilidades entre a
Universidade, que tinha de garantir filosofia e politicas de ensino, com as questdes
cientificas e metodolodgicas, a supervisio do cumprimento dos programas e das
avaliacoes, do material didatico, bem como a disponibilizacdo dos docentes de
forma periddica, ao passo que os governos provincias tinham o encargo da
criacdo das condi¢oes matérias de subsisténcias e a transportacao dos estudantes
das suas provincias (SILVA, 2004).

Com o ensino ndo presencial na UAN, foi obrigada a aprovacdo do seu
estatuto organico, o Decreto n.° 55/89, de 20 de Setembro, do Conselho de
Ministros, possibilitando, assim, a formac¢do de Unidades Orginicas em varias
provincias do pais, divido por Centros, Polos e Nucleos Universitarios.

As Unidades Organicas podem ser Faculdades, Instituto Universitarios,
Escolas Superiores e Instituto de Investigacdo Cientifica (Relatério da UAN,
2002-2004). Os “Centros Universitarios” subordinavam-se diretamente a Reitoria
da UAN, dirigidos por um Vice-reitor ou por um coordenador nomeado pelo
Reitor, ao passo que os Polos Universitarios eram um embrido de um futuro
centro universitatio, estando subordinado a um deles, que pode conter Unidades
Organicas e Nucleos Universitarios ainda ndo auténomos sob o ponto de vista
pedagogico e cientifico (Relatorio da UAN, 2002).

A UAN era constituida por 6 (seis) Centros Universitarios formado por
duas ou trés provincias e 6 (seis) polos compostos por apenas uma provincia
como podemos observar na tabela abaixo:
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Tabela 2 - Centros Universitarios distribuidos por provincias

N.° Centro Universitarios Provincia

01 Centro Universitério de Luanda Luanda e Bengo

02 Centro Universitario de Cabinda Cabinda e Zaire

03 Centro Universitario do Uige Uige, Cuanza-Norte e Malange

04 Centro Universitario do Huambo Huambo e Bié

05 Centro Universitario de Benguela Benguela e Cuanza-Sul

06 Centro Universitario da Huila Namibe, Huila, Cunene e C.-Cubango

Fonte: Relatério da UAN (2002-2004), p. 28

Os Polos universitarios dependiam hierarquicamente dos centros
universitarios de acordo alocalizacido geografica. Assim sendo, o Polo Universitario
do Cuanza-Sul dependia de Benguela, Polo Universitario do Bié (Huambo), Polo
Universitario do Namibe (Lubango), Polos Universitarios das Lunda-Sul e Norte
em Luanda e finalmente o Polo Universitario de Malange (Uige).

Sendo assim, o surgimento dos centros universitarios e Polos permitiu
a expansdo da universidade e, como consequéncia, o aumento do numero de
estudantes nesse petiodo. Desse modo, foram diminuidas as dificuldades de
acesso ao Ensino Superior, exigindo um grande sacrificio em termos de gestdo
universitaria, devido as assimetrias que existiam entre as provincias e os exiguos
recursos financeiros e humanos para dar resposta a gritante necessidade de
formagao de quadros superiores.

Nesse sentido, tendo como referéncia os indicadores de andlise nesta
segunda etapa, os resultados mostram que, no ensaio do processo de massificacao
comega a apresentar mudangas notaveis com a realizagao da Reforma do Ensino
Superior através da estratégia do ensino nio presencial. Como consequéncia, essa
Reforma permitiu o aumento substancial de Institui¢oes de Ensino Superior, de
cursos e de estudantes.

Assim, os lagos de dependéncia do Ensino Supetior com os modelos
portugueses sio quebrados, adquitindo um maior compromisso com a sociedade
angolana. O desenvolvimento da ciéncia comega a ter maior importancia na nova
maneira de ver a IES com base nas caracteristicas socioeconémicas do pafs. Os
documentos de orientagio aparecem nos planos de estudo, onde os objetivos
se tornam mais relevantes, embora o conteddo continue sendo enciclopédico e
teorico.
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Portanto, nessa etapa, através do ensino ndo presencial, houve uma
expansio do Ensino Superior em muitas regides do pafs, permitindo o incremento
de estudantes matriculados, o que ¢ um dos indicadores de massificacdo, mas nao
existiu um suporte legal, razdo pela qual considera-se essa etapa apenas como um
ensaio do processo de massificacdo, devido a falta de normativos e legislagao.

1.3. MASSIFICACAO DO ENSINO SUPERIOR ATRAVES DA
DEMOCRATIZACAO DAS INSTITUICOES (1992-2019).

Nos finais de 1990, verificaram-se transformagdes na vida politica do pafs
com a salda de um regime de monopartidarismo para multipartidarismo, através
da assinatura dos Acordos de paz em Bicesse, em 13 de Maio de 1991, entre
o governo do MPLA e a UNITA, e realizacdo posterior das primeiras elei¢oes
multipartidarias em 1992.

Essas mudangas politicas e a adogdo da economia do mercado, dando
espaco a iniciativa privada, também influenciaram o Ensino Superior, o que
permitiu o surgimento da Universidade Privada em Angola, a Universidade
Catolica de Angola, com o Decreto n.° 38-A/92, de 7 de Agosto, o que levou a
UAN a fazer uma revisao no seu estatuto, bem como estimular a aprovagio de
um Estatuto da Carreira Docente diferente do vigente na altura — Decretos n.°
2/95 e 3/95, de 24 de Marco.

Nessa etapa a forma da gestdo da universidade sofreu transformacoes
substanciais, distanciando-se do partido e encetando, assim, a democratizagiao
interna, num contexto plural de cultura e corporativismo profissional académico,
promovendo assim, a autonomia e a liberdade académica, permitindo a criagdo do
sindicato e a elei¢io dos érgios de gestio em 1997" a luz do Estatuto Organico de
1995.

A década de 90 foi um periodo muito conturbado, devido a explosio
da guerra civil, inviabilizando assim o processo da massificagdo que havia
comecado na etapa anterior. Com a instauracao da segunda Reforma Educativa
em 2001, através da Lei n.° 13/0, de 31 de Dezembro (Lei de Base do Sistema
de Educacio), e consequentemente a aprovacio dos Decreto-Lei n.° 2/01, de 22
de Junho, que estabelece as normas gerais reguladoras do subsistema do Ensino
Supetiot, o Decreto n.° 35/01, de 8 de Junho, que regulava o processo de criacio,
funcionamento, desenvolvimento e extin¢do das Instituicdes de Ensino Supetiot,
publicas e privadas, coadjuvado com o advento da paz em 2002, tornou-se possivel
o inicio de um processo de massificacio.

1 Esse processo de elei¢io foi interrompido nos anos posteriores em 2006 em diante.
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Dessa forma, comegou uma reforma no Ensino Superior, que consistia
no fomento do surgimento de instituicdes privadas®, a extensio da UAN nas
diversas provincias, o aumento do pessoal docente e técnico, revisao curricular,
cuja finalidade era a de estruturar um sistema educativo que se responde a época,
como pode-se observar na tabela abaixo.

Tabela 3 - Analise comparativo de estudantes e professores de 1997 a 2008

Ano 1997 1998 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2008
Professores - - 839 869 988 1169 1239 1329 3128
Estudantes 7916 8536 - 9129 12566 17866 24620 32173 87196

Fonte: Relatério da UAN, 2006, MESCT, 2012.

No perfodo de 2002 a 2008, houve um aumento significativo de
institui¢des publicas e privadas devido ao advento da paz, passando de 5 IES para
13, de 988 professores a 3128 e de 12566 estudantes a 87196.

Nesse contexto, era um imperativo repensar o servico prestado como
um bem publico, que podia contribuir para o progresso e o bem-estar da vida
das populacoes e desempenhar igualmente um papel estratégico na realizagiao
dos objetivos relacionados com o desenvolvimento, dotando o pafs de recursos
humanos com capacidade e competéncia para participar da economia global
baseada no conhecimento.

Apesar do aumento do nimero de institui¢oes privadas e a extensio
da UAN na maioria das provincias, e concomitantemente 0 aumento massivo
de estudantes, nao se considerava de forma oficial uma massificacio devido 2a
falta de legislacdo oficial que suportasse essa expansio. Foi nessa perspectiva,
com todo o ambiente favoravel, encetou-se a aplica¢io das politicas educacionais
que influenciaram no processo de massificacio do Ensino Superior em Angola
em 2009, com a aprovacdo de trés instrumentos juridicos fundamentais para
garantirem o funcionamento e desenvolvimento desse subsistema de ensino,
matcando, assim, o inicio desse processo e contribuindo para a promocio da
qualidade dos servicos prestados, a nivel do ensino, investiga¢io, gestao e extensao.

Esses trés instrumentos legais foram: O Decreto n°® 7/09, de 12 de
Maio, que estabelece a Reorganizagio da Rede de Instituicdes de Ensino
Superior Publicas, com a Criagdo de novas Instituicdes de Ensino Superior e
o Redimensionamento da UAN; o Dectreto n° 5/09, de 7 de Abril, que cria as

2 Como ¢ o caso da Universidade Jean Piaget de Angola em 2001, o entao Instituto Privado de Angola
e Universidade Lusfada de Angola (2002)
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Regides Académicas, que delimitam o ambito territorial de atuacdo e expansio
das Institui¢oes de Ensino Supetior; e o Decreto n® 90/09, de 15 de Dezembro,
que estabelece as Normas Gerais Reguladoras do Subsistema de Ensino Superior.

O redimensionamento da UAN permitiu o surgimento de sete novas
universidades piblicas, uma academia, 18 Institutos e Escolas publicas auténomas.
Nessa conformidade, com o processo de massificacdo, notou-se uma evolu¢iao
significativa de facilitacdo de acesso ao Ensino Superior.

Com a regulamentacio do processo de massificacio, notou-se um
aumento consideravel, quer a nivel de institui¢bes publicas e privadas, quer o
nimero de professores e de estudantes como se pode observar na tabela abaixo.

Tabela 4 - Analise comparativo de estudantes e professores de 2009 a 2018

Ano 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018

Professores 3.741 4.652 5.499 - - 4.129 8.666 8.758 10.198 10.441

Estudantes | 98.777 | 107.099 | 140.016 | 150.000 | 218.678 | 146.001 | 221.037 | 241.284 | 254.816 | 261.214

Fonte: MESCT, 2012, e Anuarios Estatisticos de 2014 a 2018

Com a massifica¢do, houve um crescimento global tanto em nimero de
institui¢oes como de professores e de estudantes em todo o territdrio nacional. Por
tal razio, foi possivel perceber como desde o ano 2009, com 3.741 professores a
razao de 98.777 estudantes, existiu um aumento consideravel de 10.441 professores
por 261.214 estudantes em instituicGes publicas e privadas. No entanto, nesse
periodo, assinalou-se um decréscimo de 218.678 de estudantes matriculados em
2013, comparativamente com os 146.001 em 2014. Tal diminui¢io justifica-se
pela crise econémica e financeira que assolou o pais e concomitantemente as IES
e a populacdo em geral.

Deste modo, em 2018, contou-se com 72 Institui¢oes de Ensino Superior,
sendo 25 publicas e 47 privadas das quais, 1 Academia, 4 Escolas Superiores
Publicas, 49 Institutos Superiores (12 publicas e 37 privadas) e 18 Universidades
(8 publicas e 10 privadas).

Nessa perspectiva, a partit dos indicadores de analise, pode-se
considerar que, na terceira etapa, como consequéncia das premissas historicas
acima mencionadas, apesar do aumento de nimero de instituicdes privadas e a
extensdao da UAN desde 2002 a 2008 aproximadamente, na maioria das provincias
e concomitantemente o aumento massivo de estudantes, nao considerava-se de
forma oficial uma massifica¢do devido a falta de legislacio que suportava essa
expansio. Deste modo, a existéncia da legislaciao foi apenas decretada em 2009,
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ano no qual o processo de massificacio ¢ desenvolvido, a partir das proprias
concepgdes e ideias da sociedade, de maneira abrangente e transcendente, que
permite o desenvolvimento das IES a partir da sociedade.

Assim, ja nessa etapa, ha uma transicio para um nivel qualitativamente
superior, o que implicou maior gestio da qualidade do processo de ensino e
aprendizagem partindo da reconceitualizacio baseada em pesquisa tedrico-pratica,
que incorpora varias alternativas de modelos universitarios que respondem nio
apenas a uma concep¢ao universal, mas também ao seu contexto mais proximo.
O maior desafio foi garantir que os estudantes pudessem se inserir nos estudos
universitarios com responsabilidade e compromisso social, o que devia se
expressar em uma maior dedicagao sistematica ao estudo.

Do mesmo modo, essa concep¢io de trazer a universidade para a
sociedade sem alterar seus pressupostos essenciais, como na etapa anterior, em
que nio existia democratizagdo no ensino, consistia em uma constituicdo de
unidades de ensino e outras formas, mas sem transformar a concepg¢ao das IES.

2. CONSEQUENCIAS DA MASSIFICACAO DO ENSINO
SUPERIOR EM ANGOLA

De forma geral, o processo da massificacdo do Ensino Superior, por um
lado, implicou consequéncias positivas como: a existéncia de pelo menos uma
institui¢ao publica em cada provincia, aumento do nimero de ingressos e de saidas
nas IES, aumento de institui¢oes privada e de nimero de cursos ministrados. De
igual forma, fez-se a implementacio de cursos de pés-graduagao no pais, inversao
da piramide de formaciao em graduagio para o exterior em relagio a Angola,
incremento do nimero de docentes Mestres e Doutores, aprova¢io de varios
diplomas legais, surgimento de alguns centros de estudos e investiga¢des, entre
outros.

Mas, por outro lado, esse processo também teve consequéncias negativas
nomeadamente: falta de prioridade em termos de abertura de cursos, pouca
oferta de cursos na area de ciéncias e engenharia, um numero substancial de
professores colaboradores e com grau de licenciados sem experiéncia pedagdgica,
infraestruturas adaptadas para o funcionamento de instituicbes de Ensino
Superior, diminui¢ao da qualidade do perfil de entrada dos candidatos ao ingresso
no subsistema do Ensino Superior, defeituoso apetrechamento e funcionamento
das bibliotecas, existéncias de poucos laboratorios, excessiva carga horaria dos
docentes, fomentando a turbo-docéncia, pouca produgio cientifica, entre outras.
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Contudo, pode-se afirmar que esse processo esteve também associado
a um pendor politico para o cumprimento de metas em termos de quantificagcao
estatistica aceitaveis e poder mostrar avancos a caminho de um desenvolvimento
internacionalmente aceitavel. Dessa forma, a massificacio muitas vezes descorou
as questoes académicas e cientificas como sustentiaculo da qualidade de ensino,
investigacdo, gestao e extensao.

A massificacio do Ensino Supetior foi considerada como um processo
necessario, mas é fundamental que doravante se tenha em conta os objetivos reais
do subsistema de Ensino Superior, que estao voltados ao ensino, investigacao
cientifica, gestdo democratica e extensdo universitaria. Assim sendo, é¢ importante a
articulagao desses processos, desde a formagao pedagogica e cientifica do docente,
a introducio da avaliagdo interna e externa das instituicbes de Ensino Superior,
promocao da investiga¢ao cientifica por meio de projetos de pesquisa, estimular
a extensao universitaria através de criacdo de projetos comunitarios, aumentos
de professores com o grau de doutor, melhoria do estatuto remuneratério,
massificacdo das tecnologias de comunicacdo e informagao, criacio de revistas
cientificas e centros de investiga¢ao cientifica e tecnoldgica, realiza¢do e promog¢ao
de cursos no dominio da organizac¢io e gestio da IES e aumentar o funcionamento
dos cursos de pos-graduagio.

3. CONSIDERACOES FINAIS

Em Angola, com a independéncia e a paz aumentaram o numero de
ofertas de escolas a nfvel do ensino primario e secundario, o que criou uma
quantidade de estudantes com o nivel médio e que almejavam a frequentar o
Ensino Superior, permitindo assim o fomento do surgimento de instituigGes
publicas e privadas em todo pais.

Ao longo das etapas estudadas, foram revelados os vinculos entre as IES e
a sociedade, e em particular no contexto mais préximo. Com a reforma, as portas
dessas institui¢des sdo abertas a comunidade, o que se tornava uma possibilidade
limitada pela realidade das pessoas que poderiam ter acesso ao Ensino Superior.

O processo de massificacao do Ensino Superior passou por varias etapas
histéricas, o que significa uma abordagem cada vez mais préxima da sociedade,
mas mesmo na concepgao atual, ainda existem limitagdes na contextualizaciao
do processo, que implica uma flexibilidade que se torna um dinamizador das
motivagoes dos proprios estudantes para o estudo.

A massificacio do Ensino Superior proporcionou o acesso de muitos
jovens a esse subsistema sem necessidade de se deslocarem de uma provincia para
a outra, diminuindo o éxodo rural. Todavia surgiram alguns constrangimentos,
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no dominio juridico-legal na primeira e segunda etapa, dificuldade de gestio na
autonomia e lideranga, pouca producdo cientifica em todas as etapas, criagdo
de cursos desfasados da realidade contextual, pouco incentivo a elaboracio de
projetos de investigacio e de extensdo que atendam as necessidades reais do pais.

Contudo, a massificagdio por um lado, contribuiu com o aumento
significativo das IES, de professores e estudantes, mas nao cumpriu com algumas
expectativas na melhoria da qualidade do ensino- aprendizagem.
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Resumo: O texto destaca a radicalidade politica de propor uma Gestio da
Hducagio com resisténcia ativa para uma agenda democratica com justica social.
Que gestiao da educagio e que formagio de gestores? Que exigéncias para a
formacio de gestores-educadores? O texto prioriza um olhar politico: reafirmar
a gestdo da educagdo na razao gestora do Estado, no como o Estado administra
os Outros, os oprimidos nas rela¢des politicas de poder. O texto dd centralidade
a gestdo da educagdo com justiga social: que justica social em tempos de justica
justiceira, produtora de injusticados? Que formacio de gestores para a gestio
dos injusticados resistentes?

Palavras-chave: Estado, razio gestora; Justica social; Resisténcia ativa; Formagio
de gestores-educadores; Gestao de injusticados

Abstract: The text highlights the political radicality of proposing an Eiducation Management
with active resistance to a democratic agenda with social justice. What education management
and what training of managers? What requirements for training manager-educators? The text
prioritiges a political look: to reaffirm the management of education in the management reason
of the State, in how the State adpinisters the Others, the oppressed in the political relations of
power. The text gives centrality to the management of education with social justice: What social
Justice in times of justice, which produces injustices? What training of managers to manage
the wronged resistant?

Keywords: State, management reason; Social justice; Active resistance; Training of manager-
educators; Management of wronged
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Resumen: E/ texto destaca la radicalidad politica de proponer una Gestion Educativa con
resistencia activa para una agenda democritica con justicia social. ;Qué gestion educativa 'y qué
Sformacidn de directivos? ;Qué requisitos para la formacion de gerentes-educadores? El texto
prioriza una mirada politica: reafirmar la gestion de la educacion en la razon de gestion del
Estado, en la forma en que el Estado administra a los Otros, a los oprimidos en las relaciones
politicas de poder. El texto da centralidad a la gestion de la educacion con justicia social: ;Qué
Justicia social en tiempos de justicia que produce injusticia? ;Qué formacion para la gestion de
los injusticiados resistentes?

Palabras clave: Estado, razin de gestion; Justicia social; Resistencia activa; Formacion de
gestores; Gestion de injusticiados.

A ANPAE vem nos desafiando a repensar o Estado, as Politicas e a Gestdo
da Educagio: resisténcia ativa para uma agenda democratica com justica social.
Desafios para um olhar politico da gestao, sua estreita vinculagdo com Estado,
democracia, resisténcias, justica. A pergunta nuclear: que interrogacdes traz para
as pesquisas, para as analises da gestao da educacio e para a formacao de gestores-
educadores priorizar os vinculos estreitos entre gestdo da educacao, justica social,
direitos humanos em tempos de Estado de nio direitos? Gestao da educagio
como resisténcia ativa? Tentemos destacar e entender essas interrogagdes.

* Tempos de enfrentamentos de resisténcia ativa: que resisténcias
priorizat, de quem, de que coletivos? Que coletivos sdo reprimidos, exterminados
porque em resisténcias ativas, politicas? Que sujeitos injusticados por resistir a
opressao?

* A ANPAE reafirma seu compromisso politico com uma gestio da
educagdo com justi¢a social, mas gestdo da educagdo com justica de quem? De
que educandos? De que coletivos? Dos injusticados?

A RAZAO GESTORA DO ESTADO DETERMINANTE DA
GESTAO DA EDUCACAO

Comecemos por uma interrogaciao: Por que a ANPAE nos propoe
repensar o Hstado, a Politica, para repensar a gestao da educacdo? Ha uma
hipétese orientadora: a gestdo da educacdo publica é determinada pela gestao
do Estado, por como o Estado em nossa histéria vem administrando os Outros,
os oprimidos, logo, faz-se necessario entender a razao gestora do Estado para
entender a razdo politica da educagao. Olhar para o Estado para entender a gestao
da educagio pressupoe reconhecer que como o Estado administra os Outros
determina a gestdo de sua educagao. A gestao da educacdo nunca foi uma politica
isolada da Politica. Do Poder. Anibal Quijano (2010) nos lembra que o padrao de
poder exigiu um padrao de pensar os Outros para legitimar como administrar e
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como subalterniza-los. A gestao da educacdo dos Outros pelo Estado repoe como
o Estado pensa, aloca os Outros nas rela¢oes politicas, de poder. Nas relagoes de
classe, de raca, de género.

Quando o Estado decreta os jovens-adolescentes-infancias violentos,
repbe um processo que nos acompanha em nossa histéria desde o decretar os
indigenas, negros escravizados, quilombolas como sem valores, como violentos,
para legitimar como administra-los, reprimi-los, apropriar-se de seus territérios,
manté-los nas senzalas, legitimar os castigos nos pelourinhos, destruir os
quilombos e exterminar os quilombolas... Processos histéricos de gestao dos
Outros pelo Estado, que se repetem nos exterminios de militantes em lutas por
terra, de sem-teto em luta por teto, de indigenas por recuperagao-manutencao
do direito a seus territorios. Se repetem nos exterminios de jovens, adolescentes,
até criangas porque negros. As maes “orfas” dos filhos que o Estado levou,
testemunhas da gestao do Estado sobre as vidas de seus filhos (Arroyo, 2019).

Praticas histéricas do Estado de administrar os Outros, os oprimidos sem
lugar nas estruturas de classe, etnia, raga, poder. Praticas de gestio que repSem
a mesma légica: administrar decretd-los violentos, perturbadores da Ordem
Colonial, republicana, democratica até escolar. A administracio do controle das
vitimas exigiu da gestdo do Estado processos de legitimacdo sofisticados para
legitimar violenta-los: decretar os violentados, as vitimas como violentas. Até
terroristas, como o atual governo decreta os militantes em lutas por terra, teto,
territorios. Um tema nuclear para as pesquisas e para a formagao de gestores da
educacio: entender como o Estado administra os Outros para entender como
administra em cada tempo politico a sua educacio. Entender como administrar
essas tensdes marca as politicas, teorias de gestao do Estado, de gestio dos Outros,
os oprimidos em nossa historia. Por consequéncia, marcam as politicas sociais,
educacionais de gestio dos Outros. As teorias da gestao do direito a educacio,
a escolarizacao deram o devido peso a essa inseparavel relacdo entre as logicas
politicas de gerir pelo Estado os direitos dos Outros e a gestao do seu direito a
educacao?

Lutamos por um Estado de direitos e vinhamos aprendendo uma gestao
da educacio como diteito. Quando o Estado nio se afirma de direitos, como
administrar a escola publica como espaco de direitos? Para entender a hist6ria da
gestao do direito a educacdo dos Outros desde a infancia, serd necessario entender
as marcas que a gestdo de sua educacgdo traz da histéria da gestio do Estado
na garantia-negacio dos direitos humanos mais basicos: terra, territério, renda,
trabalho, satde, educa¢io. Ha uma razdo gestora no Estado. A gestdo da educagao
publica no tem sido pressionada a assumir essa mesma logica, essa mesma razao
gestora, no decretar os educandos populares como violentos, indisciplinados

770 « RBPAE-v. 36, n.2, p. 768 - 788, mai.Jago. 2020



para legitimar segrega-los? Estamos em tempos em que o Hstado assume como
politica nao reconhecer os Outros como sujeitos de direitos, mas administra-los
como vidas ameacaveis, exterminaveis. Desse mesmo Estado nao vém pressoes
para administrar a educacdo dos Outros na mesma légica politica?

Que questdes pesquisar e trabalhar na formagio de docentes educadores,
gestores? Saber mais sobre a razdo gestora do Estado: como administra ou nega
os direitos dos Outros? Como administra seu direito a educacao? Estamos em
tempos de reafirmac¢io das tradi¢des autoritarias na razio gestora do Estado?
De que Estado e de que justica justiceira? Tempos de produzir os Outros como
injusticados? Que gestio dos injusticados com justica social?

QUE JUSTICA SOCIAL EM TEMPOS DE JUSTICA JUSTICEIRA?

Reconhecer que a razdo gestora do Estado determina a razao gestora da
educagido nos leva a uma pergunta: em que tempos de que Poder, de que Estado e
de que Justica?' Se pretendemos gestio da educagio com justica, comecemos por
perguntar-nos se estamos em tempos de um Estado de justica ou de produg¢ao
de vitimas, injusticados. O tema nos adverte de que, se pretendemos gestio da
educagio com justica social, teremos de comegar por interrogar o Estado: estamos
em tempos de um Estado de Justica? Nio ¢ ousadia articular gestao da educacio
e justica em tempos dessas imposi¢oes de uma justica justiceira? De exterminios
até de jovens, adolescentes, criancas? De militantes por vida justa? Em tempos de
Vidas Ameagadas? (Arroyo, 2019).

Para equacionar a relacio afirmada-desejada entre gestao da educacio e
justica, serd necessario perguntar-nos ainda de que justica. O termo justica nao é
neutro. O que o Estado, o Ministério da Justica se propdem como justica pode
significar reproduzir as injusticas contra o povo, os oprimidos, os injusticados
da histéria. O que a propria gestio da educacdo pode se propor como educagiao
e justica pode repor as historicas injusticas com que a educagao tem segregado,
reprovado em nossa histéria. A defesa da gestao da educacdo com justica social
aponta para a gestdo da educagio fazendo justica com os injusticados pelas
injusticas do préprio Estado, da sociedade e da propria escola. Logo, torna-se
necessiria a pergunta: estamos em tempos de justica social de um Estado de
Justica?

1 Acompanha-me nio esquecer as relacoes estreitas entre poder e gestio da educacio no artigo
“Administra¢ao da Educacio, Poder e Participacao”, Educacio & Sociedade, v.1, p. 36-46, 1979. J4, antes, na
dissertacio do mestrado em Ciéncia Politica da UFMG: “Politica Educacional e Poder Local”, 1974.
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Quando a ANPAE se propde gestdo da educacio com justi¢a social
somos obrigados a perguntar-nos se as elites e os dirigentes dos setores da justica
apontam para tempos de um Estado de direitos ou de excecio, de intervencio.
Se os tempos de uma justica de extin¢do sio de uma justica de direitos ou de
exterminio, de criminalizacdo dos Outros, dos oprimidos. Perguntar-nos se o
Estado ¢ de prote¢io ou de exterminio até de jovens-adolescentes, militantes que
ousarem resistir e insistir em lutas por diteitos humanos. Que limites se colocam
a gestao da educagdo com justi¢a social, quando as repressdes dos movimentos
sociais pelo Estado e pela Justica s3o assumidas como politicas de Estado?

A ANPAE nos propde que a relagio justi¢a social e gestio da educacio
terd que ser equacionada perguntando-nos pela gestio de um Estado que deixa
exposto que os destinatarios vitimas dessa justica justiceira de exterminio siao
0s mMesmos grupos sociais, raciais que lutam por direito a educacio, que fazem
itinerarios as escolas e a EJA por um justo, humano viver. Por justica (Arroyo,
2017). Em tempos de um Estado de justica justiceira, todos, as agéncias publicas,
inclusive as escolas, sio forcados a aderir a essa mesma gestao dos Outros, dos
oprimidos na logica da justica justiceira. Havera lugar na gestao escolar para uma
logica Outra de defesa dos injusticados? Af se encontra a radicalidade politica
da ANPAE propor “resisténcia ativa para uma agenda democratica com justi¢a
social”.

A GESTAO DOS INJUSTICADOS NO ESTADO DE EXCECAO

Os tempos politicos nos apontam para repensar a gestao dos injusticados.
A énfase na justica em tempos de Justica Justiceira nos convida a priorizar como
administrar os educandos reconhecendo-os como vitimas das injusticas sociais.
Como injusticados. Questao desestruturante para as teorias da gestio da educacio:
como administrar os injusticados que exigem do Estado e da gestdo seu direito a
educacio com justi¢a social?

Destacar como foco a gestdo da educacdo com justica sugere estarmos
em tempos de uma politica, uma gestao do Estado carente de justica. Sugere
reconhecer que carregamos uma histéria de producio de injustigas. Producao de
injusticados. Sugere que a gestdo do Estado, do publico, das politicas publicas e
educativas tem de se colocar como questoes a enfrentar: a gestdio do Estado, do
publico, até da educacido tem se contraposto a producao de injusticados ou tem
reproduzido as injusticas? A gestdo do Estado, suas politicas sociais, educativas
nao tem como questio como administrar, controlar injusticados que o proprio
Estado e suas estruturas produzem? Da gestdo da educacdo nio se espera que
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administre, controle, moralize os injusticados que as injusticas sociais produzem e
reproduzem nos milhoes de jovens, adolescentes, criangas que lutam por escolas?
Por vida justa?

Uma encomenda pesada para o proprio Estado: administrar as injusticas
e os injusticados que ele, que as estruturas sociais, politicas produzem. Uma
encomenda pesada para a gestio da educagdo: administrar os injusticados nas
escolas, educando-os para a Ordem e o Progresso. Para suportar, nio resistir
a condi¢ao de injusticados. Da administracdo dos injusticados, das vitimas das
injusticas vém questdes radicais para a gestao da sua educacio, de sua socializagio,
de seu controle social. Vém questGes para a pesquisa, para repensar as teorias de
gestdo, para a formacao de gestores-educadores dos educandos. Dos injusticados.
Tentemos trazer as indagacoes que vém dos injusticados para a proposta de uma
gestdo da educagdo com justica social.

QUE GESTAO DA EDUCACAO COM JUSTICA SOCIAL, DANDO
CENTRALIDADE A GESTAO DOS SUJEITOS SOCIAIS?

O gerir os sujeitos, os coletivos sociais, étnicos, raciais, de classe tem tido
centralidade na razdo gestora do Estado. A administracdo da educagio tem dado
também centralidade a gestio dos sujeitos sociais? A ANPAE vem destacando a
defesa da gestdo da educagdo com justica social. A interrogacao primeira: gestao
com justica social de que coletivos sociais? Obriga-nos a nomear, focar o olhar,
as teorias e praticas de gestdo para os sujeitos concretos que lutam pelo direito
a educagio, pelo direito a justica social em tempos de uma Justica e um Estado
justiceiro.

As politicas, diretrizes, teorias de administracio da educacido, os
departamentos de administraciao da educacio tém privilegiado analises, avaliacoes
das politicas de gestao das institui¢oes escolares, gestdo dos recursos financeiros,
gestdo dos tempos, espagos, do pessoal profissional, gestao dos curriculos, das
disciplinas, das avaliagdes, gestdao das disciplinas, percursos, séries. Os educandos
tém sido olhados como? Tém sido pensados apenas como os destinatarios dessas
politicas gestoras? As politicas, diretrizes avangam na gestao do direito a educagao
reduzido a ensino-aprendizagem, logo gestio do que ensinar-aprender-avaliat;
gestdo dos trabalhadores na educagio como ensinantes e gestio dos alunos
como aprendizes. A tendéncia reducionista do direito a educag¢ao nao mais como
direito a forma¢do humana plena, mas reduzido a direito a aprendizagem, vem
reduzindo a concepgao, teoria e pratica de administracao, de gestio da educagio.
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Vem empobrecendo o lugar dos departamentos de Administracio da Educacio.
Empobrecendo as teorias de administracdo e empobrecendo a formaciao dos
gestores.

Ha um dado preocupante: a administracdo, gestao dos sujeitos
concretos do direito a educacdo tem ficado ausente ou secundarizada, reduzida
a como administrar seus processos de apender, como administrar suas condutas
indisciplinadas, violentas. Paz nas escolas! Como administrar a caréncia de valores
de ordem, de disciplina, de trabalho, de estudo, caréncias que trazem de origem
das familias, das maes decretadas sem capacidade de educar em valores porque
coletivos sem valores.

O tema nos obriga a colocar-nos se as teorias e praticas de gestdo
da educacio escolar tém dado centralidade a como administrar as infancias-
adolescéncias concretas, populares, nas escolas publicas, ¢ os jovens-adultos do
trabalho para a EJA (Arroyo, 2017). Um tema gerador de estudos, pesquisas,
teorias, praticas: tem havido lugar nas teorias, politicas e praticas de gestdo da
educacio para a gestao das infancias-adolescéncias, dos jovens-adultos concretos
populares que pressionam pelo direito a educagio? Se tem havido algum lugar,
como vém sendo pensados e gestionados?

O tema sugere vé-los, pensa-los e gestiona-los como vitimados por
injustigas sociais, étnicas, raciais, de género, de lugar nos campos, nas periferias,
vilas, favelas, ruas. Administrar o direito a educacao dessas infancias-adolescéncias
concretas vitimadas por brutais injusti¢as sociais muda as centralidades tradicionais
das teorias, politicas, curriculos de administragao da educagio. Que dimensoes
trazer, priorizar?

Administrar seres humanos é mais complexo do que administrar
institui¢des, tempos, espagos, recursos financeiros. Os seres humanos sao mais
complexos de administrar. Administrar vidas humanas precarizadas, injusticadas,
com vivéncias de pobreza extrema (quase 20 milhdes na pobreza extrema no
Programa Bolsa Familia chegam as escolas publicas) ou administrar vidas que se
sabem ameacadas de repressio, de exterminio, carregando vivéncias de vidas por
um fio, que carregam dramaticas exigéncias para a administracdo de seu direito a
educacio. Com que Artes politicas, éticas administrar Vidas Ameacadas? (Arroyo,
2019). Que formagio de gestores de injusticados?

OS INJUSTICADOS, REFERENTE DA GESTAO COM JUSTICA
Uma pergunta pendente no propor resisténcia ativa politica e gestao da
educacdo com justica social: quem sdo os injusticados na sociedade e até nas

politicas, na gestdo da educacidor Que centralidade dar a conhecer os Outros,
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os injusticados se se pretende educacdo, politicas, gestio com justica? Vé-los
apenas como destinatirios ou como sujeitos afirmativos de politicas, de gestao
com justica? Vé-los apenas vitimas ou reconhecé-los resistentes em historicas
resisténcias ativasr?

Poderfamos reconstruir a histéria da nossa educagio, de sua gestio,
colocando-nos uma pergunta: tem sido uma gestio para os reconhecidos
humanos humanizaveis, educaveis? Tem conseguido ignorar que os Outros foram
e continuam decretados in-humanos? (Santos, 2010; Quijano, 2010). As tensoes
entre decreta-los deficientes em humanidade, irracionais, imorais e tentar ao
menos moraliza-los, domestica-los ou extermind-los acompanham a historia da
gestdo da nossa educagao desde a empreitada educativa colonizadora e persistem
na educacio republicana; insistem na gestdo democratica da educacio.

As interrogacoes mais desestruturantes para os humanismos pedagdgicos
e para a gestao na educacdo tém vindo dos Outros, injusticados, decretados in-
humanos: se nio sao humanizaveis e moralizaveis nos valores de ordem, trabalho,
convivio social, como torna-los trabalhadores produtores de riqueza? Se nao
forem moralizados para a Ordem, como contribuirdo para o Progresso? Logo,
encomenda histérica para a gestao da sua educacdo: educa-los para o trabalho e
para superar a condi¢ao de subcidadaos. Educacao para a cidadania. Tensoes que
acompanham a gestio da educacio elementar, publica. Que gestao da educagao
para inclui-los para a Ordem e o Progresso, mas mantendo-os na condi¢io de
inclusao-excludente? A ANPAE nos coloca a interrogacao: tem sido essa a gestao
com justi¢a social?

Dos Outros decretados in-humanos, in-humanizaveis, mas necessarios
ao progresso da Nagao, tém vindo as interrogacGes mais radicais, mais incomodas
para a gestao do Estado e para a gestdo da educago. Interrogages no presente
que vém dos injusticados: como administrar o direito ao trabalho dos milhdes
de sem-trabalho, sem-renda? A Constituicdo ¢ a LDB nos encomendam educar
para o trabalho. Como administrar a miséria, a pobreza que crescem, os sem-teto
que pressionam por teto, os sem-terra que lutam por terra...? Como garantir vida
humana apds anos de trabalho destruida a Previdéncia Social? Responsabilidade
do Estado ou de cada um? Dos injusticados que as relacdes sociais, raciais, de
classe produzem vém interrogacdes para a gestdo do Estado. Para a gestao do
publico e da educagao publica.

Os injusticados tém sido reconhecidos como o referente da gestao do
Estado e da gestio da educacdo? Nio sdo eles o referente incomodo para a gestio
do publico até no Estado de Direitos? Nido sdo os injusticados as vitimas da
gestio do Hstado de Excec¢ao e da justica justiceira? Na nossa historia, a gestio
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da educacio dos Outros tem sido inseparavel da sua gestdo como injusticados
pelo Estado e pela prépria Justica. Historia a ser entendida com centralidade na
formacao de gestores-educadores.

TRAZER AS VITIMAS DAS INJUSTICAS PARA A GESTAO DA
EDUCACAO COM JUSTICA SOCIAL

Quando nos perguntamos que gestdo da educagdo com justica social,
somos obrigados a olhar quem sdo os injusticados na nossa histéria e como
persistem vitimas de que injusticas em tempos de injusti¢as sociais e politicas.
Injusticas de Estado. A ANPAE nos propde essas interrogacoes radicais para a
gestdo da educacdo com justica social: que olhares recaem nestes tempos sobre as
vitimas, os injusticados? Com que olhares politicos, culturais ¢ até pedagdgicos,
escolares sao julgados, condenados? Trazer as vitimas das injusticas para o
debate pedagdgico, o debate sobre gestio da educagdo e o debate sobre justica
altera profundamente o debate sobre politicas, gestio da educagio, formagio de
gestores-educadores.

Estamos em tempos em que a midia, o Estado expde as vitimas. Tempos
de um requintado expor, apontar, vitimar, ameagar as vitimas. As vitimas estio
expostas a condenagdo social, politica, mediatica a ponto de nao ser mais possivel
ignora-las, ndo as reconhecer. Uma interrogacdo para a gestio da educagio:
estamos em tempos em que as vitimas sio nomeadas, expostas para prometer-
lhes politicas de justica, educacdo, inclusao social? Nao estamos em tempos
de nomeadas para legitimar segrega-las, extermina-las? Para legitimar pacotes
anticrime: para criminaliza-las.

Volta a pergunta nuclear ao tema proposto: priorizar o olhar sobre as
vitimas na sociedade e nas escolas, mas com que olhar? Com o olhar do Estado
que os criminaliza para legitimar extermina-las? Estarfamos em tempos de olhar
essas vitimas nas escolas para decreta-las violentas, segregaveis do convivio
escolar? Estamos em tempos de defender rebaixar a idade penal e entregar essas
infancias-adolescéncias ao controle, a moralizacdo da justica penal ou a gestao
da educacio civico militar? Nao estamos em tempos de criminalizar as Outras
infancias-adolescéncias e decretar o fracasso de nossa gestdo democratica de sua
educaciao? Questdes prioritarias no repensar uma agenda democratica na gestao
da educagiao com justica. A imposicdo das escolas civico-militares também se
propoe fazer justica. B possivel uma Outra justica no propor gestio da educacio
com outra justi¢a social?
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A ANPAE se prop&e avancar para uma gestio da educagio, das escolas
para uma justica realmente justa com as vitimas das injustigas sociais, reconhecendo
os educandos como vitimas. Focar os educandos como vitimas inocentes, até
decretados violentos, serd um enriquecimento da politica educativa, de sua gestao.
Mas o central serd se nesse reconhecer os educandos como vitimas de injusticas
como injusticados, os interesses das vitimas serdo privilegiados, ou serd mais uma
forma de condena-los como merecedores das injustigas que os vitimam porque
ameagam a paz social nas ruas e nas escolas. Sao as vitimas que exigem a gestao
da sua educacio nas escolas civico-militares?

Nem sempre o interesse das vitimas ¢ priorizado. As campanhas
Paz nas escolas, Paz nas cidades privilegiam a gestio das cidades, das escolas,
até sacrificando infancias, adolescéncias decretadas violentas, criminosas.
Extermindveis para garantia da paz social e até escolar. A gestdo das vitimas tem
se tornado questdo do Estado, das politicas das cidades, das escolas. Questao mais
urgente do que a gestao do transito ou do que a gestdo nas escolas dos tempos,
das matérias, disciplinas, do siléncio, do ensinar-aprender-avaliar. Os gestores das
escolas aonde chegam, em sua maioria, os coletivos sociais, raciais, étnicos que a
sociedade e o Estado vitimam se colocam como questdo central na gestio escolar:
como administrar percursos de educagdo de educandos injusticados? Mas para a
garantia dos interesses das vitimas ou da ordem nas cidades, de paz nas escolas?

ADMINISTRAR AS VITIMAS DAS INJUSTICAS SOCIAIS —
DE QUE INJUSTICAS?

A ANPAE tem somado na producido tedrica de reconhecimento de
que as injusticas sociais sao socialmente produzidas. Tempos de reforcar essa
producio tedrica. A gestdo da educagdo para a justica social nos acompanha:
garantir a igualdade pela educagao inclusiva, de qualidade para todos. Igualdade
na educacdo para corrigir as desigualdades sociais (Arroyo, 2018). A defesa da
gestdo da educacdo com justica social nos provoca para ir além: repensar se a
gestdo da educagdo tem priorizado como dar atencio, prioridade a administrar
as vitimas das injusti¢as sociais que chegam as escolas, a EJA e as universidades?
Como administrar vidas, identidades, percursos humanos destruidos pelas
injusticas sociaiss Como entender e administrar sofrimentos de criancas-
adolescentes, de jovens-adultos que chegam vitimas, violentados-injusticados?
Como administrar recuperar suas humanidades roubadas pelas injusticas que os
vitimam, desumanizam?
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Pensar em sofrimentos nao tem sido um tema a ocupar o pensamento
pedagdgico. Administrar conhecimentos tem sido mais familiar do que administrar
sofrimentos. Diante de vidas injusticadas a educar, a pedagogia, a docéncia se
defrontam com novas questOes: Se para ensinar conhecimentos se exigem
docentes que dominem o que ¢ o como ensinar, que didaticas para entender,
acompanhar vidas injusticadas, que Artes pedagdgicas, que olhares éticos se
exigem? Ver vitimas de injusticas sociais exige outras Artes, outros tratos éticos,
pedagbgicos do que ver apenas aprendizes. Ver os educandos desde a infancia
como vitimas exige Outros olhares. O que priorizar na formagao de gestores da
educacio de injusticados?

Dar centralidade a uma gestdo com justica social exige formar docentes,
educadores, gestores que entendam os educandos nio penas como desiguais a
administrar politicas de igualdade pela educacio. Dar centralidade a administrar
vitimas de injusticas sociais é mais radical e mais exigente do que incluir os
desiguais. Exige-se uma formacao que dé centralidade a entender que injusticas
sociais produzem os educandos como vitimas. Entender que injustas estruturas
socials, economicas, politicas, culturais e até escolares os produzem como
injusticados. Como os padrdes sociais, raciais, de género, classe os produzem
como vitimas. Entender as violéncias politicas que vém do Estado, da propria
Justica, das for¢as da ordem.

Formar docentes, educadores, gestores para entender que os injusticados
chegam trazendo em suas vidas as injustigas que padecem e as memorias de seus
coletivos injusticados. Chegam como testemunhas de uma historia de tradigoes
autoritarias injustas que pesam sobe eles e seus coletivos étnicos, raciais, de género,
classe. Manté-los nessa tradi¢io, nesse estado de injusti¢as ndo é um acidente, mas
tem sido norma em nossa histéria.

Educadores, gestores e educandos tém direito a conhecimentos sobre essa
histéria. Tém direito a saber-se nessa tradi¢do, historia de violéncias. De injusticas.
Tém direito a Outra gestdo de Outros conhecimentos que garantam saber-
se vitimas dessas injusticas histéricas. Que formagio de docentes-educadores,
gestores capazes de administrar o direito a esse saber-se injusticados? A saber que
injusticas e que estruturas as produzem e reproduzem?

ADMINISTRAR VITIMAS QUE SE SABEM INJUSTICADAS

Formar docentes-educadores-gestores que teconhecam que 0s
educandos, desde a infancia a vida adulta, sabem-se injustigados. Carregam a
educacio saberes de vivéncias feitos das injusticas sofridas por seus coletivos e
por eles, elas. Para aprender como gestionar a educacio de vitimas, serd necessario
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aprender como se sabem vitimados por vivéncias da pobreza, pelo sofrimento,
pela segregacao social, étnica, racial, de género, lugar, pelo sobrevier em lugares,
corpos precarizados. In-humanos. Sabem-se pertencer a famflias vitimadas;
aprenderam com a maie: “somos pobres, ndo temos comida em casa, procure
na rua; seu pai desempregado, trabalhe nas ruas, traga uns trocados para a renda
escassa; cuide dos teus irmaos que tua mae tem que sair bem cedo para trabalhar”
(Arroyo, 2012, “Corpo-Infancia”); (Arroyo, 2015, “Trabalho-Infiancia”).

O que aprender com seu saber-se vitimas, injusticados? Carregam
as escolas um saber-se vitimas de ser criminalizados pelo Estado, pela Justica
justiceira. Sobre eles pesam imagens persistentes da midia de que até as criangas,
os adolescentes, os jovens sio criminosos, que nascem criminosos e exigem ser
administrados, punidos como criminosos pelo Estado, pelas forcas da ordem e
até pelas escolas. Com essas Imagens Quebradas (Arroyo, 2004), chegam das ruas,
das periferias, do trabalho as escolas, a EJA, as universidades. Sabem-se vitimados,
injusticados. Sabem-se, desde criangas, “ameacados e por quem” (Arroyo, 2019, p.
77).

Quando a gestdio se propde administrar com justica social, somos
obrigados a tentar entender o que significa para uma crianga, adolescente ou
jovem saber-se pensado, segregado como criminoso, saber que os favelados,
nos morros, sao decretados temidos, exterminaveis. Imagens Quebradas? Vidas
Ameagadas? Que sofrimentos, insegurancas, infetiorizagcdes de saber-se assim
pensados em seus coletivos de classe, raga, lugar social? A gestio da educa¢ao
com justica é obrigada a se colocar como ver, tratar com que Artes pedagdgicas
essas experiéncias, sofrimentos, humilha¢oes, medos, com que tantos educandos,
ainda criangas, chegam as escolas e chegarao até a EJA e até as universidades.

Administrar essas vidas injusticadas, ameacadas, essas imagens humanas
quebradas exigira uma gestiao da educacio com justica social que dé centralidade na
formagao de gestores-educadores para entender as vitimas. Nao sera suficiente
entender as injustigas sociais. Da gestao da educagio se exige dar centralidade a
entender as vitimas. Sabemos mais das desigualdades e até das injusticas sociais do
que das vitimas que o Estado, a Justiga Justiceira produzem. A pedagogia tem como
funcio social entender os processos de humanizac¢ao. Diante das injusticas somos
obrigados a entender mais dos processos de desumanizacio dos injusticados
(Arroyo, 2019). Infancias injusticadas, humanidades roubadas, desumanizadas.
Somos obrigados a entender mais sobre os processos de desumaniza¢do com que
a sociedade os vitima.
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DECRETAR INFANCIAS, ADOLESCENCIAS COMO
CRIMINOSOS E DECRETAR O SEM-SENTIDO DA SUA
EDUCACAO E GESTAO

Tem sido uma constante na gestio dos Outros pelo Estado decreta-los
violentos para legitimar violenta-los. Nada facil aos gestores dessas vitimas que
chegam as escolas fazer uma gestio da educagao com justiga social sem decreta-los
culpados. Uma das injusticas mais violentas da sociedade, da politica, da justica, do
Estado ¢ decretar os injustigados, os violentados como responsaveis, culpados das
violéncias que sofrem. Entender a produ¢io dos injusticados, sua producao como
vitimas das injusticas sociais, exige formar gestores-educadores para entender
e acompanhar como infincias, adolescentes inocentes sio produzidos como
culpados. Como educar infancias decretadas culpadas? O que de in-humano em
ser obrigados desde criangas a pensatr-se criminosos? A pensar-se membros de
coletivos sociais, raciais decretados criminosos? Nos curticulos de formacio, os
gestores-educadores dessas vitimas inocentes tém direito a ser formados para
entender esses processos de produzir infiancias-adolescéncias como vitimas.
Como culpados.

Quando o Estado, a sociedade, até as institui¢oes publicas decretam os
jovens, adolescentes, criancas populares como criminosos, ameacadores, como
nao educaveis, ndo humanizaveis, mas exterminaveis, estamos em tempos de
decretar o sem-sentido da educac¢ao e da sua gestdo. A pedagogia se afirma com
uma fungio social, politica, cultural, moral na crenca de que o humano ¢ viavel:
educar infancias humanizaveis.

Veé-los ameacadores pelo Estado, pelas politicas educativas complica a
analise pedagogica. Complica as teorias de gestdo da educacido. Deixa as politicas,
a pedagogia, as teorias de gestdo em uma radical inseguranga: qual a sua funcao
de acompanhar infincias em processos de humanizacio se sio decretadas
exterminaveis, in-humanizaveis? As repostas e solu¢des estdao postas: rebaixamento
da idade penal, decretar a pedagogia, os educadores, gestores incapazes de educar
infancias criminalizadas e entrega-las a justica penal, ao sistema prisional, porque
decretados adolescentes em conflito com a Lei. Entreguemos essas infancias a
gestao civico-militar.

As teorias de gestdo pedagogica, democratica, humanizadora perdem
sentido quando as infancias, adolescéncias sdo decretadas criminosas, ineducaveis,
in-humanizaveis (Arroyo, 2015). A funcio histérica da educacio e de sua gestao
perde sentido politico, ético e pedagdgico. Exigéncias de outras teorias e praticas
da gestdo da educacgior Exigéncias de fun¢des politicas radicais para a ANPAE?
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AS VITIMAS INOCENTES REVELAM A MONSTRUOSIDADE
DAS VIOLENCIAS QUE SOFREM

Quando a ANPAE se propde gestdo da educagido com justi¢a social,
em tempos de um Estado de justiga justiceira, estd nos propondo que formar
gestores-educadores de infancias-adolescéncias exige olhares especificos sobre os
significados das injusticas que sofrem e levam as escolas. Aumenta a consciéncia
dos gestores-educadores de que as imagens de infancias inocentes a cultivar como
flores por jardineiros fiéis pertencem ao passado. “A imagem que eu tinha da
infancia era vidro e se quebrou”, comentava uma educadora. “Quando as imagens
inocentes de infancia se quebram, nossas autoimagens educadoras se quebram”,
comentou outra educadora. “Imagens Quebradas de alunos e mestres” (Arroyo,
2004).

O Estado, a justi¢a, a midia nos advertem: gestores, educadores mudem o
olhar sobre os educandos, superem vé-los como inocentes, os reconhecam como
o Hstado, a midia, os 6rgdos de seguranca os veem — violentos, nao inocentes,
mas culpados. Como reagir, resistir? Tempos de nao perder o olhar pedagogico,
humano, ético e tentar entender, denunciar as monstruosidades que o Estado
revela ao produzir vitimas inocentes como culpadas. Tempos de outra formacao
de docentes-gestores-educadores.

As injusticas se tornam mais injustas quando os injusticados sdao
criangas inocentes e a gestdo de criangas inocentes, injusticadas adquire novas
radicalidades. Nao serd suficiente a administracdo da educacao teotizar sobre a
gestdo de injusticados, mas de vitimas inocentes-criancas injusticadas. Injusticar
inocentes criancas adquire um carater monstruoso. Como reagir a essas imagens
negativas que pesam sobre gestores-educadores nas escolas, sobretudo publicas?
Que formacio para administrar essas monstruosidades de inocentes injusticados?
Nao ha como falar em abstrato, de maneira genérica, sobre a violéncia social que
chega as escolas. Formar para condenar toda violéncia, injusti¢a social nao sera
suficiente na formacio de gestores-educadores de criangas, adolescentes inocentes.
Administrar infancias, vitimas inocentes, exige aprofundar nas monstruosidades
que caracterizam a vitimagao social, politica de inocentes.

A pedagogia tem mais familiaridade com educar para o bem, para a
harmonia, a justi¢a. Para o bem como ideal. Com a chegada de vitimas inocentes,
criancas, adolescentes, a pedagogia se assusta diante do mal, que supde destruir
vidas, condenar a fome milhdes de inocentes. Volta a pergunta, como formar
gestores-educadores niao apenas para promover o bem, mas para reconhecer o
mal que vitima inocentes. Aprender a ver, reconhecer que o mal existe ¢ chega
as escolas e interroga a pedagogia. Essa uma das li¢oes a aprender que vem dos
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inocentes injusticados que chegam as escolas, a EJA. Mas, ir além e aprender a
ver a brutalidade antiética, antipedagdgica de vitimar inocentes. Ver nas criangas,
adolescentes vitimados, inocentes. Nao monstros como o Estado os vé. Uma
mudanca radical ética, pedagdgica contra tantos olhares sociais do Estado, até das
escolas, que os condenam como violentos. Perderam a condi¢ao de inocentes?

O olhar pedagogico, ético é chamado a se contrapor a esses olhares e
reeducar a sociedade, as politicas, os gestores do Estado e das escolas para ver
vitimas inocentes. Revelar, denunciar a maldade radical de destruir vidas inocentes.
A palavra Pedagogia carrega infancia — defensora da infancia. Em tempos em
que as infancias sio criminalizadas, como defender essas infincias? Como formar
gestores-educadores defensores de inocentes vitimados? Como formar gestores
com um olhar ético, pedagogico?

QUE RADICALIDADES POLITICAS REPOEM OS INOCENTES
VITIMADOS, INJUSTICADOS?

A maldade humana da sociedade, do poder que chega as escolas em vidas
de infancias vitimadas, destruidas, redefine a propria func¢ao politica das escolas e
de sua gestao. Fungao politica que vai além de bem administrar uma instituicdo que
garanta o direito a percursos de aprendizagens de qualidade. Administrar o direito
a viver e a vida justa humana é mais radical quando as criangas, adolescentes,
os inocentes sao injusticados, negados, ameacados no direito primeiro a viver.
Quando os educandos sdo golpeados nos direitos mais basicos: o direito a vida
justa, humana, o direito a educac¢io e sua gestao adquire conotagdes politicas mais
radicais. Vida, politicas, educacio, justica social e cognitiva exigem propostas-
gestdes politicas radicais, quando chegam as escolas, a EJA vidas ameagadas,
injusticadas no direito a vida.

A criminalizacio das infancias, adolescéncias pelo Estado, pelos donos
do poder inverte a realidade politica: ndo sio as elites, o Estado, o poder, o capital,
os Orgios de in-seguranca, 0s opressores, mas se apresentam como vitimas dos
jovens, adolescentes, criancas que em nossa historia foram os oprimidos, as vitimas.
A sociedade, o Estado, as escolas se pensam vitimas de infancias, adolescentes
criminosos, ameagadores. Essas analises hegemonicas, hoje na politica que a midia
repete, invertem as velhas relagdes opressdes-oprimidos, violentos-violentados.
Invertem a politica. Invertem a funcio histérica da pedagogia e da docéncia.

Essa inversao ndo contamina a propria analise das escolas? Os violentos
sao as infancias, adolescéncias antes pensados inocentes, violentados pela
sociedade, pelo Estado e pelas segregacoes, reprovacoes das escolas, agora
decretados nao violentados, mas violentos, indisciplinados, complicando a paz
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da gestdo social, cidada, escolar. Visoes invertidas a complicar a analise politica,
pedagogica e gestora. As infancias, adolescéncias nao mais inocentes a educar,
mas um problema de ordem, de disciplina, de violéncia na sociedade, nas cidades,
nas escolas. Um problema politico, moral, pedagogico a exigir formas repressivas
de gestao do Estado. Das escolas.

As teorias da gestdo da educacio vém se redefinindo para incorporar
esses impasses, essas radicalidades politicas que repSem os inocentes dectetados
culpados? Das vitimas inocentes véem indagacdes radicais para a gestao da educagao,
para a gestdo de politicas. Sobretudo, para os gestores-educadores dessas infancias
inocentes vitimadas, injusticadas. Que respostas a essas radicalidades politicas? A
gestdo da educagdo para a justi¢a social conseguird resistir a gestdo militarizada
das escolas? Resistir tomando consciéncia de estarmos em tempos de um Estado
que opta como politica produzir injusticados. Como educadores-gestores de
injusticados aprender com as resisténcias historicas dos proprios injusticados.

ADMINISTRAR RESISTENCIAS ATIVAS A SER INJUSTICADOS

A ANPAE nos propde avangar para uma gestao da educagio com justica
social e acrescenta: resisténcia ativa as injustigas. Uma gestio da educacio que
reconheca a historia de resisténcias ativas dos injusticados as injusticas que os
oprimem. Os injusticados resistem e insistem resistindo as injusti¢as que sofrem
em nossa histéria de tradicOes autoritarias. VAo as escolas de movimentos e acdes
coletivas de resisténcias ativas e esperam da gestao da educacao ser fortalecidos
em suas resisténcias ativas.

Que gestao da educacgio fortalecerd essas resisténcias ativas que jovens-
adultos levam a EJA, as universidades, lutando por cotas sociais, raciais? Que
resisténcias ativas as injusti¢as levam as infancias, adolescéncias as escolas publicas,
dos pobres? Que resisténcias ativas levam as familias, as mulheres maes em lutas
por terra, teto, saude, comida, escolas? Protecdo? Reconhecé-los resistentes as
injusticas de que se sabem vitimas. Que os saberes escolares fortalecam esse saber-
se, trazendo a histéria das injusticas que os vitimam, mas ir além: que os saberes
escolares reconhecam e narrem tantas historias de resisténcias ativas. Tém direito
a saberes que fortalecam seu saber-se injusticados, mas resistentes as injusticas.

Levam as escolas, a EJA, as universidades resisténcias carregadas de
dentncia moral, politica. Ndo pedem medidas de corrigir, minorar essas injusticas
do passado e do presente. Como sujeitos de resisténcias reagindo com indignagao
moral, politica, acrescentam radicalidades morais, politicas a proposta da ANPAE
de Gestao da Educacdo com Justica Social. Dos injusticados vem a radicalizagao
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da gestdao da educacdo com ética, justica. Da histéria de suas resisténcias politicas,
éticas vém as exigéncias mais radicais para a proposta da ANPAE de Gestao da
Educac¢ao com Justica Social.

A quem apelar para uma gestdo com justi¢a social em tempos de um
Estado de justica justiceira? Apelar aos injusticados, aos valores de justica que
afirmam, politizam em suas resisténcias politicas histéricas. Aprender com os
movimentos sociais e com o movimento infanto-juvenil que gritam: “Parem de
nos matar porque negros”. Aprender com os movimentos das mulheres negras
nas lutas contra os genocidios de seus filhos. Resisténcias denunciantes, éticas por
justica: “Enquanto viver luto”.

No livto Vidas Ameagadas (Arroyo, 2019), destaco as resisténcias éticas
dos injusticados, ameac¢ados no direito primeiro a vida. Resisténcias-dentincia das
proprias infancias que se sabem ameacadas e por quem. Resisténcias dos diversos
movimentos sociais por vida. Resisténcias, sobretudo, das mulheres, maes,
pobres, trabalhadoras, negras contra os genocidios de seus filhos. Resisténcias de
tantos educadores, docentes, gestores nas escolas publicas dos injusticados. O que
aprender desses coletivos resistentes para fortalecer a gestao com justi¢a social?

QUE FORMACAO DE GESTORES-EDUCADORES DE
INJUSTICADOS?

Gestores-educadores dessas infancias-adolescéncias nas escolas e jovens-
adultos na EJA convivem com esses injusticados. Que formagdo receberam?
Gestores-educadores tém consciéncia de que essas vidas injusticadas chegam as
escolas, mas como administrar injusticados? Foram formados para vé-los? As
politicas de formacao, que interpretagoes fazem das injusticas? Esses corpos-vidas
injustigadas sao vistas? Ignoradas? Sao reconhecidas como injustigas sociais — como
o tema sugere, ou tém sido pensadas como caréncias, da condi¢io de pobreza de
que as familias, os coletivos de origem dos educandos sao responsabilizados?

Quando se responsabiliza a familia, o pai, a mae, o coletivo social como
responsavel desse injusto viver-sobreviver, se fecham as possibilidades de vé-los
como injusticados sociais, raciais. Fecham-se as possibilidades de formar gestores-
educadores para administrar injusticados. Abrem-se as portas para culpa-los desde
criangas pela pobreza, fome, trabalho de rua, viver na favela... Abrem-se as portas
para as formas de administra-los como culpabilizados de seu indigno, injusto viver:
falta de valores, na familia, nas maes, nos educandos, logo, administrar moraliza-
los com bons conselhos, com hébitos de disciplina, de trabalho, de esfor¢o, de
empregabilidade... E sua condi¢ao sera outra: livres da condi¢ao de injusticados!
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Formar para administrar vidas, percursos humanos-in-humanos de
injusticados exige erradicar essas representagdes tao incrustadas em nossa cultura
politica e pedagdgica que tém culpabilizado os injusticados pelas injusticas que
sofrem. Dos injusticados que chegam por milhGes as escolas vém exigéncias
politicas, éticas até tedricas de superar essas interpretagdoes tao injustas das
injustigas sociais, reduzindo-as a caréncias de valores pessoais e familiares. Avancar
para gestdo da educagdo com justiga social exige repensar as concepgoes, teorias
de gestao da educacio, exige superar formas de culpabilizar os injusticados pelas
injusticas que sofrem. Exige-se educar os gestores-educadores para superar essas
formas injustas de culpabilizar familias, educandos. Exigem-se teorias de gestio
que facam justica, reconhecendo que as injusti¢as sao socialmente produzidas.
Que ha injusticados porque ha injustigas, ha estruturas injustas. Ha injustos.

Como gestores, educadores nas escolas, na EJA percebem que sua
funcido mais desafiante ¢ como administrar a educac¢do de injusticados, as teorias
de gestdo os tém capacitado para administrar percursos escolares e humanos de
criangas, adolescentes, jovens, adultos que chegam injusticados, vitimas de tantas
injusticas sociais? Uma interrogac¢ao radical para repensar as teorias de gestao da
educacio. Uma interrogacdo para tempos de formacio inicial e continuada de
gestores, educadores.

Quedimensdes trabalhar como tema gerador de formagao paraadministrar
vidas injusticadas? Tentemos apenas destacar temas de estudo-formacio que vém
sendo priorizados nas pesquisas, na formacao inicial e continuada:

e Conhecer quem os produz como injustigados. As vitimas tém
voz, tém vivéncias histéricas de serem injusticados, violentados. As familias tém
consciéncia das violéncias contra seus filhos inocentes e tém consciéncia de quem
os violenta. Merecem, exigem ser ouvidos (Arroyo, 2019). Comegar por dar voz,
dialogar com as familias, os educandos, com as maes, sobre que injusticas
padecem, que falem, mostrem sua consciéncia das injustigas historicas, sociais,
raciais, de género, classe, moradia, trabalho, pobreza de que se sabem vitimas.

* Trazer estudos das diversas areas sobre como essas injusticas sao
produzidas em nossa historia. Que estruturas economicas, sociais, politicas,
culturais produzem e reproduzem essas injusticas. Ter uma visao aprofundada
da producio das injusticas sociais que chegam nas vidas dos educandos serd uma
exigéncia para administrar a educacdo dos injusticados. Sera uma exigéncia na
formagao de educadores, gestores da educacdo com justica social.

* Que injusticas sociais os vitimam? Os educandos injusticados tém
direito a saber-se injusticados por que estruturas sociais, politicas, econémicas,
culturais, injustas. A gestdo ¢ obrigada a garantir esse direito a esses saberes. Seu
direito a curriculos que analisem cada uma das condi¢bes de viver, do injusto
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sobreviver que levam as escolas: a pobreza, a fome, quase 20 milhdes de criangas-
adolescentes-alunos no Bolsa Familia porque na extrema pobreza; milhdes nas
ruas, do trabalho por sobreviver para as escolas e das escolas para o trabalho;
milhées nas periferias favelas, vilas, lugares precarissimos de um sobreviver
injusto; corpos precarizados que marcam as injusticas que padecem.

* Como as vivéncias das injusti¢as destroem humanidades. Uma
exigéncia para as teorias da gestdo, administracio da educagio e da formacio
de gestores-educadores: como essas injusticas afetam de maneira mais injusta
as criangas, adolescentes nos processos de aprender, mas, sobretudo, no seu
desenvolvimento humano. Como reproduzem identidades coletivas negativas que
marcam seus percursos de aprendizagem, suas condutas, seus convivios escolares,
sociais... Seus percursos humanos e inumanos. Para administrar a educa¢ao dessas
infancias-adolescéncias injusticadas, se exigira uma formacdo como gestores-
educadores que traga essas questdes com centralidade nas teorias de gestdo
da educacdao e da formacgdo para entender e acompanhar vidas injusticadas.
Humanidades roubadas. Com que Artes gestoras recuperar essas humanidades
roubadas?

Dos injusticados nessas radicalidades de saber-se roubados em suas
humanidades vem uma exigéncia politica, ética para a gestdo da sua educacio: ir
além de bem administrar seus processos de aprendizagens escolares, seu sucesso
cognitivo e priorizar como administrar processos de humanizacio, formacao
humana, sabendo-se roubados de suas humanidades. Como administrar processos
de desumanizagao a exigir maior centralidade. Gestao dos injusticados com justi¢a
social, uma opc¢ao politica e ética radical da gestdo da educacio e da formagao de
gestores-educadores.
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INSTRUGOES AOS COLABORADORES

A Revista Brasileira de Politica e Administracao da Educacdo aceita para publicacio
trabalhos inéditos de autores nacionais e estrangeiros, em lingua portuguesa ou espanhola.
A editoria estimula e agradece antecipadamente o envio de artigos, colaboragées e
material para qualquer de suas se¢des. Os originais devem versar sobre temas pertinentes
a politica ¢ a administracdo da educagio em geral, seja sobre politicas publicas e
institucionais de educacio, planejamento da educagio, gestio de sistemas, instituicGes
e processos educacionais, e avaliagio de politicas educacionais ou de instituicbes
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 avaliagio. Estes manifestardo a editoria sua apreciagdo sobre
a qualidade e pertinéncia da publicacio, recomendagoes ou solicitagdes de atualizacdo
ou modificacdo dos artigos. Os consultores editoriais nio terdo conhecimento do nome
dos autores dos textos submetidos a sua avaliagao, nem os nomes dos avaliadores serdo
informados aos autores (blind review). Para serem publicados, os originais poderdo sofrer

alteracoes de natureza editorial.

ORIENTACAO PARA O ENVIO DE ARTIGOS, DOCUMENTOS E
RESENHAS

Os trabalhos, documentos e resenhas devem ser submetidos através do sistema
online da revista: http://seer.ufrgs.br/tbpae/.

O cadastro no sistema e posterior acesso, por meio de /ogin e senha, sao
obrigatérios para a submissao 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 espagamento entrelinhas de 1.5.

2. A extensio do trabalho — incluindo titulos, resumo, palavras-chave, quadros,
tabelas, graficos, ilustragdes, 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 identificagio 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 espacos entre palavras, com traducdo ao inglés (abstraci)
e espanhol (resumen), em que constem objetivo, método e resultados do trabalho, além de
trés a cinco palavras-chave (&eywords, palabras clave), para difusdo internacional.

4. Os subtitulos devem estar todos em maidsculas.

5. Os quadros, tabelas, graficos, ilustracbes e outras inser¢bes deverao 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) deverao 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 ¢ 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, deverdo 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 titulacdo
académica, ocupa¢io profissional e/ou académica atual, vincula¢io institucional,
endereco, e-mail e telefone. Em caso de varios autores, estes deverdo informar sobre 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 negrito) e subtitulo,
se houver, separados por :. Edi¢do (indicar s6 se nao for a primeira, antes da abreviatura
ed.). Local de publicac¢do: editora, ano de publicacio. Nimero de pagina (indicar apenas
se necessario, antes de p.)

Exemplo: TEIXEIRA, Anisio. Educagdo no Brasil. 2. ed. Sao Paulo:
Companhia Editora Nacional, 1976.

2. Artigo de revista impressa: SOBRENOME, Prenome do autor. Titulo do
artico. Nome do periddico (em negrito), local de publicagdo, 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 publicagio.

Exemplo: TEIXEIRA, Anisio. Natureza ¢ Fun¢io da Administracio Escolar.
Revista Brasileira de Politica e Administragao da Educagio, 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 publicagio. Disponivel em: <enderego eletronico>.
Acesso em: dia més (abreviado) e ano.

Exemplo: TEIXEIRA, Anisio. Natureza ¢ 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. Disponivel em: <http://www.anpae.org.bt/anpac/
publicacoes/revistarbpae.html>. Acesso em: 13 ago. 2006.

As tabelas, graficos, ilustragdes e outras inser¢bes 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 localizagbes desejaveis, em cada caso,

para cfeito de publicago.
NORMAS PARA A PUBLICAGAO DE RESENHAS

A RBPAE publica resenhas de obras (livros e relatérios publicados) recentes
¢ importantes para os estudos e debates sobre Politica ¢ Administracio da Educagio,
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 decisao final concernente a aceitagiao de uma resenha para publicagdo 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 Administra¢io da Educacio no
Brasil.

* Apresentacdo do contetdo da obra de forma clara e fiel, relativamente a tese
ou ideias principais, aos seus fundamentos, metodologia, evidéncias e argumentos.

* Avaliagdo 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 e instituicdes.

* Qualidade textual, em termos de estrutura, estilo e linguagem académico-
cientifica.

* Tamanho e formatagao adequados ao periddico (pelo menos 3.500 palavras).

* Atendimento das eventuais recomendagoes de revisao textual e dos prazos,

encaminhados pela editoria ao(s) autor(es) da resenha.
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A cditoria da RBPAE recebe para eventual solicitagdio 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.

Formatacio:

1. Editor de texto: Word for 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 extensio da resenha —incluindo titulos, quadros, tabelas, graficos, ilustragoes,
notas e referéncias bibliograficas — nao devera ultrapassar o limite de 10.000 caracteres,
incluindo espagos entre palavras. No inicio 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 identificacio do(s) autor(es) da resenha.

3. As citagoes deverdo ser apresentadas entre paréntesis no corpo do texto,
incluindo o sobrenome do autor da fonte citada, a data de publicagio 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) deverio ser
apresentadas em ordem alfabética, no final do texto, de acordo com as normas da ABNT.

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 portugucs, inglés e espanhol, nome(s) completo(s)
do(s) autor(es), acompanhado(s) de breve curriculum vitae em que se mencione titulagao
académica, ocupagio profissional e/ou académica atual, vinculagio institucional, endereco,
e-mail, telefone e fax. Em caso de varios autotes, estes deverao informar sobre a ordem de

precedéncia.
CONDIGOES PARA SUBMISSAO

Como parte do processo de submissdo, os autores sdo obrigados a verificar a
conformidade da submissao em relacdo a todos os itens listados a seguir. As submissoes
que ndo estiverem de acordo com as normas serdo devolvidas aos autores.

1. A contribui¢do ¢ original ¢ inédita, ¢ nio esta sendo avaliada para publicagio
por outra revista; caso contrario, deve-se justificar em “Comentarios ao Editor”.

2. Os arquivos para submissdo estdo em formato Microsoft Word (.doc, Modo
de Compatibilidade).

3. URLSs para as referéncias foram informadas quando necessario.
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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 estio 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
instrucdes disponfveis 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 publicacdo de textos escritos
pelo mesmo autor e o inicio de um novo processo de submissio.

9. Nao ha possibilidade de recurso quando o manuscrito for recusado ou

reprovado para publicagao.
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