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APRESENTACAO

A decisdo de reunir alguns textos oriundos dos debates produzidos durante o VI
Seminério de Educacdo Brasileira, organizado pelo Centro de Estudos Educacdo e
Sociedade (CEDES), foi ensejada pela crescente intensificacdo das tensdes e disputas
que marcam as diferentes areas do campo das politicas educacionais. O atual cenario
socio-politico e econémico clama pelo debate de ideias e proposicdes para 0 campo

educacional.

Considerando o contexto mundial e as alteragdes recentes na educacdo brasileira
gue anunciam um “novo” projeto educacional, com a recolocacdo de forma ainda mais
contundente dos principios do modelo de desenvolvimento econémico, politico e
humano pautado no ‘capital humano’, por sua vez referenciado no modelo capitalista
neoliberal, o presente livro pretende trazer ao leitor analises do campo das politicas
educacionais, a partir de diferentes recortes e abordagens. Marcadas pelo contexto da
nova onda de conservadorismo neoliberal, as producdes aqui reunidas permitem refletir

sobre as reformas educacionais que foram e vém sendo implantadas nacionalmente.

Esperamos que a leitura contribua para fomentar o debate acerca das politicas
educacionais atualmente em curso, assim como dos direitos que estdo em risco em suas
proposi¢oes. A educacdo publica, estatal e de qualidade socialmente referenciada esta
em ataque, caso ndo facamos uma ampla frente de enfretamento a onda conservadora
neoliberal que nos assola corremos sério risco de sucumbir a privatizacdo do bem

publico e perder os direitos garantidos com muita luta na Constituicdo Federal de 1988.

OS ORGANIZADORES




O DIREITO HUMANO A EDUCACAO A LUZ DOS DIREITOS
HUMANOS

Carlos Roberto Jamil Cury?

Introducéo

Em 1988, o Brasil, pela via de um Congresso Constituinte, vinha a conhecer a
Constituigdo da Republica Federativa do Brasil, conhecida como Constituicdo Cidada e
da qual consta um capitulo bastante avancado sobre o direito a educacéo.

Em 1948, a Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), com apoio da Organizacédo
das Nac¢bes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), tornava publica

a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH).

A vista dos horrores ocorridos durante a Segunda Guerra Mundial, houve um
consenso entre os aliados em encontrar caminhos futuros que nao permitissem a
repeticdo de tais atos ignobeis e repulsivos, entre os quais atos de barbarie como
genocidio de judeus e ciganos, entre outros. Entre esses caminhos havia o desejo de
pautar as relagdes internacionais entre os Estados de modo a preservar a paz e garantir

direitos fundamentais de qualquer ser humano.

A ideia de uma declaracdo que significasse a relevancia e a dignidade do ser
humano, independentemente de qualquer diferenca foi precedida por um pacto entre as
forcas aliadas para a defesa das quatro liberdades fundamentais de todo o ser humano: a
liberdade de palavra e de livre-expressdo, a liberdade de religido, a liberdade frente as
necessidades e a liberdade de viver livre do medo. Essas liberdades comparecem no

Predmbulo da Declaracéo:

! Filosofia pela Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras Nossa Senhora Medianeira. Mestrado e
doutorado pela PUC/SP. Pés-doutorado na Faculdade de Direito do Largo S. Francisco/USP; na
Université de Paris (René Descartes); na Ecole des Hauts Etudes en Sciences Sociales; e na UFRJ.
Professor titular (aposentado) da FE/UFMG. Professor adjunto da PUC-MG.
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[...] o desprezo e o desrespeito pelos direitos humanos resultaram em atos
barbaros que ultrajaram a consciéncia da Humanidade e que o advento de um
mundo em que todos gozem de liberdade de palavra, de crenca e da liberdade
de viverem a salvo do temor e da necessidade foi proclamado como a mais
alta aspiracéo do ser humano comum (DECLARACAO, 1948)2.

O primeiro esbogo da Declaracdo foi trazido por um canadense: John Peters
Humphrey (1905-1995), um defensor dos direitos humanos e tal delineamento foi
retomado por René Cassin (1887-1976), membro do Comissao que foi o redator de um
anteprojeto. Entre os colaboradores de Humphrey estavam a Presidente da Comisséo
Eleonor Roosevelt (1884-1962), Pen Chun Chang (1892-1957) como vice-presidente,
Charles Malik (1906-1987) como relator, Jacques Maritain (1882-1973). Qutros
componentes foram Hernan Cordero Santa Cruz (Chile), Alexandre Bogomolov /Alexei
Pavlov (URSS), Lord Dukeston / Geoffrey Wilson (Reino Unido) e William Hodgson
(Australia).

A Comissdo era mais ampla. Nela estavam representados 56 paises. Pode-se
sintetizar a declaragdo nos termos de Gandini (1998, p.10-11):

Les deux principales novations a retenir sont: d’une part, l’affirmation de la
détention en propre par I"homme d"un ensemble de droits opposables non
seulement aux autres individus mais aussi aux groupes sociaux et surtout aux
Etats souverains ouvrant ainsi la porte au droit d’ingérence; d’autre part,
I"indivisibilité et [’égale importance des droits collectifs — économiques,
sociaux et culturels — et droits individuels — civils et politiques — puisque les
premiers permettent précisément I"application des seconds: en effet, ce n"est
qu’une fois le minimum vital assuré que I"homme peut prendre le temps de
cultiver sens dons qui vont lui permettre ensuite d"affirmer sa sociabilité.3

Candau (2008) indica um caminho para que os direitos humanos ndo expressem
a matriz hegemonica prépria da modernidade, claramente presente no expansionismo
europeu, portador da “civilizagdo” e das “luzes”. Trata-se de uma via que garante o
direito a diferenca, seja no ambito das relagdes intranacionais, seja no ambito das

relacdes internacionais:

2 Disponivel em https://www.unicef.org/brazil/pt/resources_10133.html.

3 As duas principais inovacdes a se guardar sdo: de um lado, a afirmagdo da posse e da propriedade
particular pelo ser humano de um conjunto de direitos indisponiveis ndo s em relagdo aos outros
individuos como também aos grupos sociais e sobretudo em relagdo aos Estados soberanos abrindo assim
a porta ao direito de ingeréncia; de outro lado, a indivisibilidade e a igual importancia dos direitos
coletivos — econdmicos, sociais e culturais — e dos direitos individuais — civis e politicos — pois que os
primeiros permitem precisamente a aplicagdo dos segundos: com efeito, isto ndo é sendo uma vez o
minimo vital assegurado para que o ser humano possa ter tempo de cultivar seus dons que lhe vao
permitir, em seguida, afirmar sua sociabilidade (livre traducéo do autor).
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A perspectiva intercultural que defendo quer promover uma educagéo para o
reconhecimento do “outro”, para o didlogo entre os diferentes grupos sociais
e culturais. Uma educagdo para a negociacdo cultural, que enfrenta os
conflitos provocados pela assimetria de poder entre os diferentes grupos
socioculturais nas nossas sociedades e € capaz de favorecer a construcao de
um projeto comum, pelo qual as diferencas sejam dialeticamente integradas.
A perspectiva intercultural esta orientada a construcdo de uma sociedade
democratica, plural, humana, que articule politicas de igualdade com politicas
de identidade (CANDAU, 2008, p.52).

De todo modo, essa Declaracdo, aberta como €, intenta ser a expressdo do
reconhecimento da dignidade inerente a todos os membros da familia humana e de seus

direitos iguais e inalienaveis.

Dos Direitos Humanos

A modernidade, mercé da Revolucdo Burguesa, traz consigo uma nova fundagéo
da vida social com base na figura do individuo livre, portador de determinados direitos
universais e cuja esséncia igualitaria na vida, na liberdade, na propriedade, deve ser
reconhecida pelo direito positivo mediante pactos entre esses individuos. Essa igualdade
ja féra também afirmada por Hegel (1971,8 209):

E parte da educagdo do pensamento como consciéncia da singularidade, na
forma da universalidade, que o Eu comeca a ser apreendido como uma
pessoa universal no qual tudo é idéntico. Um homem vale como homem em
virtude de sua humanidade, ndo porque € judeu, catdlico, protestante, aleméo,
italiano etc. Essa é uma assertiva que 0 pensamento ratifica e ser consciente
disso tem uma importancia infinita. Isso s6 é deletério quando isso é
cristalizado, por exemplo como um cosmopolitismo em oposicdo a vida
concreta do Estado (livre traducdo do autor).

Nesse sentido, para ndo se cristalizar em figuras abstratas e sem efetividade,
esse cosmopolitismo dos direitos humanos deve comecar a ser respeitado no ambito

tradicional dos Estados Nacionais, deles ndo podendo eximir-se.

Em sentido critico, Marx e Engels (1977, p.54) apontam limites para uma compreensao
realista de que o universal ndo pode ser aceito sem se levar em conta a estrutura

econbmica do capitalismo e sua tendéncia em gerar um mercado mundial.

Na historia existente até aqui é certamente um fato empirico que os
individuos singulares, com a extensdo da atividade para uma atividade
histérico-mundial. tornam-se cada vez mais submetidos a um poder que Ihes
¢ estranho (uma pressdo que representavam como uma travessura do assim
chamado espirito universal etc.), um poder que se torna cada vez maior e que
se revela, em Ultima instancia, como mercado mundial (grifos dos autores).




Como a Declaracao, por si s0, ndo tem efeito vinculante, talvez isso tenha levado
a uma analise critica feita por Norberto Bobbio (1986), em relacdo ao futuro da
democracia. Ele lista o contraste entre as promessas imanentes ao nascimento da
democracia nas sociedades modernas e a sua ndo efetivacdo. Ele aponta uma das

promessas ndo cumpridas com relacdo a cidadania.

Ap6s um quadro realista e pouco animador quanto ao ndo cumprido
relativamente as promessas da Declaracdo, Bobbio (1986), até para nao parecer
dominado pelo pessimismo da razdo, e com isso fazer circular a desilusdo, mostra como
a chegada a essas promessas se deu por meio de pressdes de modo a torna-las

positivadas em codigos, instituicdes e até habitos.*

Outro autor que também, sem ser dominado pelo pessimismo da razdo, aponta
limites, mas ndo a dissolucdo do sujeito e da razdo préprios das promessas da

Modernidade, é o portugués Santos (2013).

Em obra mais direta sobre os limites da razdo, especialmente seu viés eurocéntrico e
“ocidental”, diz ele (SANTOS, 2013, p.11):

Comeco por identificar a fragilidade dos direitos humanos enquanto
gramatica de dignidade humana e os desafios que a emergéncia das teologias
politicas lhes coloca no inicio do século XXI. Distingo entre as concepcdes
hegemoénicas de direitos humanos, votadas, em meu entender, a reproduzir a
(des)ordem social capitalista, colonialista e sexista que domina 0 nosso
tempo e as concepgdes contra-hegeménicas de direitos humanos
potencialmente orientadas para a construgdo de uma sociedade mais justa e
mais digna.

Assim, mediante pressdes e lutas, a Declaracdo foi detalhada em Tratados e
Convencoes, expressando a tensdo entre igualdade e diferenga. O teor desses Tratados e
Convencgdes, quando assumido pelos Estados Nacionais, acaba por ter um efeito
vinculante.> Como diz Rezek (2000, p.1):

No plano internacional ndo existe autoridade superior nem milicia
permanente. Os Estados se organizam horizontalmente, e prontificam-se a
proceder de acordo com as normas juridicas na exata medida em que estas
tenham constituido objeto de seu consentimento.

4 Cf. Comparato (2004) e Symonides (2003).
5 Sobre este efeito vinculante, cf. Amaral Jr. (2011), especialmente p.117-123. Cf. também em Dupuy e
Kerbrat (2012) a 3a. parte e Cancado Trindade (2011).
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A Declaracdo da Conferéncia Mundial sobre os Direitos Humanos, em Viena,
1993, em seu artigo 5° dispOe sobre a indivisibilidade, interdependéncia e interrelacdo
dos direitos civis, politicos, sociais e culturais:

5. Todos os Direitos Humanos sao universais, indivisiveis, interdependentes e
inter-relacionados. A comunidade internacional deve considerar os Direitos
Humanos, globalmente, de forma justa e equitativa, no mesmo pé e com igual
énfase. Embora se deva ter sempre presente o significado das especificidades
nacionais e regionais e os diversos antecedentes historicos, culturais e
religiosos, compete aos Estados, independentemente dos seus sistemas
politicos, econbmicos e culturais, promover e proteger todos os Direitos
Humanos e liberdades fundamentais (VIENA, 1993)°.

Cumpre ainda assinalar que o Brasil aderiu a Convencdo de Viena sobre o
direito dos Tratados, mediante o Decreto n. 7030, de 2009. Essa convencdo determina o
respeito as obrigacgdes decorrentes dos tratados de modo a buscar solucdo pacifica de

conflitos e a busca pela paz.

Bobbio (1986, p.39) articula, entdo, o ideal da ndo-violéncia como caracteristica
imanente a democracia de modo que os conflitos proprios da sociedade sejam
resolvidos sem o recurso a violéncia. Diz ele: “Apenas onde essas regras sdo respeitadas
0 adversario ndo € mais um inimigo (que deve ser destruido), mas um opositor que

amanhd podera ocupar 0 nosso lugar.

Lembre-se de que a nossa Constituicdo da Republica logo em seu Predmbulo
assinala os principios fundamentais da nagéo brasileira nas relagdes internacionais entre
eles a defesa da paz, a solucdo pacifica dos conflitos e a prevaléncia dos direitos

humanos.

Esse Preambulo contém o que Bobbio (1986) diz da chegada ao ideal da
irmandade (a fraternité da Revolucdo Francesa) e o advento da efetivacdo dos direitos
sociais e individuais pela expanséo de revolucdes silenciosas em que o livre debate das
idéias e da mudanca das mentalidades e do modo de viver propiciam a renovagao

gradual da sociedade. Entretanto, vale a adverténcia de Bobbio (1992, p.45):

¢ Disponivel em: https://www.oas.org/dil/port/1993.




Creio que uma discussdo sobre os direitos humanos deve hoje levar em conta,
para ndo correr o risco de se tornar académica, todas as dificuldades
procedimentais e substantivas, as quais me referi brevemente. A efetivacao
de uma maior protecdo aos direitos do homem estd ligada ao
desenvolvimento global da civilizagdo humana. E um problema que nio pode
ser isolado, sob pena ndo digo de ndo resolvé-lo, mas de sequer compreendé-
lo em sua real dimensdo. Quem o isola ja& o perdeu. Ndo se pode pdr o
problema dos direitos do homem abstraindo-o dos dois grandes problemas do
nosso tempo, que sdo os problemas da guerra e da miséria, do absurdo
contraste entre 0 excesso de poténcia que criou as condigdes para uma guerra
exterminadora e 0 excesso de impoténcia que condena grandes massas
humanas a fome. Sé nesse contexto € que podemos nos aproximar do
problema dos direitos com senso de realismo. N&o devemos ser pessimistas a
ponto de abandonarmos ao desespero, mas também ndo devemos ser tdo
otimistas que nos tornemos presuncgosos.

Termine-se essa pequena Introducdo com o mesmo autor italiano:

Em nenhum pais do mundo o método democratico pode perdurar sem tornar-
se um costume. Mas pode tornar-se um costume sem o reconhecimento da
irmandade que une todos 0os homens num destino comum? Um
reconhecimento ainda mais necessario hoje, quando nos tornamos a cada dia
mais conscientes deste destino comum e devemos procurar agir com
coeréncia, através do pequeno lume de razdo que ilumina nosso caminho
(BOBBIO, 1992, p.39-40).

S6 em um planeta mundializado em que se possa realizar a esséncia da
humanidade, pondo-se énfase no que é comum a espécie humana, é que a superioridade
axioldgica da humanidade vista ut genus podera sobrepor-se a uma visada monista dos

paises vistos como nagdes particulares.’

A tarefa que se tem pela frente exige essa superacdo em vista da efetivagdo dos
direitos civis, politicos, sociais e culturais, junto com a determinacgéo e a vontade de ir
construindo mais e mais espacos de igualdade, de reconhecimento do outro como igual

e diferente.

O Brasil e a educacao para os direitos humanos

Na Constituicdo de 1934, em seu art. 149, aparece o direito a educacao, entre
outros de seus fins, de modo a que ele desenvolva num espirito brasileiro a consciéncia
da solidariedade humana. A expresséo solidariedade humana reaparece no art. 166 da
Constituicdo de 1946, artigo relativo ao direito a educacdo. Em ambas as Constituicdes,

esta solidariedade se completa com a busca de solugbes pacificas para eventuais

" Sobre a igualdade e diferenca e os direitos humanos, cf. Candau (2008) e Pierucci (1999).
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conflitos de ordem internacional. Tal dispositivo estd presente nos primeiros artigos
dessas Constituigoes.

Também as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), sancionada em
1961, lei n. 4024, dispunha em seu art. 1° que a educacdo teria como inspiracdo 0s
ideais da solidariedade humana e, no mesmo artigo, teria entre seus fins, tanto a

compreensdo dos direitos e deveres da pessoa humana quanto os do cidad&o.

O Preambulo da atual Constituicdo indica os valores mais profundos que devem
pairar sobre o conjunto do texto constitucional, fazendo parte do acervo de principios

que regem as relacOes internas e externas do Brasil.

NGs, representantes do povo brasileiro, reunidos em Assembléia Nacional
Constituinte para instituir um Estado democratico, destinado a assegurar o
exercicio dos direitos sociais e individuais, a liberdade, a seguranca, o bem-
estar, o desenvolvimento, a igualdade e a justica, como valores supremos de
uma sociedade fraterna, pluralista e sem preconceitos, fundada na harmonia
social e comprometida, na ordem interna e internacional, com a solugéo
pacifica das controvérsias, promulgamos [...] (BRASIL, 1988)%.

A Constituicdo da Republica de 1988, no art. 1° Il traz a cidadania, a
dignidade da pessoa humana e o pluralismo politico como fundamentos de nossa
Republica; no seu art. 4°. 11 dispde como principio do Estado a prevaléncia dos direitos

humanos e cooperacéo entre 0s povos para o0 progresso da humanidade.

O art. 5° celebra amplos direitos civis que, sendo indisponiveis, ndo podem ser
alterados nem por emenda constitucional. Este elenco corporifica o sentido posto no
Preambulo declarando assegurar valores, inclusive, aqueles expressos na ordem

internacional.

Os direitos sociais estdo expressos no art. 6°, e deles, o primeiro ¢ o da

educacio.®

O Brasil também ndo se ausentou de assinar e ratificar a Carta das NacGes

Unidas em 1945 e a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de 1948.

Vale a pena citar alguns de que o Brasil é signatario: O Pacto Internacional
relativo aos Direitos Civis e Politicos (1966) pelo Decreto n. 592, de julho de 1992, o

Pacto Internacional relativo aos Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais (1966) pelo

8 Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicaocompilado.htm.
® Cf. Haddad e Graciano (2006). A educagcéo, na Declaracéo, esta presente no art. 26.
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Decreto n. 591, de julho de 1992. O Brasil também é signatario da Convencéo
Internacional sobre a eliminagdo de todas as formas de discriminagéo racial (1963)
mediante o Decreto n.° 65.810, de 8.12.1969, a Convencdo Internacional sobre a
eliminacéo de todas as formas de discriminagdo contra a mulher (1979) pelo Decreto n.
4.377, de 2002, Convencéo Internacional contra a tortura e outros tratamentos ou penas
cruéis, desumanos ou degradantes (1991) via Decreto n. 40, de fevereiro de 1991, e a
Convencao Internacional sobre os direitos das criancas (1990) pelo Decreto n. 99.710,
de 1990.

Outros diplomas de valor internacional foram ratificados pelo nosso pais como 7
Convencbes, 5 Protocolos e 2 Pactos. Em ambito Regional, a partir da Carta da
Organizacdo dos Estados Americanos de 1948, promulgada pelo pais em 1952, foram 5
Convenc0es, 2 Protocolos e 1 Declaragdo. Em relacdo a Direitos Humanitarios, foram 4
Convencoes, 2 Protocolos e 1 Estatuto. Finalmente, face ao Direito de Refugiados, o

Brasil promulgou 1 Convencéo e 1 Protocolo.

As Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, lei n. 9.394/96, art. 3°, IV,

consagra a tolerancia como um dos principios e fins da educacédo nacional.*

Em 1996, o Decreto 1.904/96 instituiu o Programa Nacional de Direitos
Humanos (PNDH) no qual se propugna, de um lado, o combate a todas as formas de
discriminacdo e, de outro, a construcdo de uma cultura de respeito e de educacao para

com os direitos humanaos.

Esse Programa, no topico referente & protecao do direito a tratamento igualitario
perante a lei, “incentiva a inclusao da perspectiva de género na educagdo... nas diretrizes
curriculares para o ensino fundamental e médio, com o objetivo de promover mudancas

2

na mentalidade e atitude e o reconhecimento da igualdade de direitos das mulheres]...].

Esse Programa foi revisado e ampliado em 2002, convertendo-se em um Plano Nacional
em Direitos Humanos (2003-2006). Esse considera a educagdo em direitos humanos
como um processo sistematico e multidimensional que orienta a formagéo do sujeito de

direitos... E para cuja efetivacdo desse processo diz 0 documento:

10 Sobre a tolerancia, cf. Aurélio (1996).




[...] a educacdo é compreendida como um direito em si mesmo e um meio
indispensavel para o acesso a outros direitos. A educagdo ganha, portanto,
mais importancia quando direcionada ao pleno desenvolvimento humano, e
as suas potencialidades, valorizando o respeito aos grupos socialmente
excluidos. Essa concepg¢do de educacdo busca efetivar a cidadania plena para
a construgdo de conhecimentos, o desenvolvimento de valores, atitudes e
comportamentos, além da defesa socioambiental e da justica social (BRASIL,
2007, p.25).

A educacdo em Direitos Humanos pretende a criacdo de uma cultura que, junto
com outros marcos legais, faca avancar o que a Constituicdo prevé e também o que
demanda a consciéncia universal contemporanea. Nesse sentido, 0 PNEDH em seus
maltiplos objetivos gerais destaca as politicas educacionais direcionando-as para a

constituicdo de uma cultura de direitos humanos.

Até a aprovacdo da Emenda Constitucional n. 45/2004, os tratados
internacionais eram incorporados ao ordenamento juridico do pais no ambito da
legislacdo infraconstitucional. Contudo, apds essa emenda, o art. 5° da Constituicdo de

1988 ganhou um paragrafo assim redigido:

§ 3° Os tratados e convencdes internacionais sobre os direitos humanos que
forem aprovados, em cada Casa do Congresso Nacional, em dois turnos, por
trés quintos dos votos dos respectivos membros serdo equivalentes as
emendas constitucionais (BRASIL, 1988).

Assim, os tratados e conveng0des posteriores a dezembro de 2004 versando sobre
os direitos humanos terdo o carater de constitucionalidade e dotados de eficécia
constitucional. Ja os anteriores deverdo continuar com a natureza infraconstitucional. E
0S que ndo versarem sobre os direitos humanos devem continuar com a sistematica

anterior ja assinalada.

Entre esses bens, estd a educacgdo escolar de cuja assungdo como direito humano
0 NOSso pais é signatario em varias Convencdes, reconhecendo-a como inaliendvel para
todos, a fim de que todos se desenvolvam e a pessoa como individuo e como ser social

possa participar na vida socio-politico-cultural.

Tal determinacédo esta formulada claramente quando a atual Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional ao estabelecer o Plano Nacional de Educacgéo (81° do art.
87) o articula com a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos de Jomtien de
1990.
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Como diz o Plano Nacional de Educagdo em Direitos Humanos (PNEDH) de
2003 da Secretaria Especial de Direitos Humanos (BRASIL, 2007, p. 17): “a educagdo
basica, como um primeiro momento do processo educativo ao longo de toda a vida, €

um direito social inaliendvel da pessoa humana e dos grupos socioculturais;”.

No caso da educacdo, além do que esta contido na Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos, o Brasil promulgou, em 1968, pelo Decreto n. 63.223 a Convencéo

Relativa a Luta contra a discrimina¢do no campo do ensino.

Esse Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH) foi ampliado,
em 2006, coroando um processo iniciado com a constituicdo do Comité Nacional de
Educacao em Direitos Humanos (CNEDH) em 2003.

No que se refere a educacdo escolar nos dois niveis, ha o apontamento de linhas
gerais de acao entre as quais: “Consolidar o aperfeicoamento da legislagdo aplicavel a
educacdo em direitos humanos; Propor diretrizes normativas para a educacdo em

direitos humanos;”.

Nessa mesma linha, o Plano incentiva a formacdo inicial e continuada dos
profissionais da educacdo e de outros agentes educacionais, promove a producdo de
material pedagdgico, inclusive no Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) para a
educacdo em direitos humanos em todos os niveis e modalidades da educagdo... E

explicita claramente:

[...]c) estabelecer diretrizes curriculares para a formagdo inicial e continuada
de profissionais em educacdo em direitos humanos, nos varios niveis e
modalidades de ensino;

d) incentivar a interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade na educac¢do em
direitos humanos; (BRASIL, 2007, p.29).

O Plano continua propondo A¢fes programaticas, 27 concernentes a Educacao
Basica e 21 para a Educacdo Superior. Da Educacdo Basica vale citar duas, entre as

muitas:

1. propor a insercdo da educacdo em direitos humanos nas diretrizes
curriculares da educacdo basica;[...]

11. favorecer a inclusdo da educacdo em direitos humanos nos projetos
politico-pedagdgicos das escolas, adotando as praticas pedagdgicas
democraticas presentes no cotidiano (BRASIL, 2007, p.33).
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A importéancia de se comecar cedo esta formagdo importa tanto na desconstrugéo
de estere6tipos, preconceitos e praticas, quanto na construcdo de um universo de

respeito e aceitacdo da pluralidade.

Quanto ao Ensino Superior, cite-se a primeira e a sexta das acGes programaticas

listadas:

1. Propor a temética da educacdo em direitos humanos para subsidiar as
diretrizes curriculares das areas de conhecimento das IES; [...]

6. Incentivar a elaboracdo de metodologias pedagdgicas de carater
transdisciplinar para a educacdo em direitos humanos nas IES; (BRASIL,
2007, p.39).

Em decorréncia do Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos, o
Conselho Nacional de Educacdo, por meio de seu Conselho Pleno, elaborou, no Parecer
CNE/CP n. 08/2012, as Diretrizes Nacionais para a Educacdo em Direitos Humanos das
quais faz parte a Resolucdo CNE/CP n. 01/2012 , normatizando-as de modo a serem

observadas pelos sistemas de ensino e suas instituicdes, segundo o art. 1°.

O art. 3° disp0e sobre as finalidades da educacgéo em direitos humanos:

Art. 3° A Educacdo em Direitos Humanos, com a finalidade de promover a
educacdo para mudanca e a transformacdo social, fundamenta-se nos
seguintes principios:

| - dignidade humana;

Il - igualdade de direitos;

I11 - reconhecimento e valorizacdo das diferencas e das diversidades;

IV - laicidade do Estado;

V - democracia na educacao;

VI - transversalidade, vivéncia e globalidade; e

VII - sustentabilidade socioambiental (BRASIL, 2012)*.

O art. 6° desta Resolucdo trata dos projetos pedagogicos e sua transversalidade:

A Educagdo em Direitos Humanos, de modo transversal, devera ser
considerada na construgcdo dos projetos Politico-Pedagogicos (PPP); dos
Regimentos Escolares; dos Planos de Desenvolvimento Institucionais (PDI);
do Programas Pedagdgicos de Curso (PPC) das instituicbes de Educacdo
Superior; dos materiais didaticos e pedagdgicos do modelo de ensino,
pesquisa e extensdo,; de gestdo, bem como dos diferentes processos de
avaliagdo (BRASIL, 2012)*2,

O desenvolvimento, na educacdo escolar, da tematica dos direitos humanos

requer um tratamento a ser fomentado em todos os projetos pedagdgicos por meio de

1 http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=10389-pcp008-12-
pdf&category_slug=marco-2012-pdf&Itemid=30192.
12 http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=10389-pcp008-12-
pdf&category_slug=marco-2012-pdf&Itemid=30192.
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uma metodologia que transversalize o conjunto do programa curricular. Sera mais uma
via de combate a todas as formas e modalidades de discriminacdo e preconceito, além

de ser um poderoso meio de maior igualdade.

O Plano Nacional de Educacao, lei n. 13.005 de 2014, no seu art. 10, inciso X
estabelece como uma diretriz a da promoc¢ao dos principios do respeito aos direitos

humanos, a diversidade e a sustentabilidade socioambiental.

Esses principios constam de metas do PNE tais como, na meta 4, estratégia 12:

Promover a articulagdo intersetorial entre drgdos e politicas publicas de
salde, assisténcia social e direitos humanos, em parceria com as familias,
com o fim de desenvolver modelos de atendimento voltados a continuidade
do atendimento escolar, na educacdo de jovens e adultos, das pessoas com
deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento com idade superior a
faixa etaria de escolarizacdo obrigatdria, de forma a assegurar a atencdo
integral ao longo da vida; (BRASIL, 2014)%,

Na meta 13, estratégia 4:

promover a melhoria da qualidade dos cursos de pedagogia e licenciaturas,
por meio da aplicacdo de instrumento proprio de avaliagdo aprovado pela
Comissdo Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior - CONAES,
integrando-os as demandas e necessidades das redes de educacdo basica, de
modo a permitir aos graduandos a aquisicao das qualificagBes necessarias a
conduzir o processo pedagdgico de seus futuros alunos (as), combinando
formacao geral e especifica com a préatica didatica, além da educacédo para as
relagdes étnico-raciais, a diversidade e as necessidades das pessoas com
deficiéncia; (BRASIL, 2014).

Estes principios ndo colidem, de modo algum, com alguns pressupostos da
chamada “nova escola”, tais como o desafio da contemporanea alta velocidade dos
meios de comunicagdo, o desafio de uma vida mutante, o respeito ao outro e o cuidado

com 0 meio ambiente.

Tal transversalidade ja havia sido proposta pelo MEC, a partir de 1995, junto a
educacéo bésica, no que se referia a um apoio aos curriculos escolares em seus projetos

pedagdgicos, por meio dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

Os textos revelam que os PCN sédo propostas de contetdos ndo obrigatorios, sem

se constituirem como novas disciplinas, que subsidiam e enriquecem o0s projetos

13 http://pne.mec.gov.br/18-planos-subnacionais-de-educacao/543-plano-nacional-de-educacao-lei-n-13-
005-2014.

13




pedagogicos em vista da constituicdo de conhecimentos, procedimentos, valores e

atitudes a serem considerados nos programas curriculares.

Tais tematicas foram apresentadas sob a forma de temas transversais como
salde, ecologia, orientacdo sexual, ética e convivio social, pluralidade étnica, trabalho e

economia.

S&o temas desafiadores trazidos pelo mundo contemporaneo e cujo impacto a
escola, sobretudo na formacéo inicial e continuada dos professores e professoras, ndo
pode deixar de conhecer, reconhecer sua importancia, sua emergéncia e deles se

apropriar de modo critico e consciente.

Estas consideragdes podem ser sintetizadas como definidoras da propria
educacdo quando a LDB, no art. 35, 1ll, assinala como finalidade da educacéo basica o
aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacdo ética e o

desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico.

Enfim, ao lado e junto com a apropriacdo de conhecimentos pela relagéo
acolhimento/apropriacdo, tais principios, diretrizes, metas estratégias se convergem para

o principio do pleno desenvolvimento da pessoa, segundo o art. 205 da Constituigéo.

O Direito Humano A Educacio E A “Nova Educacio”

A “nova educacao” pode ser lida em uma chave analitica que, necessariamente,
ndo conflita com a temaética do direito humano a educacdo. Apontar para o respeito, 0
cuidado e a diminuigdo da discriminag&o e o fim dos preconceitos, é convergente com a
tematica dos direitos humanos e da cidadania. A socializacdo que a escola intenta
promover, desde os albores da constituicdo da escola publica, sempre constou como um
pilar paralelo e convergente com o da apropriacdo pelos estudantes de conteddos

validos, ressalvada a pluralidade metodoldgica.

Assinalar um projeto pedagogico coletivo para um trabalho em equipe e que
planeje os contetdos dentro de uma perspectiva interdisciplinar sdo dimensdes que
jamais foram recusadas pelas principais correntes e tendéncias da area da educacdo. A
“nova educa¢do” aponta, com terminologia propria, para a ambiéncia escolar como
ambiente de aprendizagem, um ensino que transcenda a memorizagédo, que focalize os

conteddos mais nas solucGes do que nos problemas.
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Também ndo me parece probleméatico que se oriente o estudante a colher a
informacdo, em fontes seguras, como forma de iniciacdo a pesquisa, seja pela via
digital, seja pela presenca nas bibliotecas. Importa muito que o estudante seja capaz de
tratar a informacdo para que dela resulte uma interacdo dialégica com o professor.
Também a “nova educacdo” propugna a atualizagdo dos docentes em torno de temas e

problemas sob a interdisciplinaridade.

A chamada a dimensfes cognitivas e ndo-cognitivas corresponde ao que 0S
classicos da educacdo, a pratica profissional e os inimeros trabalhos da area da
educacdo sempre afirmaram como sendo os dois pilares constitutivos da escolarizagéo:
apropriacdo de conteudos, mediante um papel ativo tanto do docente quanto do
estudante e ambiente de socializacdo. Em ambos ha o sentido de um comum: o comum
dos contetidos minimos e o comum do respeito as regras do jogo democratico, do outro

como igual e diferente.

Denominar tais pressupostos como competéncias ndo cognitivas ou socio-
emocionais esharra mais no conceito restrito de competéncia do que entender a vivéncia

coletiva como constituinte da socializacao.

Pode-se, também, entender o sentido de “nova educagdo” aquela que dissolve 0
sujeito, a razdo como sendo ndo sO eurocéntricos, colonialistas como também
dogmaticos e monoliticos. O problema da “nova educa¢do” que conflita com 0 pleno
desenvolvimento da pessoa reside em uma critica aligeirada a apropriacdo de contetdos,
em uma celebracdo pouco realista da autonomia do estudante e uma vocagdo a aderir

pragmaticamente as avaliagdes de larga escala com base em testes.

Nesse caso, ha uma outra maneira de se encarar a dimenséo global, caracteristica
marcante de nossos dias. Trata-se da presenca dos organismos multilaterais da economia

no campo da educacdo. H4, dizia autor (2017, p.4) em outro artigo:

[...] novo modus operandi caracterizado pelo melhor design do setor privado
em termos de gestdo, revendo custos e apoiando severidade nos gastos. Trata-
se do denominado “new public management” (NPM), pelo qual o setor
publico adapta-se internamente aos novos tempos por meio de uma
reengenharia interna que supde a diminuicdo do tamanho do Estado, o
aumento da eficiéncia e publicizacdo de seus atos. Tanto a OCDE quanto o
Banco Mundial apelam para pessoas, no governo ou fora dele, dispostas a
reformar os servicos publicos a fim de que abracem um modo de oferta-los
que estabelegam objetivos de desempenho eficaz e se coloca como parceira
nesta tarefa.
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Nesse caso, ndo se trata de uma “educacdo nova” e sim de uma perda da
autonomia do campo da educacdo enquanto um direito humano a educacdo. Essa
dindmica ja esta bem trabalhada na area da educacdo e em outras areas das ciéncias

humanas e das ciéncias sociais aplicadas.'*

Como dizem Dardot e Laval (2016, p.30):

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

Se tal for a via da “nova educagdo”, ela, por querer a escola como uma empresa, conflita
na referéncia de base com o direito humano a educacdo por torna-la mais um bem de um

mercado mundial do que um servico publico.

Concluséao

Urge, pois, tomar como referéncia a educacdo como direito humano, como
direito humano & educacdo cujo pano de fundo — o pleno desenvolvimento da pessoa —
encontrou nos 70 anos da Declaracdo e nos 30 anos da Constitui¢do, diretrizes muito
mais amplas e inclusivas do que sua reducdo a uma pontuacédo aritmética. Mas ha que se

atentar para a observacdo critica de Santos (2013, p.21):

Temos, pois, de ter em mente que o mesmo discurso de direitos humanos
significou coisas muito diferentes em diferentes contextos historicos e tanto
legitimou préticas revolucionarias como praticas contrarrevolucionarias.
Hoje, nem podemos saber com certeza se os direitos humanos do presente
sdo uma heranca das revolucfes modernas ou das ruinas dessas revolucoes.
Se tém por detras de si uma energia revolucionaria de emancipagéo ou uma
energia contrarrevolucionaria.

14 Cf. Piovesan (2006). Nesse capitulo do livro, a autora indica a necessidade da incorporagdo de uma
pauta de direitos humanos nas organizagdes internacionais. Segunda ela “as agéncias financeiras
internacionais ...carecem da formulagdo de uma politica voltada para os direitos humanos.” (p. 32) As
condicionalidades que orientam os empréstimos dessas agéncias, segundo esta autora, sdo excludentes e
conflitam com a inclusdo defendida pelo Pacto Internacional dos Direitos Econdmicos, Sociais e
Culturais.
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A efetivagdo destes principios se mede por fatos e ndo apenas por normas legais
ainda que imperativas. Este € um caminho dificil. Por isso a educagdo para os direitos
humanos € uma formacdo cultural que busca, nessa esséncia igualitaria, o
reconhecimento e o valor das diferencas. E tal formacdo visa fazer do dialogo a forma
suprema de aproximag&o entre 0s povos e entre as pessoas. N&o seria pela via de vencer
que se faria o caminho para esses direitos. A via pelo vencer esta para a guerra. Os
direitos humanos e a educacao para 0S mesmos querem convencer que eles sdo a maior

garantia para a construcao da paz e harmonia no mundo de hoje.

Certamente ndo sera por falta de dispositivos no ordenamento juridico que nao
se servird deles, como ferramenta disponivel, a cidadania, para defender o direito

humano a educacdo em sua dimensdo mais ampla.

Defender esse direito humano e esse direito da cidadania, na teoria e na pratica,

sera a melhor forma de comemorar essas datas significativas.

Nos tempos cinzentos que se anunciam em nosso pais, saber deles, saber dos
seus mecanismos de exigibilidade serd& um modo de contrastar com desrespeitos,

preconceitos, discriminages e violacdes que se avizinham.
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Introducéo

Observamos que as tecnologias estdo na agenda obrigatoria dos organismos
internacionais e se traduzem nas condicionalidades para o investimento financeiro em
nosso pais (BARRA; MORAES, 2006; BARRETO, 2003, 2004, 2006; MORAES,
1999, 2006). Os discursos e as politicas educativas para uso de tecnologias se
fundamentam em uma racionalidade técnica que prioriza os resultados, supervaloriza a
prética e a produtividade, com um minimo de investimentos. Assim, o objetivo principal
das reformas educativas nos ultimos anos tem sido o de responder aos imperativos do
desenvolvimento econémico e a demanda crescente por resultados. Nesse cenario, as
tecnologias tém sido apresentadas como recurso para responder a tal demanda (COSTA,
LEME, 2014; EVANGELISTA, 2013, 2014; EVANGELISTA; SHIROMA, 2007;
GATTI, 2010; GATTI, SA, ANDRE, 2011; MAUES, 2009; SA; ENDLISH, 2014).
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Estudos e pesquisas que abordam tecnologias e educacdo, cobrindo o periodo
que vai de 1996 até 2017, se fundamentam no argumento da neutralidade da tecnologia,

ao mesmo tempo em que afirmam um discurso tecnocéntrico (MORAES, 2016).

Podemos notar que a producdo académica sobre a tematica que relaciona as
tecnologias a educacdo se ressente da fragilidade teérico-metodoldgica identificada nas
pesquisas em educacdo por autores que discutem o estatuto epistemoldgico deste
campo, tais como: Cunha (1991), Cury (2005), Ferraro (2005), Kuenzer e Moraes
(2005), Morais (2001), Saviani (2007a), Sousa e Bianchetti (2007), Tiballi e
Nepomuceno (2006) e Warde (1990).

O presente trabalho discute perspectivas para a pesquisa sobre tecnologias e
educacdo, tomando como base duas teses que colocam em questdo as possibilidades
formativas das politicas educacionais para uso de tecnologias no Brasil: Aradjo, (2014)°
e Echalar (2015)®. Ao problematizar o tema, tais pesquisas colocam em evidéncia a
necessidade de se discutir a divisdo social do trabalho (MARX, 1996), que se
materializa em duas vertentes das politicas contemporaneas para as tecnologias na

educacéo.

Araujo (2014) aborda o Sistema Universidade Aberta do Brasil (Sistema UAB),
criado no ano de 2006 por meio do Decreto n° 5.800 (BRASIL, data) com o objetivo de
oferecer cursos e programas de educacdo continuada, na modalidade a distancia.
Acrescenta que o Sistema UAB “[....] baseia-se na divisdo de tarefas, atribuindo func¢Ges
distintas a cada um dos atores docentes. 1sso revela uma forma de pensar a educacao de
modo racionalizado e instrumental, em que o processo de ensino ¢ segmentado” (p. 23).
Neste Sistema, a formacdo se torna aligeirada e instrumental, com base na articulacao

de politicas educacionais as questdes econémicas.

A organizagdo pedagogica do Sistema UAB se estrutura em tutorias presenciais
e a disténcia, professores conteudistas (elaboracéo de material de cursos), coordenacdes,
entre outros, denotando as fragilidades cujas estruturas de gestdo entdo baseadas no
fordismo, como apresenta Belloni (2009), ou seja, o Sistema segue uma ordem

industrial fundamentada na racionalizacéo, diviséo do trabalho e oferta em massa.

5 Pesquisa concluida, financiada pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Goias (FAPEG),
edital n. 001/2012.
¢ Pesquisa concluida, financiada pela Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Goids (FAPEG),
edital n. 005/2012.
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Echalar (2015) trata dos processos formativos docentes que se integram a
implementacdo do Programa Um Computador por Aluno (PROUCA) nas escolas de
educacdo basica. O Programa foi iniciado no ano de 2005, mas institucionalizado no
ano de 2010 por meio da Lei n® 12.249 de 14 de junho de 2010, sendo uma acgéo entre o
MEC/SEED que visou a “aquisi¢do de computadores portateis novos, com conteudo
pedagdgico, no ambito das redes publicas da  educagdo  basica”

(RESOLUCAO/FNDE/CD/n° 17, de 10 de junho de 2010).

No presente texto discutiremos como a fragmentacédo do trabalho docente, seja
em um curso de formacéo inicial ou continuada, demarcando uma logica de dicotomia
entre contetdo e forma, aligeiramento e praticismo tanto no processo formativo, quanto
na precarizacdo do trabalho docente. Por fim, compreendemos que ao tomar a
tecnologia como materializacdo do confronto de interesses antagbnicos que estdo
presentes nas bases da sociedade, refutamos a tese imediata de uma formacdo humana
emancipatoria como fruto das politicas analisadas, acreditando no principio da
contradicdo para avancgar aos limites impostos.

O Sistema UAB e a fragmentacéo do trabalho docente

Araljo (2014) apresenta um panorama da EAD no Brasil. Em sua pesquisa a
autora observa que boa parte dos trabalhos sobre a EAD se assentam numa perspectiva
tecnocéntrica, ou seja, tem as suas potencialidades pedagdgicas relacionadas as

caracteristicas técnicas dos artefatos utilizados.

Os cursos disponibilizados em EAD s&o muito diversificados. Ora se apresentam
como cursos prontos para alunos realizarem individualmente, ora em pequenos ou
grandes grupos, em parcerias e consorcios. A variedade ndo apenas de formato
curricular, mas também da prépria organizacdo pedagogica desses cursos leva ao
questionamento sobre as implicacbes pedagogico-didaticas da docéncia online,
principalmente porque nas experiéncias correntes desta modalidade de ensino, tais
aspectos sdo negligenciados (ARAUJO, 2014).

Neste, os docentes sdo considerados prestadores de servigo, sem vinculo com as
instituicGes que oferecem os cursos a distancia. A partir do momento em que se divide a

funcdo docente em diversas atribuicGes, muitas vezes sem a integracdo propria de um
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trabalho em equipe, a totalidade do trabalho pedagdgico pode ser desconsiderada, o que
compromete a qualidade dos cursos oferecidos.

A EAD no Brasil esta sendo desenvolvida seguindo as concepg¢des do modelo
taylorista-fordista de administragdo, com uma visdo racionalizada e industrial, que
predetermina as tarefas a serem realizadas (divisdo do trabalho docente) e oferta seu
“produto” em massa. Este cenario pode ser representado pelo Sistema UAB, visto que
este se baseia na divisdo de tarefas, atribuindo fungdes distintas a cada um dos atores
docentes, resultando na exagerada fragmentacdo do trabalho docente observada nas
varias nomenclaturas (tutor, facilitador, monitor, formador, dentre outras) recebidas por

ele na EAD e com o foco em aspectos comunicacionais e interativos (ARAUJO, 2014).

Sao estes principios que permeiam a politica de EAD no Brasil, com uma perspectiva
industrial de uma educacdo de massas, tendo nos processos educativos mediados pelas
tecnologias, inclusive a EAD, um projeto de educacdo inserido num determinado
contexto sociopolitico. Deste modo a EAD, embora seja préatica social em contexto, tem
sido compreendida numa perspectiva que dissocia a tecnologia das bases materiais da

sociedade.

Em contraposi¢do aos ditames do sistema UAB, a Aradjo (2014) propds a
“oferta de um ensino que contemple a todos e cuja necessaria especializagdo de fungoes
ndo implique uma fragmentagcdo do trabalho docente e, sobretudo, viabilize uma
formagdo de qualidade ao aluno” (p. 125). Assim, construiu um campo empirico para a
realizacdo da pesquisa que se pautasse em critérios de ordem didatico-pedagdgica e ndo
nas caracteristicas das ferramentas tecnoldgicas utilizadas. Para tal, tomou como
fundamento pedagdgico a teoria histérico-cultural (VYGOSTKY, 1998, 2000), isso

porgue considera que

Os elementos pedag0dgicos subjacentes ao trabalho didatico, realizado pelo
docente em sua acdo pedagogica, transitam entre o contetido, os saberes € 0s
alunos. Com base no fundamento marxista, o trabalho é visto como categoria
das relagGes pedagdgicas; a atividade humana, como fruto de interagdes
sociais na realizagdo das atividades, o que nos remete ao tema da mediagdo
docente (ARAUJO, 2014, p. 32).

O referido curso foi estruturado a partir do estudo do conceito de docéncia,
tendo como base a mediacdo e a interacdo, pressupostos da teoria histérico-cultural, da
teoria da atividade e do ensino desenvolvimental (DAVYDOV, 1998, 2002).
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Esta pesquisa possibilitou pensar caminhos contrahegeménicos ao posto pelo
sistema UAB considerando a possibilidade de um projeto formativo a distancia na
perspectiva da formacdo humana (SAVIANI; DUARTE, 2010).

O PROUCA e a fragmentacao da formacéao docente

As formacdes do PROUCA no Brasil, explicitados pela pesquisa empirica feita
nas escolas de Goids, seguem a orientacdo de organismos multilaterais para a
capacitacdo em servico - uma estratégia mais eficaz para melhor capacitar os
professores e diminuir 0 custo desse processo sob uma visdo utilitarista e fragmentada
para essa acdo (ECHALAR, 2015).

Echalar (2015) constatou que o modo que se ofertou a “formagdo docente”
proposta pelo PROUCA instituiu horas-atividade presencial e virtual, sendo a carga
horaria bem maior na modalidade a distancia (e-Prolnfo) do que presencialmente. A
autora nos adverte que a flexibilizacdo da formacdo, o estimulo a distintas competéncias
a serem desenvolvidas pelos docentes, o aprender a aprender, o atendimento a
diversidade e a centralidade da pratica do professor sdo caracteristicas comuns a politica

neoliberal.

Em Goias, a proposta formativa se caracterizou por uma divisdo social e técnica
do trabalho, marcando as fronteiras entre acdes intelectuais e instrumentais, como
consequéncia de relacbes de classe bem-definidas, inclusive no ambito escolar: os
integrantes do Grupo de trabalho do UCA (GTUCA) foram encarregados de conceber e
planejar o processo formativo para o trabalho com os laptops do Programa, enquanto

coube aos professores executar as atividades inerentes ao Programa.

A hierarquizacdo da formacdo docente também se coloca como caracteristica
marcante por meio da proposta de um processo formativo “em cascata”, sendo a equipe
da Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo (PUCSP) a mentora, cujos
conhecimentos deveriam ser multiplicados pela equipe da UFG aos formadores dos
nucleos de tecnologia educacional (NTE) do estado e, destes entdo, chegar a cada uma
das nove escola, para que seus professores aprendessem e pudessem ensinar
(ECHALAR, 2015) — Quadro 1.
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Quadro 1 - Estrutura organizacional de implantacdo do PROUCA no Brasil.

ATRIBUICOES:

Assessoria pedagdgica e elaboracdo do documento basico do projeto.

Acompanhamento e avaliacéo das escolas-modelo (Fase | de implantacéo).

Acdo 1: Preparacdo da equipe de formacéo dos representantes do GTUCA nas IES Globais.

V

ATRIBUICOES:
Acéo 2: Preparacdo da equipe de formacdo dos membros das IES locais, SE e NTE/NTM.

\Y

ATRIBUICOES:
Acdo 3: Formagdo dos professores e gestores nas escolas (Fase II).

ATRIBUICOES:
Acéo 4: Formagao dos alunos-monitores

ATRIBUICOES:

Execucéo das ages previstas (publico-alvo final)
Fonte — Echalar e Peixoto (2016, p. 208).

Os mddulos condicionados pelo tempo pré-determinado, aliados ao processo de
certificacdo que garante beneficio financeiro ao docente, imprimem ao processo
formativo a logica de acumulacdo e produtividade. Esta, no sistema de formacao,
traveste-se em uma falsa acumulacdo do saber. Deste modo a formagéo por médulos e
em servico se constitui por conhecimentos factuais adquiridos pelos trabalhadores
docentes, por meio da flexibilidade, polivaléncia e intensificacdo do trabalho
(ECHALAR, 2015).

Além de destrinchar o processo de formacao docente, Echalar (2015) permitiu
observar que os professores pesquisados alegaram possuir o interesse em utilizar os
laptops em suas aulas, mas que sentiam a necessidade de um suporte pedagdgico e
técnico para melhor uso do dispositivo, j& que ndo possuem plena autonomia na
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resolugédo de eventuais problemas. Ou seja, a fragmentacdo das acbes formativas
dificulta - por parte do professor — o processo de apropriacdo das dimensdes técnica e

pedagdgica de seu trabalho.

Tecnologias na educacgéo: a formacgdo humana em questao

Enquanto Aradjo (2014) discorre sobre como a fragmentacdo interfere no
trabalho docente e na formacdo de novos professores, destacando a estrutura taylorista-
fordista dos cursos a distancia no Sistema UAB, Echalar (2015) explicita a
fragmentacdo na estrutura da formagdo ofertada aos docentes do PROUCA. Ambas
relacionam este fato as influéncias das politicas neoliberais, que fomentam a néo
apropriacdo pelos professores, nem de saberes técnicos/instrumentais e nem de aspectos

pedagdgicos sobre o uso das ferramentas (laptops e softwares).

O formato em que a formacdo do PROUCA ocorreu em Goias se alinha aos
mesmos principios evidenciados pela Araujo (2014) no que diz respeito ao Sistema
UAB: formacdo aligeirada e fragmentada. Uma formacdo instrumental que opGe
aspectos técnicos aos pedagogicos, reforcando a ideia de desenvolvimento de

competéncias e habilidades em detrimento de uma formacao humana.

As duas pesquisas demonstram como as aliangas realizadas pelos governos
brasileiros com organismos multilaterais sofrem influéncias da logica neoliberalista na
elaboracdo das politicas publicas relacionadas a tecnologias na educacdo (BUENO,
2017; ECHALAR, 2015; HETKOWSKI, 2004). O que se inscreve nestas politicas
condiz com um retrato de formacéo voltada para as demandas do mercado de trabalho,

tomando a educagdo como mercadoria.

No contexto da fragmentacdo do processo formativo e do trabalho pedagdgico, o
homem se torna reprodutor de uma ideologia massificada de centralidade na técnica, no
consumo dos aparatos digitais, em uma parte da producdo humana socialmente
constituida e ndo na totalidade de imbricacdes de suas producgdes, pois ndo ha relacédo

com sua atuacao e reflexao tedrica sobre 0 mundo do trabalho.

Sob essa perspectiva compreende-se que as politicas publicas podem representar
dispositivos catalisadores para a reproducdo material do sistema de dominagao inerente
ao capitalismo quando a integracao de tecnologias aos processos educativos se baseia na

divisdo entre o trabalho manual (uso da tecnologia) e o trabalho intelectual (organizagédo
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didatica para o uso da tecnologia). A depender de como sdo formuladas, implementadas,
monitoradas e avaliadas estas politicas podem resultar na negacdo e ndo no acesso ao

conhecimento.

Acreditamos que a humanidade transcende aos carateres regulatérios e
ideoldgicos implicitos nestas acGes do Estado e, ao implementar politicas educacionais
permeadas por ideologias hegemdnicas neoliberais, por ndo serem estaticas e estarem
em constante transformacdo podem contrariar o capital proporcionando a sociedade
civil a construcdo de atividades contra hegemdnicas por meio do desvelamento do
projeto politico vigente. Na trajetoria da contra hegemonia € que pensamos a tecnologia
na formagdo humana e em sua relagdo com o trabalho, sem cisdo entre abstrato e
concreto (MARX, 1996) nas contingéncias dos programas educacionais voltados as
tecnologias na educacdo. Neste sentido, é que se deveria se tomar a tecnologia como
artefato historico e cultural na formacdo humana como possiblidade de trabalho no/para
o ‘mercado’ — mundo - do trabalho no aspecto da educacdo e dos sujeitos que

consideramos sintese de multiplas determinacdes.
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PROGRAMA EDUCACAO PARA O SUCESSO/TODOS PELA
EDUCACAO: AUTONOMIA E SUBORDINACAO DOS DIRETORES
ESCOLARES

Nadia Bigarella!

Introducéo

Este artigo apresenta resultados de uma pesquisa de doutorado e p6s-doutorado,
desenvolvida entre os anos 2011 a 2018. Tem como objetivo analisar a Resolugédo/SED
n. 2.176, de 30 de maio de 2008, que criou 0 Termo de Compromisso Educacéo para o
Sucesso, no periodo do governo André Puccinelli (2007-2014), como uma das
estratégias do programa “A Educacdo para o Sucesso”, advindas do material de
formacgéo de diretores escolares, produzido pela Fundacdo Luiz Eduardo Magalhées,

denominada “Gerenciando a Escola Eficaz”.

Tal expediente juridico, foi destinado a especificar as obriga¢fes dos diretores
das escolas estaduais, prazos para executar tarefas, o grau de autonomia e subordinagéo
aos poderes superiores e comprometimento com as politicas de fortalecimento da gestédo
da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul.

Educacéo para o Sucesso (2007-2014)

A proposta “Educacao para o Sucesso”, apresentada para a Rede Estadual de
Ensino de Mato Grosso do Sul (REE/MS), pelo governo que administrou o estado por
dois mandatos consecutivos, 2007 a 2010 e 2011 a 2014, ndo teve um projeto
educacional organizado fisicamente por meio, por exemplo, de cadernos que apresentam
0s objetivos, metodologias, estratégias de acdo, entre outros itens. Teve uma concepgao
ligada a ideia de produtividade, fundamentada no modelo gerencial ndo so na estrutura
da Secretéaria de Estado de Educacdo (SED/MS), como também na gestdo escolar. Este
direcionamento estava relacionado ao programa MS Competitivo e modernizacdo da

gestdo publica, que deveria ser eficiente, especialmente na avaliacdo de a¢des, impactos

! Doutora e Pés-Doutora em Educacéo. Professora do Programa de Mestrado e Doutorado em Educagéo
da Universidade Cato6lica Dom Bosco/UCDB. Diretora da ANPAE, representando o Estado de Mato
Grosso do Sul.




e cumprimento de metas, para acompanhar as mudancas as novas formas de trabalho,
voltadas para as tecnologias e agdes que aproximassem a teoria e a préatica (BRASIL,
IPEA, 2014).

Para dar inicio ao desenvolvimento do modelo gerencial na gestdo educacional,
a primeira acao foi a alteracdo da Lei n° 3.244, de 6 de junho de 2006, que prescrevia o
processo de provimento do cargo de diretor escolar por eleigcdo (voto direto), pela Lei n°
3.479, de 20 de dezembro 2007, que o transformou em forma mista, com trés etapas:
curso de capacitacdo em gestdo escolar; avaliacdo de competéncias basicas de dirigente
escolar e, por fim, a eleicdo, para os professores que haviam sido aprovados nas duas
primeiras etapas (MATO GROSSO DO SUL, 2006, 2007).

Diante disso, coube a SED/MS oferecer curso de aperfeicoamento aos dirigentes
escolares, antes mesmo deles concorrerem a essa fungdo, uma vez que o curso de
capacitacdo para gestores, com exame final, tinha em vista a certificagdo como pré-
requisito para os candidatos ao cargo de diretor de alguma escola estadual, concorrerem
as eleicGes. Para tanto, foi assinado um contrato entre a Fundacdo Luiz Eduardo
Magalhdes (FLEM) e a SED/MS, publicado no Diario Oficial n° 7.199, de 23 de abril de
2008, com o objetivo de ofertar formacdo continuada, que abordassem os
procedimentos administrativos usados nas empresas de alta performance do mercado
financeiro, tais como: realinhamento das decisdes, a revisdo na forma de participacdo
dos diversos segmentos da escola, avaliagdo e monitoramento das ag0es do gestor, ou
seja, segundo esta Fundacdo, a formagéo focaria na autonomia administrativa da escola
(MATO GROSSO DO SUL, 2008a).

Em decorréncia da assinatura deste contrato, em 2008, foi necessario a
redefini¢do das rotinas e dos procedimentos da gestéo escolar, sistematizados no manual
Gerenciando a Escola Eficaz: conceitos e instrumentos (2004), estruturado em trés
modulos: escolas eficazes, mobilizando os recursos estratégicos e Instrumentos para a
Gestdo Escolar (BAHIA, 2004). Foi elaborado pela FLEM e vendido a SED/MS como
material de apoio, capaz de auxiliar os gestores a melhorarem as suas praticas de gestao,
condi¢do fundamental para melhorar o processo de ensino e aprendizagem, pelo valor
de R$ 1.995.352,34. Em 2009, o governo estadual disponibilizou para a FLEM R$
3.557.823,28 e 2010, mais R$ 2.348.398,68. Assim, 0s recursos investidos no curso de
formagéo em gestdo escolar, capacitacdo para profissionais da educacdo, a avaliagdo de
competéncias e certificacdo para professores em 54 municipios da Rede Estadual,
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somaram-se aproximadamente R$ 5.906.221,96 (MATO GROSSO DO SUL, 2009,
2010).

Foi neste contexto que a proposta Educacdo para 0 Sucesso assumiu a
certificacdo ocupacional de profissionais da educacdo, como carro chefe das politicas de
gestdo, como estratégia para melhorar os resultados das avaliacbes em larga escala da
educacdo sul-mato-grossense (MATO GROSSO DO SUL, 2009). De modo geral, a
perspectiva desse programa assenta-se em dois pilares: o primeiro, esta relacionado a
responsabilizacdo dos professores para com a qualidade da escola e o processo ensino-
aprendizagem. Isto significa na visdo do programa, que, se 0s alunos ndo aprenderam
foi porque os professores ndo ensinaram. O segundo pilar estd relacionado a
responsabilizacdo da comunidade escolar com a qualidade da escola, com a
manutencdo dos prédios escolares, com o controle dos recursos recebidos e com 0s
valores (repassados pelo programa) que deverdo ser ensinados e praticados na escola
(BAHIA, 2004).

Desse modo, as escolas foram induzidas as préaticas de gestdo que levam em
conta a produtividade e a responsabilizacdo do corpo docente e do diretor escolar pelos
resultados da escola. Nessa percepc¢éo, diretores e vice-diretores foram entendidos como
lideres dos outros agentes educacionais e da comunidade escolar. Essa visao reafirmou-
se no decorrer do manual da Escola Eficaz, tanto na forma de textos, quanto de
cartoons, para indicar que o diretor escolar ndo se ladeie da sua postura de
empreendedor, chefe e do compromisso pessoal com o corpo docente, administrativo e
com os resultados da escola, ou seja, um gerente eficaz (BAHIA, 2004).

A inculpacdo dos professores e diretores pelos problemas da escola foi
materializada com a Resolucdo/SED n. 2.176, de 30 de maio de 2008, que criou o termo
de compromisso Educacdo para o Sucesso/Todos pela Educacdo, celebrado entre a
SED/MS e os diretores de escolas e seus adjuntos, no ato de posse, com o objetivo,
conforme Art. 1° do referido documento, “[...] garantir a qualidade e a eficacia na
gestdo administrativa, financeira e pedagdgica, com vistas a melhoria do desempenho
das unidades escolares, pertencentes a Rede Estadual de Ensino” (MATO GROSSO DO
SUL, 2008a, p.1).

A ideia central da assinatura deste termo de compromisso estava relacionada a

hierarquizagdo da organizagdo da REE/MS, com base no tradicional conceito
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empresarial de controle, o qual compreende que um chefe precisa construir mecanismos
para comandar tudo e todos. Como a assinatura do termo era um “ato condicionante
para a efetivacdo da posse dos dirigentes escolares” (MATO GROSSO DO SUL, 2008a,
p.1), estes servidores publicos foram obrigados a assinar um acordo com o governo, no
qual constava, por escrito, as suas responsabilidades com gestdo eficaz, conforme

demonstra a resolucgéo citada:

Art. 2° Os dirigentes escolares devem assegurar uma gestdo eficaz,
comprometendo-se em: [..] Il. acompanhar, orientar e estimular o
desenvolvimento do processo de ensino e de aprendizagem da escola,
visando a sua eficacia para o alcance dos objetivos propostos (MATO
GROSSO DO SUL, 200843, p.1).

Este termo se constituiu em uma espécie de acordo, uma pirdmide
organizacional, um sistema normativo de rastreamento das acdes dos diretores pela
SED/MS e, do trabalho dos professores pelos diretores e seus adjuntos, ou seja, este
controle carece de ser entendido como qualquer acdo executada pelos profissionais que
estédo na escola, tanto os diretores, quanto os professores. Buscava-se com este controle
aumentar a probabilidade de realizacdo de metas pela qualidade da educacgdo, que
envolveu a gestdo, o financiamento, as relac@es interpessoais com a comunidade e com
0 grupo de professores, conforme demonstra fragmento do Art. 2°, o dirigente escolar

deve assegurar uma gestéo eficaz, comprometendo-se em:

I. cumprir a legislacdo em vigor, as orientagBes curriculares e as metas e
diretrizes propostas pela Secretaria de Estado de Educacdo e pelo Ministério
da Educagéo;

Il. acompanhar, orientar e estimular o desenvolvimento do processo de
ensino e de aprendizagem da escola, visando a sua eficacia para o alcance dos
objetivos propostos;

I11. estabelecer, como foco, a aprendizagem do aluno, criando possibilidades
para intervencdes que propiciem o sucesso no desenvolvimento do educando;
IV. envidar todos os esforgos para que ocorra a alfabetizagdo das criangas até,
no maximo, o final dos dois primeiros anos iniciais, aferindo os resultados
por exames periédicos especificos;

V. mobilizar recursos estratégicos para combater a repeténcia;

V1. gerenciar o planejamento, a execucdo e a avaliagdo das atividades
administrativa, financeira e pedagégica da escola; [...] (MATO GROSSO DO
SUL, 20084, p.3).

Isso significou transferir, por meio de um contrato assinado, uma
responsabilidade pela execucdo de diretrizes politicas da &rea educacional, que

constitucionalmente esta prescrita como coletiva (gestdo democratica, na forma da lei),
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para um servidor publico: o diretor da escola, que passou a ter status de chefe, para
gerenciar o planejamento, a execucdo e a avaliacdo das atividades administrativas,
financeira e pedagdgica da escola (MATO GROSSO DO SUL, 2008a). Tal instrumento
responsabilizou o diretor pelos resultados da escola, desvinculando-os da realidade

material na qual esta inserida.

Este termo de compromisso considerado pelo governo como instrumento
legitimo de gestdo, uma ferramenta que ajudaria a promoc¢éo de uma gestdo autbnoma,
favoreceria o envolvimento, a participacao ea responsabilizacdo da comunidade escolar
com a educacao de qualidade e os resultados das avalia¢Oes externas, na verdade € mais
uma forma de exigir do diretor escolar que busque atingir eficazmente o resultado que a
Secretaria pretendia (MATO GROSSO DO SUL, 2008a).

Este se sobrepde ao inciso I, do Artigo 37, da Constituicdo Federal de 1988, que

disciplina a administracdo publica, em qualquer dos Poderes (Unido, estados,
municipios), uma vez que este ordenamento juridico ja responsabiliza qualquer servidor
publico, quando explicita que este dependera de aprovacédo prévia em concurso publico
de provas ou de provas e titulos, ou, nomeacBes para cargo em comissao e, assim que o
agente publico for empossado, devera realizar o seu servico com base nos principios de
legalidade, impessoalidade, moralidade, publicidade (BRASIL, 2018).

Na verdade, este termo serviu como indutor de aceitacdo sem relutancia, uma
submissdo consentida. Ajudou o diretor a assumir um papel mais racional, de lider que
precisa assumir na linguagem empresarial, o risco operacional. Explicando de outra
forma, este termo de compromisso atribuiu aos diretores de escolas publicas estaduais
encargos tipicamente operacionais, responsaveis por garantir a eficacia dos
antecessores, minimizando a possibilidade de falhas na realizacdo dos negdcios e na
execucdo das rotinas de trabalho estabelecidas pelo gerente. Sobrepondo-se aos
principios constitutivos da gestdo democratica: participacdo, pluralidade representativa
e autonomia (BRASIL, 1988).

Logo, somente com base nestes principios a democracia acontece. A
participagdo social, mesmo quando movida pelos seus interesses particulares, sao
instituicbes importantes para a democracia representativa porque, por meio da
participacdo de representantes de uma parcela da comunidade escolar, valoriza-se a

natureza publica da escola, seu espago pluralista de representatividade, de debates e
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decisbes. Sao nos debates que os representantes da comunidade escolar tomam parte nas
decisbes sobre questbes da educagdo publica. Somente assim, os cidaddos brasileiros
podem diminuir a capacidade centralizadora estatal e evitar as decisdes que atendam,
exclusivamente aos interesses da classe dominante, como querem as fundacdes e
institutos derivados de algumas industrias e bancos, que buscam instalar nas escolas 0s

modelos gerenciais utilizados nas empresas privadas.

A autonomia da escola, no ambito da gestdo democratica esta relacionada com a
participacdo e a pluralidade representativa. S0 estes principios constitucionais que
criam condicBes administrativas e juridicas para que as escolas tenham liberdade para
tomar decisdes para atender as necessidades da sua comunidade, mesmo que estejam
vinculados as secretarias de educacdo. E exercicio da autonomia esta relacionado com o
exercicio da cidadania liga-se ao conceito de sociedade, que em sintese, é 0
reconhecimento juridico, politico e social dos direitos e dos deveres do cidaddo. A
democracia expressa o direito a participagdo da comunidade na conducdo da coisa
publica (BRASIL, 1988).

E importante explicar que estas intervences governamentais podem,
aparentemente, pressupor que a escola esta se organizando por meio de um processo
democratico, mas ndo esta, porque as decisdes sdo hierarquizadas, vém de cima para
baixo e, desta forma se opdem a concepcao de Estado Democratico de Direito, uma vez

gue este relaciona-se ao texto constitucional, que garante na forma da lei,

Aurt. 37 0 acesso da sociedade a administracdo publica,

Art. 198 — a participacfo da comunidade na fiscalizagdo, na avaliacéo e no
controle dos servigos publicos,

Art. 204, Il - participagdo da populacdo, por meio de organizacGes
representativas, na formulagdo das politicas e no controle das a¢6es em todos
os niveis (BRASIL, 1988, p.38-120).

Nesse sentido, a democracia demanda aperfeicoamento continuo em todos os
espacos disponiveis de cidadania, mas, quando a expressdo gestdo democratica &
ressignificada nas politicas educacionais de um governo, devido a pulverizacdo de
mecanismos que seguem a logica de mercado, as unidades escolares, se adaptam as
novas regras de execucdo e operacionalizacdo, muitas vezes sem nem perceber, que as
suas acdes decisorias foram reduzidas, e que restou-lhes apenas atividades operacionais.
A participacdo na gestdo foi relacionada a prestacdo e a operacionalizacdo de tarefas

para cumprimento de metas, concentrando as decisdes no ambito das secretarias, mas,
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obviamente, 0 governo conceitua como uma politica de democratizacdo da educacédo
que buscava “[...] fortalecer a gestdo escolar com participagao direta da comunidade na
definicdo das acdes prioritarias da educacdo” (MATO GROSSO DO SUL, 2008b, p.
82).

Todavia, a concepgdo de participacdo direta ndo estava relacionada com as
escolhas das politicas educacionais como direito de todos, mas com 0s Servicos
educacionais ao alcance da comunidade local e, as praticas organizacionais defendidas
pela SED/MS, expressa no termo de compromisso, repercutiram na concepcao de gestéo
educacional adotada pela SED/MS, que legitimava as acGes empresariais na escola. A
generalidade desta concepcdo retoma as diretrizes que orientaram as reformas
educacionais dos anos de 1990, as quais, de acordo com Fonseca e Oliveira (2009, p.
235), “prometiam a melhoria dos indicadores de evasdo e repeténcia, além do
rendimento dos alunos, a autonomia e a participacdo da familia, da comunidade
educacional e da sociedade em geral em decisOes afetas a escola”. Esta concepgdo de
gestdo educacional eficiente esta relacionada a um dos mantras do mundo empresarial,
“fazer mais com menos”, ou seja, baixar os custos e aumentar a producdo

(BIGARELLA, 2015).

Foi nessa linha que seguiu a concepcdo de gestdo educacional do programa do
governo que administrou 0 Mato Grosso do Sul, nos anos de 2007 a 2014). Com base
nesta concepcédo, foram desenvolvidos programas, que de acordo com duas Mensagens
a Assembleia Legislativa tinham o “compromisso com a educagao para além do que ja
estava posto”, que acabou por fazer alteragdes significativas na concepcdo de gestdo
educacional, pois efetivou um processo de transformacdo da estrutura politico-
institucional, que provocou o afastamento da gestdo democratica dentro da unidade
escolar e materializou um modo de organizacdo em que a eficcia e eficiéncia foram
confirmadas como estrategia de confluéncia dos principios de participacéo e de controle
social (BIGARELLA; OLIVEIRA, 2013).

Também, alterou o conceito de qualidade educacional, uma vez que buscou
construir uma relagdo, descontextualizada, entre “qualidade educacional” com
“desempenho escolar”, ou seja, fez-se analogia direta com duas situagdes antagonicas: o
processo ensino-aprendizagem e o desempenho nos sistemas de avaliacdo externa
(MATO GROSSO DO SUL, 2010, 2012, 2013).
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Nesse sentido, a tonica da gestdo nos resultados e no redesenho da organizagédo
escolar buscava conciliar duas estratégias contraditdrias: a concentracdo de poder na
figura do diretor/gestor/chefe, com a participacdo da comunidade escolar. Entretanto, na
concepgdo gerencial, essa situacao é perfeitamente possivel, uma vez que a participacao
nessa visdo ndo significa deciséo, poder de escolha, mas designacao de tarefas do poder
publico para a comunidade usuaria da escola e local. Assim, estas estratégias acabaram
por transformar a participacdo social em um mecanismo técnico de colaboracdo com a
eficiéncia e eficacia da gestdo, transformando as escolas da REE/MS, em um campo de
experimentos de metodologias advindos dos modelos empresariais, que as distanciaram
das praticas democraticas, da participacdo da comunidade escolar no processo

deliberativo sobre as questdes educacionais.

Em decorréncia desta transformacdo, estabeleceu-se o controle e avaliacdo do
trabalho docente e discente, guiados pela l6gica da produtividade/competitividade, que
supervaloriza o0s resultados, valores e comportamentos tipicos do mercado:
individualismo e meritocracia. Como estes valores inseridos nas politicas educacionais,
pelo préprio governo (2007-2014), para leva-las para os espacos escolares foi necessario
criar critérios para que os professores e diretores conseguissem distinguir os alunos
promissores ou produtivos, que conseguem melhor desempenho, daqueles que néo
apresentam desempenho satisfatdrio. Para tanto foi criada a Lei n® 3.966/2010, que deu
origem ao programa Educacdo para o Sucesso, abrindo crédito especial até o limite de
R$ 300.000,00, destinados a implementacdo da referida lei, e que a0 mesmo tempo
designou a SED/MS, como responsavel pela criacdo dos indicadores educacionais que
deveriam ser estabelecidos no ambito da REE/MS (MATO GROSSO DO SUL, 2010).

Para isso, em 03 de fevereiro de 2011, foi assinado o Decreto n°® 13.117/2011
que disciplinou os critérios relativos a premiacdo dos alunos que apresentassem o
melhor desempenho académico. O decreto indicou como os alunos deveriam ser
avaliados e comparados pelos valores de mercado, configurando-se na REE/MS, outro
entendimento sobre a educagcdo de qualidade, diferente daquela assegurada na
Declaragdo Universal dos Direitos Humanos de 1948 e, estabelecida no Art. 6° da
Constituicdo Federal de 1988, como um direito social, compatibilizado com o conceito
de estado republicano e democratico de direito, que traz na sua concepg¢do a defesa da
universalizacdo das politicas sociais, porque as relaciona com o todo, para todos
(MATO GROSSO DO SUL, 2011).
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Mas sim, como ressignificou o conceito de educacédo de qualidade, com base nos
principios econémicos de eficiéncia, eficacia e efetividade com os melhores resultados
das avaliacdes externas (MATO GROSSO DO SUL, 2011).

Este conceito de educacdo competitiva, somente reforcou a valorizacdo dos
vencedores e a exclusdo dos alunos considerados, pelos valores de mercado, como
perdedores. Nessa visdo, o vencedor é aquele que apresenta critérios de competéncia
fundamentais para se tornar cada vez mais independente, mais individualista e

competitivo, reafirmando o produtivismo de uns e a excluséo de outros.

Enquanto, o Decreto n°® 13.117/2011, ancorado no termo de compromisso
assinado pelos diretores escolares e correlata com as agdes de formacdo de gestores,
serviu para inserir mais um instrumento de controle do trabalho docente e da
organizacéo da escola, que imprimiu outra forma de ser e de agir do docente, visto que
passou a ser responsabilizado pela melhoria dos indicadores educacionais, pelos indices
de abandono/evasdo e repeténcia escolar, assumindo assim, 0 compromisso pelo éxito

de seus alunos.

Os diretores escolares, por sua vez, passaram a ser vistos, pelo Poder Executivo,
como lideres que tém as suas praticas balizadas pelo planejamento estratégico, pelos
resultados, pelo cumprimento de metas e pelo aumento dos indices de alunos aprovados
nas avaliagcdes internas e externas. Esses aspectos levaram cada unidade escolar da
REE/MS a assumir o compromisso pelo éxito de seus alunos, sucesso da escola e pelo
desenvolvimento de metodologias elaboradas para conquistar maiores resultados. Desse
modo, a caracteristica fundamental presente nas politicas educacionais, foi a
materializacdo da ideologia da gestdo gerencial e a légica do mercado na REE/MS,
como formula ideal da Educacgéo para o Sucesso, que buscava a eficiéncia e melhoria da
qualidade dos servigos educacionais (MATO GROSSO DO SUL, 2013).

Esta experiéncia foi facilitada pela contratagéo de servigos ofertados pelo setor
empresarial em torno de determinados projetos educacionais, contudo, ndo produziram
resultados satisfatorios, em virtude dos valores empresariais tomarem o0 espago que
deveria ser ocupado, exclusivamente, por valores e praticas sociais, reduzindo assim,
cada vez mais, 0 espaco de participacdo do cidaddo/comunidade, que cada vez menos
foi chamada para decidir sobre a agenda politica educacional e, cada vez mais, induzida

a legitimar as agdes gerenciais do governo.
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Desta forma, pode-se dizer que criou-se uma ruptura na construgdo do modelo
de gestdo democréatica preconizada na CF/1988, que tem por principio a defesa da
participacdo popular na gestdo publica no que tange a tomada de decisdo. Criou-se nos
documentos oficiais um discurso de que a unido das estratégias empresariais com as
politicas educacionais aproximaria a educacdo do mundo do trabalho. Além disso,
levaria os diretores escolares, por meio da utilizacdo dos principios racionais nas acoes
de gestdo educacional a produzir a educacdo de qualidade relacionada a ideia de

progresso do pais, empregabilidade e melhor qualidade de vida.

Considerac0es finais

Os documentos e a literatura pesquisada mostraram que a experiéncia
contemporanea do Estado de Mato Grosso do Sul (2007-2014), salvaguardando algumas
similitudes com governos anteriores, foi 0 que mais se aproximou do modelo de gestéo
gerencial usado no setor produtivo. Também foi 0 que mais usou a légica da eficiéncia,
eficacia e produtividade e do planejamento estratégico, nos moldes do setor privado.

Pode-se dizer que o gerencialismo foi um marco das suas a¢des educacionais.

Cabe observar que tal critica ndo busca desvalorizar a importancia da
necessidade de resolver os problemas administrativos diarios e de se ter
responsabilidade com o gasto publico, mas de chamar atencéo para o papel intelectual
do diretor de uma instituicdo social (escola) e, como tal, suas agOes devem estar
voltadas as a¢des que promovam o aperfeicoamento politico-pedagdgico e extrapolem a
tarefa de conferéncia entre custo-beneficio ou despesa-lucro de uma empresa, de outra

atividade qualquer. A exigéncia por resultados inibe a participacao da sociedade.

Quanto ao termo de compromisso, fez com que o diretor escolar ficasse preso a
uma situacdo antagonica. Se por um lado, o termo é um convite & sua autonomia, ao
poder, a realizacdo profissional, pois aparentemente, lhe assentou como peca chave do
sistema educacional, por outro, reforcou a sua dependéncia e submissdao. Além disto, lhe
inseriu em uma situagéo alienante, que lhe impediu de contestar qualquer orientagdo da
Secretaria, uma vez que contesta-la, seria opor-se a si mesmo. Nesta racionalidade, cada

vez mais as condutas da Secretaria serdo legitimadas.

Assim, o papel do diretor foi alterado, pois a primeira promessa retirada foi a

gestdo democrética prescrita no Art.206, da Constituicdo Federal de 2018, como um dos
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principios da educacdo brasileira, que tem como caracteristicas a autonomia da escola e
a participacao plural da comunidade escolar, que criam espagos de compreensdo da
identidade da escola, base fundamental para a construcdo de uma proposta pedagogica
que definira os rumos que a escola quer para si e para todos que dela dependem e
participam.

Com esta primeira promessa quebrada, criou-se espagos para a gestdo gerencial
se desenvolver nas secretarias e nas escolas, que por tras da sua superficial neutralidade
impbe o exercicio do processo gestionario racional e instrumental que mobiliza o
pensamento e as a¢fes com seus objetivos e estratégias de produtividade, transformando
todos (diretores/ professores e alunos de escolas publicas) em pecas de uma organizacao
que consideram que a educacdo tem que desenvolver cognitivamente trabalhadores
aptos para se integrarem aos processos de producdo, comerciais, que descobrem e criam
cada vez mais, bens de consumo. As concepcGes mercadoldgicas produtivistas de
gestdo, sempre geram tensGes nos espacos escolares e incertezas nos profissionais da

educacéo.
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PRATICAS PNEDA('BC')GICAS, CONDICOES E RELACOES DE TRABALHO
NA EDUCACAO BASICA SOB A IDEOLOGIA DO ESCOLA SEM PARTIDO

Iracema Santos do Nascimento?

Contexto: negacdo da historia e de direitos

O que estamos denominando aqui de ideéario ou de ideologia do movimento Escola
Sem Partido consolida-se e alastra-se em um contexto politico e em um ambiente social de
violenta reacdo conservadora a direitos sociais e politicas publicas que sdo reivindicacoes e
proposicBes historicas de movimentos sociais e que, nas Gltimas trés décadas, vieram a dar
materialidade — ainda insuficiente — aos principios inscritos no texto da Constituicdo Cidada
de 1988.

No campo da educacdo, dentre esses direitos e politicas, destacam-se algumas
legislagcdes (e politicas publicas delas decorrentes) que versam sobre questdes relativas a
diversidade étnico-racial e de género e que s&o o alvo indireto dos ataques mobilizados pela
ideologia propagada pelo Escola Sem Partido. Nesse ambito, destacam-se: 1) a Lei
12.711/2012, que estabeleceu cotas sociais e raciais para ingresso em instituicdes federais de
nivel médio e superior; 2) as Leis 10.639/2003 e 11.645/2008, que alteraram a LDB (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - 9394/1996), determinando que contetdos relativos
a historia e a cultura africana, afrobrasileira e indigena sejam inseridos no curriculo da
educacdo bésica; 3) varias normas que amparam o trabalho com diversidade sexual e de

género na educacao.

Mais do que proposicao legislativa que, se aprovada, altera a LDB, e mesmo se néo
obtiver sucesso em sua aprovacao no Congresso Nacional, 0 movimento Escola Sem Partido
propaga uma ideologia que se alastra junto a familias de todas as camadas sociais, com filhos
em escolas publicas e privadas, instaurando um regime de desconfianca e desmoralizacdo que
atinge diretamente o professorado, mas cujo objetivo indireto, porém prioritario a nosso ver, é
o desmonte de politicas publicas e praticas pedagogicas decorrentes das legislacdes

mencionadas. Assim, pode-se afirmar que alguns fatos ndo necessariamente ligados as

! Doutora pela Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo e professora na mesma instituicdo.
Ministra as disciplinas de Politica e Organizacdo da Educacdo Basica, Coordenacdo do Trabalho na Escola e
Relacdes de Género e Educacéo.
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proposicdes do Escola Sem Partido se situam no mesmo contexto e ambiéncia politica que
dao lastro a sua ideologia de negacionismo e revisionismo da Historia (NAPOLITANO,
2015), de ataque a direitos sociais e de Odio a certos grupos da populacdo. Para as
pesquisadoras Ana Lucia Silva Souza e Ednéia Gongalves, ao negar o principio da laicidade
do Estado Brasileiro e da educacdo, o Escola Sem Partido “dissemina preconceito e

desinformacao nas escolas ¢ na sociedade”.

Na esséncia das proposicbes do ESP encontramos abordagens baseadas no
fundamentalismo religioso cristio com implicacfes diretas no aumento da
intolerancia religiosa em escolas do pais. Apesar das afirmacGes em contrario, esse
direcionamento tem como elemento mais visivel a negagdo da abordagem positiva
da diversidade de género e raga presentes na legislacdo educacional brasileira apds
luta incessante do movimento negro e de direitos humanos em geral.
(GONGCALVES; SOUZA, 2016, p. 142)

llustrativo dessa hipotese é o caso recente, de 29 de outubro de 2018, da mée que
fantasiou o filho de 9 anos de idade de escravo para a festa de Halloween de uma escola
privada em Natal (RN). Postada em uma rede social, a foto recebeu uma enxurrada de criticas
e a mulher foi acusada de racista. Ela retirou a foto, mas, em outra rede social, rebateu as
criticas, com a seguinte argumentacdo: “N leiam livros d Histéria do Brasil. Eles dizem q

existiu escraviddo d negros no pais, mas isso ¢ mentira.”?

A manifestacdo dessa eleitora de Jair Bolsonaro (a foto de seu perfil nas redes sociais
aparecia acompanhada da logomarca de campanha do entdo candidato) faz parte de um
sistema de pensamento e valores por ele representado. No programa Roda Viva, da TV
Cultura, em 30 de julho de 2018, o entdo presidenciavel criticou o sistema de cotas para
negros no ingresso a universidades, negando a divida historica da escraviddo com os
argumentos de que ele mesmo “nunca escravizou ninguém”, de que “os portugueses nunca
pisaram na Africa” e que, naquele continente, “os negros eram entregues pelos proprios

negros” para o trafico escravagista.

Sao duas cenas da mesma peca ideoldgica. De um lado, um entdo candidato a
Presidéncia da Republica nega todo um campo cientifico ja consolidado — no caso a
Historiografia sobre a colonizacdo portuguesa do territério que veio a ser denominado Brasil
e 0 regime escravagista e de trafico intercontinental de negros africanos que garantiu as bases

materiais e econémicas desse sistema de exploragdo —, para justificar sua discordancia com a

2 O fato foi repercutido por diversos veiculos de comunicagio. As informacdes aqui utilizadas estdo disponiveis
em: https://www.revistaforum.com.br/eleitora-de-bolsonaro-fantasia-o-filho-de-escravo-para-festa-de-escola-
em-natal/ [Acesso em 1/11/2018].
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politica de cotas raciais de ingresso ao ensino superior. De outro lado, ao fantasiar seu filho
de escravo, a mae da a entender que se trata de personagem mitico e fabuloso comparavel a
“linhagem” da festa de Halloween, em que pairam vampiros, bruxas, caveiras e zumbis.
Assim, atualiza simbolicamente a desumanizacdo a que foram submetidos milhdes de seres
humanos africanos e seus descendentes em terras brasileiras: 0 negro escravizado néo
passaria de uma invenc¢do dos livros de Histdria do Brasil (como ela mesma afirmou em rede

social).

Inversao de valores e conceitos

Na noite do domingo, 28 de outubro de 2018, quando Jair Bolsonaro foi declarado
presidente, um “antncio” comegou a circular por grupos de Whatsapp, proveniente da
deputada estadual eleita por Santa Catarina, Ana Caroline Campagnolo (PSL), estimulando
que estudantes denunciassem anonimamente “queixas politico partidarias” de “professores

99 ¢y

doutrinadores” “inconformados e revoltados” com a vitoria do candidato.

Ironicamente, a parlamentar logo se tornou alvo de sua propaganda. No dia 30 de
outubro, um jovem que teria sido seu aluno (a mesma é professora de Historia) publicou em
uma rede social uma foto em que Campagnolo aparece com camiseta do candidato Jair
Bolsonaro em sala de aula, ao lado de um estudante. Na postagem, 0 jovem questiona:
“professora ana, lembra do dia que vc usou uma camisa do bolsonaro nas aulas?? pq eu sim!

ainda por cima posando pra foto com aluno tsc tsc...”.?

Enquanto isso, em video divulgado em redes sociais logo apo6s sua eleicdo como
presidente do Brasil, na segunda-feira, 29 de outubro de 2018, mas que parece ter sido
gravado quando ainda era candidato, o deputado Jair Bolsonaro dirige-se diretamente a e cita
nominalmente nove docentes da Escola de Governo Fundagdo Jodo Pinheiro, de Minas
Gerais. A direcdo da Fundacdo manifestou repudio as declaraces do candidato e informou

ter registrado ocorréncia junto ao Ministério Pablico.*

3 A postagem foi repercutida por varios veiculos de comunicacio e as informagdes mencionadas provém de
matéria na Revista Férum. Disponivel em: https://www.revistaforum.com.br/deputada-que-pediu-para-filmar-
professores-doutrinadores-e-denunciada-por-ex-
aluno/?fbclid=lwAR2AdIowBcrkxFFGPLCGI9ZYPY AaL5rL HL FoyEMg788ezCBpPRKkZFvXH1nU
[Acesso em 1/11/2018].

* Informacdes divulgadas em matéria jornalistica publicada no portal BHAZ, disponivel em:

https://bhaz.com.br/2018/10/30/fundacao-bolsonaro-joao-
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Em ambos os casos — 0 “antincio” da deputada estadual e o “recado” do entdo
deputado federal — € notavel o carater de ameaca aos professores, invertido pela ideia de que
os docentes é que sdo uma ameaca a educacdo, em uma estratégia discursiva de propagacao
de panico moral, utilizada pelo Escola Sem Partido. Tal conceito foi postulado na década de
1970 por Stanley Cohen, sociologo sul-africano radicado na Inglaterra, para descrever o
alarde que certos setores causam junto a opinido publica ao propagarem visdes
preconceituosas quanto ao comportamento ou modo de vida de outros grupos, considerados

como ameaca ou risco para a sociedade (COHEN, 1972).

Ainda no ambito da estratégia discursiva, € importante observar o uso de redes sociais
ndo s6 como canais de divulgacdo de mensagens, mas da linguagem tipica dessas redes.
Tanto o canal utilizado quanto o contedo e a forma das mensagens procuram retirar o
debate, os conflitos e as disputas do a@mbito do ordenamento juridico-institucional e dos
canais politicos tradicionais para coloca-los no palco de um tipo de circo ou estadio virtual,
em que “a galera” ou “torcidas organizadas” ou, ainda, legides de seguidores® dessas ou
daquelas ideias, desses ou daqueles gurus e personagens podem torcer ruidosamente, por

meio de curtidas, “descurtidas” e comentarios.

Com isso, cria-se a sensacdo de que todas as pessoas interessadas podem participar e
acompanhar em tempo real ou a qualquer momento as discussdes, delas tomando parte em
“parametro de igualdade”. No caso da mensagem de Bolsonaro aos professores de Minas
Gerais nota-se, também, a especificidade do uso do video, recurso por ele mais do que
utilizado na campanha eleitoral. Dispensa-se a escrita, algo que soa demasiadamente formal,
impessoal ¢ distante do “cidaddo comum”, “coisa de intelectual”, e utiliza-se o artefato
eletronico do video, que permite o “olho-no-olho”, algo que dispensa formalidade e transmite

coragem, “papo reto”, virilidade...

Em suma, as estratégias aqui brevemente analisadas vém sendo largamente utilizadas
como parte fundamental de um ambiente de banalizacdo da politica, em que se quer
corromper conceitos caros das lutas pela democracia. Assim, se confunde controle social com

incriminacdo e delacdo (FRIGOTTO, 2017, p. 30), participagdo com participacionismo

pinheiro/?fbclid=IwARONfwi8T3czJyObg3HvdoGJa-mirloH-oMBc16PzUVKHRL cariuwmgWwdO [Acesso
em 31/10/2018].

®> Uma diferenca fundamental entre mundo real e mundo virtual é que, neste Gltimo, os seguidores podem ser
forjados por meio de perfis programados (os denominados rob6s), que ndo correspondem a pessoas. Seu uso
em processos eleitorais vem se configurando em fraude que ameaga as regras do jogo democrético.
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(PACO CUNHA, REZENDE: 2018, p. 359), convertendo cidadds e cidaddos em
“seguidores”, que, munidos de seus avatares, despejam curtidas, descurtidas e impropérios

nas inimeras arenas de bate-boca disponiveis para sua escolha na grande rede.

Rebaixando uma categoria, direitos e politicas

Mapeamento da iniciativa “Pesquisando o Escola Sem Partido”, que se propde a
produzir uma compilacdo de todos os projetos legislativos do tipo Escola Sem Partido no
Brasil, indicava a existéncia de 15 proposi¢des do tipo no Congresso Nacional®. Nove foram
apensadas na forma do PL 7180/2014, com seu conteudo presente no parecer do relator,
deputado Flavinho (PSC/SP, membro da bancada catdlica), divulgado em 8 de maio de 2018

e, depois, com parecer substitutivo apresentado em 30 de outubro de 2018.

Conforme apontado por varias analises, o primeiro substitutivo do relator (de maio)
recebeu acréscimos que agravaram o carater restritivo da proposta. Além da coercdo sobre a
atuacdo do professorado em sala de aula, o art. 4 daquela versdo do texto impunha a censura
para outros quatro ambitos.

Aurt. 4° O disposto nesta lei aplica-se, no que couber:

I - aos livros didaticos e paradidaticos;

Il - &s avaliagBes para o ingresso no ensino superior;

111 - as provas de concurso para o ingresso na carreira docente;

IV - as instituicdes de ensino superior, respeitado o disposto no art. 207 da
Constituigdo Federal (BRASIL, 2018a, p. 2).

A versdo mais recente do substitutivo do relator (outubro) procura avangar sobre todos
os campos de formulacdo e a¢do educacional, adicionando incisos que impdem a restricdo a

politicas e planos, curriculo e projeto pedagogico das escolas.

Uma tabela com o panorama  do mapeamento  encontra-se  disponivel em:
https://professorescontraoescolasempartido.files.wordpress.com/2018/03/tabela-1-panorama-do-escola-sem-
partido-no-brasil-1.pdf [Acesso em 1/11/2018].

7 Foram aglutinadas em torno de um projeto as seguintes proposicdes, conforme consta no Relatorio
Substitutivo do deputado Flavinho: PL 7181/2014, PL 867/2015, PL 6005/2016, PL 1859/2015, PL
5487/2016, PL 10577/2018, PL 10659/2018, PL 8933/2017, PL 9957/2018. Na primeira semana logo apés a
eleicdo de Jair Bolsonaro no segundo do pleito presidencial, a matéria entrou na pauta de votacdo da Comisséo
Especial designada para sua apreciacdo. Varias organizacdes e movimentos se prepararam para obstruir a
tramitacdo, em articulacdo com parlamentares da oposicdo dispostos a impedir a votacdo da pauta e pela
presenca de manifestantes no plenario da Comissao.
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Aurt. 5° O disposto nesta lei aplica-se, no que couber:

| - as politicas e planos educacionais;

Il - aos contelidos curriculares;

111 - aos projetos pedagogicos das escolas;

IV - aos materiais didaticos e paradidaticos;

V - as avaliacBes para 0 ingresso no ensino superior;

VI - as provas de concurso para ingresso na carreira docente;

VIl - as instituicBes de ensino superior, respeitado o disposto no art. 207 da
Constituigdo Federal. (BRASIL, 2018b, p. 13)

Desse modo, fica cada vez mais explicito que, se em sua aparicdo mais publica o
Escola Sem Partido dirige seus ataques a docentes supostamente doutrinadores, retratados
como “agentes tipicos de violagdo moral, antiprofissionais militantes” a serem de antemao
controlados “por um manual de abstengdo de condutas” (XIMENES, 2018, s/p.), o que de
fato pretende € destruir um conjunto de politicas erigidas a partir do alargamento do conceito

de direito a educacéo no Brasil.

Agora, na versao mais recente, o texto do relator revela que a “personificagdo do mal”
na figura da professora e do professor, ndo passa de um artificio discursivo que, num
contexto de espetacularizacdo da politica e da sociedade (DEBORD, 2016), é capaz de
“colar” com facilidade nas midias e redes sociais, estas novas arenas por onde se disputam
sentidos. Junto com o objetivo de rebaixar toda uma categoria profissional que, a despeito de
restrigdes historicas, obteve na Gltima década um fator concreto de valorizagdo simbdlica e
material (a Lei 11.738/2008 - Piso Salarial Nacional dos Profissionais do Magistério

Pablico), o intento final do Escola Sem Partido € abrir caminhos para outros desmontes.

O art. 5 do relatdrio substitutivo mais recente do dep. Flavinho ndo deixa davidas
quanto a esse proposito: o Escola Sem Partido quer eliminar o tratamento de questfes
estruturantes das desigualdades socioecondmicas brasileiras de planos e politicas
educacionais, do curriculo, do projeto pedagogico das escolas, de livros didaticos e
paradidaticos, das avaliacbes para ingresso no ensino superior (traduzindo: vestibulares,
ENEM e selecBes congéneres), das provas para ingresso na carreira docente e dos cursos de

nivel superior.

Ximenes (2016, p. 53) denomina esse intento de “reconfiguracdo do direito a
educagdo”, por meio da qual se pretende impor, na forma da lei, a precedéncia dos valores

familiares sobre valores republicanos), de modo a invalidar

47




[..] um conjunto de objetivos educacionais publicos que devem ser assegurados pelo
poder publico a despeito dos limites de compreensdo e das concepgdes morais,
politicas e religiosas das familias. Essa é a propria definicdo da escola republicana,
além de expresséao da ideia de educacdo para a cidadania.

Em outro texto, o mesmo autor alerta para o enfraquecimento da prépria LDB,
retirando desta lei “o poder de regular uma parte significativa deste mesmo ensino, em favor
da precedéncia da educagao familiar”, ou seja, Seria a prevaléncia da educacdo informal sobre
a educacao formal. O ntcleo da proposicao, portanto, aparece sintetizado na ideia “Professor

nao ¢ educador”, conclui o autor (XIMENES, 2018, s/p.).

Convém ainda ressaltar as mudancas sutis, porém significativas, entre a primeira e a
segunda versdao do parecer do relator, claramente advindas do “refinamento” da proposta a
partir dos embates e criticas de movimentos sociais e de educadores desde que 0s primeiros
projetos de lei foram apresentados, em 2014.8 Em seu parecer substitutivo do final de
outubro, o relator toma o cuidado de demonstrar que ndo € contra os partidos que a proposta
se posiciona, mas contra os professores propriamente. De modo a nédo legislar contra seu
préprio estamento, o deputado explica porque rejeitou emendas que sugeriam adotar para a
lei a denominacgdo Escola Sem Partido, advinda do movimento que deu visibilidade publica a

tal ideologia.

E preciso insistir que a escola ndo é propriamente sem partido. Os partidos n&o
devem se afastar das escolas, nem podem fazé-lo sem renunciar, neste mesmo ato,
ao seu proprio dever de discutir e viabilizar a educagdo. Ao se pensar que 0s
partidos € que sdo o problema, esta-se simplificando a questéo, e até enfraquecendo
a verdadeira causa do vilipéndio aos nossos educandos, que é a doutrinagdo, a
imposicdo de um pensamento Unico e a fragilizagdo do pensamento critico dos
alunos, ao se impor, conforme fartamente demonstrado aqui, que os alunos pensem
da exata forma que pensam seus professores, comprometendo-se o direito de
aprender sob a alegacdo tacanha de que o direito de ensinar ndo encontra limite
algum a ndo ser nas consciéncia dos mestres (BRASIL, 2018b, p. 6).

Dar a lei 0 nome do movimento que a inspirou, prossegue o relator, seria partir do
pressuposto equivocado de que “ha algum partido que oficialmente domina a escola”. Isso,
sem davida, seria dar um tiro no préprio pé, presume-se. E o caso ja mencionado da deputada

estadual que fez campanha para o presidenciavel Jair Bolsonaro na escola onde lecionava, em

8 A primeira mudanca na argumentacéo dos promotores do Escola Sem Partido se deu da defesa da neutralidade
para a da pluralidade. “Apods perceber que a defesa de uma educagdo neutra seria, no minimo, uma
demonstracdo de enorme ignorancia, 0 movimento Escola Sem Partido passou a advogar em defesa de uma
pratica pedagdgica supostamente plural. Porém, sob o véu da pluralidade declarada o que se observa é a
promogao de um perigoso dogmatismo conservador” (CARA, 2016, p. 45).
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Santa Catarina, é o exemplo mais recente. O problema, portanto, ndo sdo os partidos, conclui

o relatdrio, sdo os professores...

O que ha sdo professores com fé partidaria que abusam de sua posicéo privilegiada
para impor suas ideologias em detrimento da dignidade e do respeito que deveria
dispensar aos seus alunos. Entender o contrério seria até mesmo um desservico em
prol do que se deve entender por Partidos Politicos e até mesmo contra a dignidade
constitucional de que gozam e, em Ultima instancia, se reverteria até mesmo de
forma pejorativa a ndés mesmos, parlamentares. [...] Seria, por assim dizer,
desarrazoado e um contrassenso que uma escola sem partido fosse viabilizada pelos
partidos mesmos. Ou seja, é contra a atitude autoritéria e antiprofissional de alguns
professores que o projeto que estamos investigando se insurge, ndo contra oS
partidos. (BRASIL, 2018b, p. 7)

Em suma, partidos gozam de uma dignidade constitucional da qual os professores néo
partilham. Ou seja, esses “alguns” antiprofissionais e autoritarios professores exigem uma
mudanca na lei maxima da educacdo brasileira, a LDB, contrariando principios
constitucionais®, pois seriam tdo perniciosos que os textos legais ja existentes, os mecanismos
e instrumentos de controle social das préprias redes de ensino e escolas ndo seriam

suficientes para conter possiveis excessos por eles cometidos.

A ideologia antieducagdo na pratica - Escola serve para instruir, educagdo é com a
familia

A EMEI Nelson Mandela, da rede municipal de S&o Paulo, vem sofrendo
perseguicdes desde 2011, quando sua equipe deu inicio a um projeto pedagdgico de
valorizagéo da cultura afrobrasileira, em cumprimento ao disposto no artigo 26-A da LDB
(estudo da historia e cultura afrobrasileira e indigena). Naguele ano, foram pichadas no muro
da escola frases como “vamos cuidar do futuro de nossas criangas brancas” e “preserve a raca
branca”, acompanhadas da suastica nazista. Isso ndo foi motivo para constranger o trabalho
desenvolvido, conforme relato apresentado por profissionais da escola em mesa durante a
Semana da Educacdo, evento realizado em agosto de 2018 por estudantes da Faculdade de
Educacgdo da USP. Ao contrério, a equipe pedagogica ndo sé se dedicou a estudar mais para
qualificar a proposta, como reforcou os lagos com as familias, envolvendo-as em diversas
atividades escolares. De |4 para c4, a escola ja recebeu varios prémios, em reconhecimento a

qualidade de sua proposta pedagdgica.

® Em especial os incisos II e III do art. 206 da Constituigdo, que tratam, respectivamente, da “II - liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar ¢ divulgar o pensamento, a arte e o saber” e do “III - pluralismo de ideias e de
concepgdes pedagogicas”.
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No entanto, no dia 22 de outubro de 2018, o portdo da EMEI apareceu pichado com a
seguinte frase: “a escola ndo educa seus filhos”. Logo a equipe organizou rodas de conversa
para ouvir as criancas sobre o ocorrido como também realizou um encontro com as familias
para refletir sobre o papel da escola e da familia na formacdo da crianca. Nas varias turmas,
ap0Os as conversas, as criangcas produziram cartazes com desenhos e frases em defesa da
escola. Depois, na assembleia infantil escolheram algumas dessas produgdes para serem
impressas no muro da unidade como resposta a pichacdo. Com o intento de refletir a voz das
criancas em producdes académicas, julgamos que procede reproduzir aqui algumas dessas

“falas”:10

“Eles ndo sabem o quanto a escola ¢ educativa.”

“Educar € ensinar coisas novas e diferentes.”

“Crianga educa adulto que também as vezes esquece a educagdo.”
“Os grandes tém que respeitar as criangas.”

“Educar ¢ aprender a respeitar os outros.”

“A gente ta estudando respeito e respeito ¢ educar.”

“A escola ensina a trabalhar em grupo.”

“A escola educa e faz a gente feliz.”

“A escola foi feita pras criangas aprenderem tudo.”

A sentenca pichada no muro da EMEI sintetiza a esséncia das proposi¢cdes do
programa Escola Sem Partido, que, conforme ja apontado, quer estabelecer a prevaléncia da
educacdo familiar sobre a educacéo escolar, esta tltima reduzida a “pura instrugdo”. Todavia,
pesquisas de Vvérias areas do conhecimento que informam o campo da educacdo ja
demonstraram exaustivamente a impossibilidade de separar, no ato educativo, instrugdo de
educacdo. Além de refletir um ideario moralista, a cis@o entre educacdo e instrucdo serve a
uma perigosa desqualificacdo da profissdo docente. Na escola onde supostamente apenas se
transmite instrucdo sera facil prescindir do trabalho de um profissional especializado com
formacdo pedagdgica e com as ferramentas didaticas cujo oficio singular é justamente
provocar no educando o desejo de aprender e fazé-lo sujeito de seu aprendizado (PARO,
2011). Cabe lembrar que precedentes legais para essa dispensa ja foram abertos na legislacao

brasileira, com a reforma do ensino médio.

10 As informagbes foram prestadas pela diretora da unidade & pesquisadora, em conversa realizada em
31/10/2018.
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Escola Big Brother

No primeiro semestre de 2018, em uma escola privada de elite na capital paulistana,
um estudante do 9° ano, andando pelos corredores no caminho até o banheiro, ia espreitando
as aulas das outras turmas, quando viu projetado no quadro de uma sala do 8% ano o ja
conhecido “biscoito do género”. A professora utilizava a imagem para explicar a turma as
distingdes entre morfologia corporal, orientacdo sexual e identidade de género. Utilizando seu
celular, através do visor da porta, o garoto tirou uma foto da projecdo e a encaminhou para
sua mde. Esta, por sua vez, enviou a mensagem para o grupo Whatsapp de mées e pais da
escola, em tom de alarde: “Vocés viram o que estdo ensinando pros nossos filhos???”. O
assunto “ferveu” por alguns dias. Uma mae procurou a coordenacdo pedagodgica, que
firmemente explicou a pertinéncia do assunto no curriculo e da abordagem adotada, coerente
com as pesquisas cientificas mais recentes. A posicao da escola veio a ser reforcada algum
tempo depois, em palestra com especialista em sexualidade oferecida a maes e pais como

parte do projeto pedagdgico.'!

Em 25 de outubro de 2018, um professor de Histéria de uma escola privada de
Fortaleza (CE) exibiu o filme “Batismo de sangue” para uma turma de 22 ano do Ensino
Médio, como tem feito nos ultimos cinco anos. Um estudante gravou um trecho da exibicéo,
com cenas de tortura impingidas por 6rgédos policiais durante a Ditadura Militar brasileira, e 0
postou em redes sociais, acusando o docente de “doutrinagdo comunista”. Imediatamente, o
professor se tornou alvo de ataques e igualmente de algumas defesas, principalmente por
parte de maes e pais da escola, que também trocaram mensagens em grupos de Whatsapp. No

dia 29 de outubro, estudantes da escola organizaram uma homenagem ao docente.?

No dia 1° de novembro de 2018, em uma escola estadual no municipio de Caieiras
(SP), a pedido de seu pai, uma aluna filmou uma aula de uma professora sobre a Segunda
Guerra Mundial, que necessariamente passa por temas como socialismo e fascismo, com
textos de apoio disponiveis nos materiais didaticos distribuidos pelo Governo do Estado e
conforme preveé o curriculo da Secretaria de Educacgéo. Conforme relato de um conselheiro da
APEOESP (Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de Sao Paulo), o pai foi a
escola, onde discutiu com a professora e a dire¢do, dizendo-se eleitor de Jair Bolsonaro,

atribuindo o ensino daquele conteudo ao PT, e afirmando que queria ir a sala dos professores

10 relato foi feito diretamente & pesquisadora pela mée de um estudante da escola em 30/10/2018.

12 InformagBes divulgadas em matéria jornalistica publicada pelo jornal O Povo, do Ceard, disponivel em:
https://www.opovo.com.br/noticias/fortaleza/2018/10/professor-criticado-filme-ditadura-santa-cecilia-
homenagem-estudantes.html [Acesso em 31/10/2018].
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“para ver se os armarios deles ndo estavam cheios de adesivos do PT”... Em estado de choque
e amedrontada, a professora foi orientada pelo conselheiro sindical a registrar boletim de

ocorréncia.l®

Ao abrir a possibilidade de que acbes, posturas, falas e posicionamentos de docentes
em sala de aula sejam permanentemente vigiadas e denunciadas, a ideologia do Escola Sem
Partido instaura um clima insano e uma pratica constante de livre perseguicdo na escola,
sustentados na cultura da delacdo. Como obviamente ndo é 6bvio — e o pleonasmo nesse caso
se faz necessario —, que qualquer objetividade possa ser mantida, fica a cargo dos acusadores
julgar o que seria um posicionamento politico “enviesado”, uma postura que possa valorizar
um credo religioso em detrimento de outros, uma opinido ou explicacdo sobre sexualidade
que “venha a ferir a moral e os bons costumes” e assim por diante. J& ha relatos de
professores questionados em aulas de Biologia, em cursos de nivel superior, quando tratam
de temas obrigatdrios do curriculo, como a Teoria da Evolucdo, pois isso viria a ofender

crencas criacionistas em torno da existéncia da vida humana no planeta.'*

Sob a ideologia da Escola Sem Partido, em lugar de um espaco produtivo de ensino e
aprendizagem, de questionamento, reflexdo, busca pelo conhecimento, cultivo do saber e da
ciéncia e de constru¢do do pensamento critico, a escola se torna palco de “tribunais
ideologicos e morais”, de um regime de inquisicdo, em que os estudantes devem estar o
tempo todo armados para delatar. E o paradoxo de uma escola sem educacgdo! (CARA, 2016,
p. 47)

Medo de ensinar

E amplamente sabido, estudado e divulgado em periddicos cientificos e em canais de
organizagOes sindicais de professores o adoecimento docente no Brasil e em outros paises,
derivado de péssimas condicdes de trabalho, incluindo relacBes perniciosas no ambiente
escolar. A ideologia do Escola Sem Partido s6 vem agravar esse quadro, pois acrescenta,
entre as condi¢Oes de trabalho, um elemento macabro para as relagbes entre professores e

alunos: o medo.

130 ocorrido foi relatado pelo conselheiro da APEOESP diretamente a pesquisadora. Segundo esse informante,
0 pai da estudante denunciou a professora e a escola junto a Diretoria de Ensino.

14 Alguns desses relatos foram feitos por estudantes de licenciatura nas aulas da disciplina de POEB (Politica e
Organizacdo da Educacdo Basica), ministradas pela pesquisadora no segundo semestre de 2017, na Faculdade
de Educacdo da USP.
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Ha registros de casos em que docentes cairam em doencas psiquicas, como sindrome
do panico e depressdo, em decorréncia de acusagdes sofridas ao estilo do Escola Sem Partido
e dos ataques publicos delas derivados, ecoados em redes sociais. E o caso de uma professora
de Niteroi (RJ), que em maio de 2017, ao expor a ascensdo da juventude hitlerista na
Alemanha, fez um aparte para responder ao questionamento de um estudante, que comparou
Hitler ao presidenciavel Jair Bolsonaro. O trecho da fala da professora (cerca de 2 minutos de
um total de 1 hora e 40 minutos de aula) foi gravado por outro estudante e divulgado em
redes sociais. Mas foi na pagina do entdo vereador Carlos Jordy (PSC) — recentemente eleito
deputado federal por nova legenda, o PSL —, que o caso ganhou projecdo. Ali, a docente
recebeu ameacas de morte e adjetivacdes como “desqualificada”, “lixo”, “aliciadora”,

“comunista satanica’®.

E facil concluir que seria impossivel um processo educacional produtivo em um clima
composto pelo que foi descrito até aqui. N&o se ensina e tampouco se aprende com base em
inseguranca, medo e desconfianca. O impacto de uma tal ideologia e pratica de persegui¢do
pode ser avassalador, pois além de atingir os docentes diretamente acusados, tera
ressonancias sobre seus colegas e familiares, que sentirdo sobre si mesmos 0s riscos das
acusacOes e ameacas. Sobre aquelas e aqueles que ainda ndo foram acusados, ha de pairar
uma nuvem de pavor. Uma mée, um pai, uma esposa, um esposo, uma filha, um filho de uma
professora ou de um professor estardo sempre apreensivos com o que pode acontecer com seu

parente...

Considerac0es finais

Ainda em fase preliminar, os primeiros levantamentos da pesquisa aqui apresentada
trazem dados para refletir sobre uma situacdo de ataque mordaz ao professorado, que pode
incorrer na descaracterizacdo da profissdo docente e, em Ultima instancia, na reconfiguracéo

do direito & educac&o e de sua oferta e garantia no Brasil.

No dia 25 de outubro de 2018, em um evento académico na Faculdade de Educacgéo
da USP, uma professora da rede municipal de Sdo Paulo relatou que, apds exibir para uma

turma de 6° ano o filme “Viva, a vida é uma festa”, pois estavam discutindo como culturas

15 Junto com outros dois casos, o relato consta de matéria produzida pela revista Nova Escola. Informagdes
disponiveis em: https://novaescola.org.br/conteudo/11638/depois-do-esculacho-do-escola-sem-partido-como-
fica-a-vida# [Acesso em 1/11/2018].
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diferentes lidam de modo distinto com a morte, ouviu de um estudante que aquilo era “coisa

do demonio”, pois se trataria de um “filme espirita”.

Aqui ndo importa se a histdria parou ou ndo por ai. Interessa perceber que a ideologia
do Escola Sem Partido esta tristemente se instalando “no cora¢do da escola”. Com estudantes
de qualquer faixa etdria “armados” para vigiar e denunciar seus professores, quem precisa de
policia, fiscais ou qualquer funcdo remunerada pelo Estado para cumprir o papel de
inquisidor? Quem precisa gastar para colocar escutas nas paredes das salas de aula, a

exemplo do que chegou a ser feito no Brasil & época da Ditadura Militar?

Ao afirmar que o Escola Sem Partido se configura como um tipo de terrorismo contra
o magistério, o professor Luiz Carlos Freitas se pergunta: “Além de discriminado
salarialmente, agora 0 magistério também sera vigiado e sera motivo de denuncias subjetivas

e retiradas do contexto da aula. Quem vai querer ficar nesta profissao?” (FREITAS, 2018,
s/p).

A fuga de uma carreira que somente na educacdo bésica publica retne cerca de 2,2
milhGes de profissionais no Brasil pode, talvez, atender a interesses que extrapolam
preocupacBes morais ou ideoldgicas. Afinal, estudos comparativos sobre custos da educacéo
basica por aluno em varias partes do mundo vém demonstrando que no minimo 80% dos

gastos no setor séo invertidos em remuneracédo de pessoal (OECD, 2018, p. 249).

Independentemente dos interesses a que serve, ou ao contrério, justamente por conta
deles, o fato € que a ideologia do Escola Sem Partido vai se alastrando pelo Brasil,
colocando-se como elemento de desorganizacdo do processo pedagdgico, escanteando as
discussdes em torno das condicdes de trabalho e impondo-se como elemento prioritario para
a gestdo escolar e para a coordenacgdo do trabalho na escola. Nesse contexto, € imprescindivel
que todos os agentes envolvidos com a garantia do direito a educacédo, na escola e em outras
instancias, busquem e construam, de modo coletivo, meios de protecdo para que possam
desempenhar sua parte no cumprimento de dois objetivos fundamentais da Republica
Federativa do Brasil, expressos no art. 32 da Constituicdo, em seu Titulo | (Dos Principios

Fundamentais):

16 No inicio de 2014, quando o Golpe Militar de 1964 completou 50 anos, o jornal O Globo publicou uma série
de matérias sobre a censura a educacéo (basica e superior) aquela época. Disponivel em:
https://oglobo.globo.com/brasil/persequicao-professores-na-ditadura-incluiu-escutas-em-sala-11895437
[Acesso em 2/11/2018].
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Il - erradicar a pobreza e a marginalizagdo e reduzir as desigualdades sociais e
regionais;

IV - promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade e
quaisquer outras formas de discriminagdo (BRASIL, 1988).
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O DIREITO A EDUCACAO: A VIDA DE FAMILIAS DE CRIANCAS
PEQUENAS COM DESENVOLVIMENTO ATIPICO

Débora Dainez!
Adriana Lia Friszman de Laplane?

Introducéo

Em decorréncia da Constituicdo Brasileira de 1988, fruto de uma construcdo
historica de lutas e embates sociais, o principio da universalizacdo dos direitos sociais
tem ancorado a definicdo das politicas publicas nos ultimos anos. Com a abertura
democratica, que ofereceu maior oportunidade de participacdo popular, medidas foram
tomadas em direcdo a ampliacdo do atendimento aos grupos antes excluidos das

diferentes politicas sociais.

E importante considerar que o pais que tratou de implementar os direitos
assegurados constitucionalmente também foi marcado pela presenca de politicas
neoliberais. Logo, as politicas universais sociais (da educacgdo, saude, assisténcia social)
sdo propostas em um contexto de retracdo do setor publico, de regulacdo e restricdo
econbmica, o que afeta a qualidade dos servicos oferecidos (KASSAR, 2011). Além
disso, as tentativas de ampliacdo das politicas sociais na direcdo da universalizacdo
conviveram com processos de privatizacao e terceirizagdo dos servicos publicos, o que
recolocou a discusséo sobre o estatuto dos direitos sociais (SILVA; ARELARO, 2017).

No sentido de assegurar esses direitos sociais em um contexto de retracéo
econbmica e de minimizar processos de exclusdo atinentes a uma sociedade que se
caracteriza pela desigualdade social, adotam-se politicas de inclusdo social (KASSAR,
2011). As politicas inclusivas, que tém em vista a democratizacdo de bens sociais,

supdem o direito a cidadania, coberto pelo ordenamento juridico do pais. Ou seja,
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Linguagem e Préticas Educativas (FCM/UNICAMP) e Politicas publicas de educacéo e inclusdo (UFMS).
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avancar no conceito de inclusdo requer generalizacdo e universalizagdo dos direitos
humanos e sociais (CURY, 2005).

Kruppa (2017) analisa a evolugdo crescente do acesso a educacdo regular
quando esteve em pauta no pais a elaboracéo da politica educacional publica sob a 6tica
da inclus&o e a afirmacao da educagdo como um direito social. Conforme mostra em seu
estudo, 0 acesso e a qualidade da educacédo estdo relacionados com a possibilidade de
democracia nos mecanismos de gestao educacional. A autora afirma ainda que a propria
expansdo do acesso a educacao pode ser considerada um fator indicativo de que o pais
apresenta condicGes de se organizar no sentido de efetivar qualidade de vida para as

classes populares.

Em tempos de virada politica e de valores sociais, 0 que podemos esperar em
relacdo a segmentos da populacdo brasileira que historicamente se encontram em
condicdo de desvantagem politica, social, econémica, cultural, de género, de etnia?
Tendo em vista a educacdo das criangas pequenas, com deficiéncias, dificuldades e
desenvolvimento atipico, que forcas operam no atendimento a diversidade dos modos

de aprender, de participar, de viver, de ser?

Considerando os paradoxos da conjuntura atual, em que se abre um intersticio
para projetos de pais (nos niveis: econdmico, politico e social), potencialmente
dissociados de propostas de desenvolvimento social e se vislumbra um panorama em
que se sobressaem o individualismo, a competi¢cdo, o pragmatismo, a eficacia, o
conformismo e a violéncia; faz-se premente a criacdo de espacos democraticos mais
humanitarios potencializadores de acfes coletivas, de gestos de respeito as
singularidades, de justica, igualdade e coesdo social, do entendimento da diversidade

como condigdo humana.

Nesse sentido, consideramos, assim como Ball (2001) e Laplane (2004, 2006),
entre outros pesquisadores, que a discussdo das politicas pablicas precisa ocorrer em
termos de seus impactos nas relacdes e praticas sociais, educacionais. Analisar 0s
conflitos implicados na esfera da pratica cotidiana, assim como os processos de lutas e

acomodac0es é fator essencial para a avaliacdo e formulacao de politicas publicas.

Partimos, portanto, do principio de que abordar o direito a educacgéo de criancas
pequenas, exige uma aproximacdo com as realidades das familias, procurando

incorpora-las a um projeto societario qualitativamente superior ao que existe, que
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contemple as demandas sociais e as condi¢des concretas de vida. Buscamos neste texto
tratar a educacdo infantil como uma questdo de direito humano e social e, nessa
perspectiva, discutir de que modo as praticas educacionais tém levado em conta a
diversidade e a singularidade dos modos de ser crianga, analisando, para isso, as
percepcOes e as situacOes vividas pelas familias em relagdo aos desafios enfrentados

para a permanéncia de seus filhos nas creches e pré-escolas.

O atendimento a diversidade na educacao infantil

Por ser reconhecida como um periodo critico no processo de aprendizagem e
desenvolvimento da crianca, a educacdo infantii € um tema recorrente na
contemporaneidade. A discussao sobre a educacdo da crianga pequena faz-se necessaria
uma vez que, apesar dos inimeros estudos e experiéncias realizadas no Brasil e em
outros paises do mundo, os quais destacam a importancia desse nivel de ensino para o
desenvolvimento da crian¢a, ndo had uma concepcdo generalizada por parte da sociedade
de que a crianca, sobretudo a de zero a trés anos, deva estar inserida no contexto
educacional (VITTA, SILVA, ZANIOLO, 2016).

A educacdo da crianca pequena foi reconhecida como direito social, dever do
Estado e opcdo da familia, a partir dos dispositivos da Constituicdo Federal de 1988,
desdobrando-se dai o Estatuto da Crianca e do Adolescente, promulgado em 1991. E
relativamente recente a incorporacdo juridica da crianga como sujeito de direitos,
sobretudo no que condiz ao direito a educacdo. Como aponta o estudo de Kramer
(2006), o atendimento das criancas estava a cargo de instituicdes assistenciais e
comunitarias a servico de pais que precisavam trabalhar para o sustento da familia.
Segundo a autora, na década de 1970, as politicas educacionais voltadas as criancas de
zero a seis anos se pautavam na educacdo compensatoria com vistas a suprir caréncias

culturais, deficiéncias e defasagens daquelas provenientes das camadas populares.

De forma a endossar o principio constitucional da universalizagdo do acesso a
escola, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n. 9.394/96 (BRASIL, 1996)
definiu a educacdo infantil como a primeira etapa da educacdo basica nacional.
Apresenta como finalidade garantir o desenvolvimento integral da crianca pequena
(fisico, psicoldgico, intelectual e social), concebendo educacdo e cuidado de forma

indissociavel.
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A LDBEN n. 9.394/96 instituiu, assim, a inser¢do das creches ao sistema de
ensino. Contando com apoio financeiro da Unido e dos estados, 0s sistemas municipais
de educacdo passaram a estruturar e a organizar a educacgdo infantil em creches (0 a 3
anos) e pré-escolas (4 a 5 anos). Esses espacos como parte da educacdo basica e,
portanto, assistidos pelas politicas de educacao inclusiva, devem incorporar a educagdo

especial.

E importante comentar que a histéria da educacio especial é marcada pela
configuracdo de uma rede paralela de ensino com forte participagdo das instituicdes
privadas especializadas (JANNUZZI, 2006). A LDBEN n. 9.394/96 ratifica a
disseminacdo da educacdo escolar das criangas com deficiéncia, assegurada
constitucionalmente. Contudo, entende-se que dependendo das condigdes do aluno, esse
pode ser encaminhado para instituicdes privadas especializadas. Ou seja, ao pontuar a
educacao especial como “modalidade da educacdo escolar oferecida preferencialmente
na rede regular de ensino”, infere-se que a incluséo deve envolver alunos que podem ser

incluidos.

Em decorréncia dessa Lei, o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo
Infantil (BRASIL, 1998), embora mencione a educagdo de criangas com necessidades
educativas especiais, ndo oferece recomendacdes nos eixos de trabalho. Alves e Tebet
(2009) destacam a forma difusa como o trabalho com essas criancas aparece no
Referencial Curricular Nacional para a Educacgéo Infantil de 1998, o qual foi elaborado
no sentido de contribuir com a implementagéo da educacgéo infantil tendo como base os
seguintes eixos: diversidade, interacdo, comunicacédo, brincar, socializagdo. De acordo
com as autoras, apesar da importancia desse documento para a implantacdo da pratica
docente inclusiva, ele ndo oferece apoio expressivo para a atuagdo dos profissionais

com essas criangas.

Em 2001, as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica
(BRASIL, 2001b) reiteram a universalizacdo do ensino e a atencdo a diversidade
brasileira, assegurando a matricula de todo e qualquer aluno. Destaca a importancia da
oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE), adquirindo esse, carater
complementar e suplementar. O documento enfatiza, desse modo, a promocdo da
educacdo especial nos diferentes niveis de ensino e o atendimento precoce como forma

de prevencao.
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Em consonancia, o Plano Nacional de Educagdo de 2001 (BRASIL, 2001a),
assegurou o atendimento educacional precoce das criancas com deficiéncia e a
ampliacdo do atendimento na educacdo infantil. Apesar do avanco em conceber a
importéncia da inclusdo das criangas com deficiéncia dessa faixa etaria, segundo Vitta,
Silva e Zaniollo (2016) o atendimento a essas criangas na creche passou a ser entendido
como estimulacdo precoce, criando uma ambiguidade por essa também ser designada
como modalidade da educacéo especial; 0 que gera um efeito de que ndo hé inclusdo
educacional desse publico, mas sim, atendimento clinico, oferecido nos servicos da area

da saude.

Na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva (BRASIL, 2008), consta a referéncia de que do nascimento aos trés anos, o
AEE se expressa como intervencdo precoce, colocando em interface servigos de salde e
assisténcia social. A articulacdo intersetorial com vistas a integracdo entre acbes das
politicas de saude, assisténcia social e educacdo se expressa também na Lei Brasileira
de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia) (BRASIL,
2015) destinada a assegurar e promover o exercicio dos direitos as pessoas com
deficiéncia.

Ao levantarem e analisarem os dados de matriculas de criangas com deficiéncia
na educacdo infantil no periodo de 2007 a 2010, Bueno e Meletti (2011, p.281)

observam a seguinte contradigdo das politicas:

[...] o ideal é que a inclusdo de alunos com deficiéncia seja efetivada o mais
precocemente possivel, mas as matriculas nesta etapa ndo acompanham,
sequer, a estagnacdo observada nas matriculas gerais nessa etapa do ensino
basico, nem o crescimento da propria area da educacéo especial.

O Plano Nacional de Educacdo (PNE) (BRASIL, 2014a) assume que a educacao
da crianca deve ser integral e segue na direcdo de garantir a melhoria da qualidade da
educacdo com a universalizacdo da educacédo infantil na pré-escola para as criangas de
quatro a cinco anos e a ampliacdo da oferta em creches para criancas até trés anos. Com
a meta 4, assegura estratégias de promocédo da universalizacdo do atendimento escolar
de criancas de zero a trés anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento

e altas habilidades/superdotacdo. Pontua a criacdo de centros multidisciplinares de
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apoio, pesquisa e assessoria integrando profissionais das areas de saude, assisténcia

social e educacdo, de modo a apoiar o trabalho dos professores.

Laplane e Pietro (2010), ao avaliarem as diretrizes e estratégias a serem
consideradas no PNE para o decénio 2011 a 2020, salientam a extensdo do direito a
educacao para criancas de zero a trés anos com integracao entre os sistemas de salde e
assisténcia social; desafio esse historico no Brasil, conforme corrobora o estudo de
Kramer (2006). Entretanto, de acordo com Vitta, Silva e Zaniolo (2016), tais
documentos tendem a remeter a salde e a assisténcia social o atendimento as criancgas
pequenas em situacdo de deficiéncia e vulnerabilidade social. H& pouca referéncia ao
trabalho educacional realizado na creche com criangas pequenas que ainda ndo falam,
que apresentam deficiéncias ou desenvolvimento atipico e que requerem atencdo

especifica.

Segundo Alves e Tebet (2009, p.22),

Se ainda estamos engatinhando em relacdo a implantacdo da préatica inclusiva
frente a atual conjuntura politico-educacional do pais (...), 0 que diria em
relagdo a inclusdo neste nivel de ensino [educacdo infantil], que tdo
recentemente foi incorporado ao ensino bésico, constituindo um direito da
crianca.

Por meio dessas regulamentacOes, a educacdo infantil passa a fazer parte do
sistema educacional brasileiro e ser entendida como direito de toda crianga, abrangendo
as criancas publico-alvo da educacdo especial, as quais adquirem um espaco

educacional para viver a infancia e participar de processos de desenvolvimento cultural.

Todavia, as politicas educacionais voltadas aos alunos com deficiéncia tém dado pouca
atencdo a educacdo infantil, fato esse expresso pelo reduzido numero de matriculas em
relacdo as estimativas de incidéncia (BUENO, MELETTI, 2011).

Entraves da inclusdo agregam-se aos desafios historicos da educacgdo infantil
relativos a ampliacdo do acesso e da qualidade: oferta de vagas em creches e pré-
escolas, financiamento, nimero de criancgas por educadores, definicdo de sua finalidade,
objetivos e conteddos, contratacdo de professores, formacdo de professores para lidar
com as especificidades das criangas pequenas e ancorar o processo de aprendizagem de
criancas que suscitam preocupacdo ao nivel de seu desenvolvimento (KRAMER, 2006;
BRUNO, 2008; VITTA, SILVA, ZANIOLO, 2016).
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Percepcdes e angustias das familias sobre a inclusdo na educacéao infantil

Considerar a singularidade e as possibilidades de participacdo de cada crianca
nas praticas de producdo cultural é um desafio politico-social-educacional, visto que na
categoria de infancia incide historicamente o pressuposto da falta em termos dos
contetdos de desenvolvimento humano. Parte-se do que a crianga ndo &, daquilo que ela
ndo tem, ao invés de valorizar o que ela € e 0 que ela traz das vivencias cotidianas
(KRAMER, 1987). Esse pressuposto somado a condicdo atipica de desenvolvimento
muitas vezes tende a coadunar em processos de patologizacdo da infancia e exclusdo

social e educacional das criangas.

Trazemos para a discussdo relatos de mées cujos filhos apesentam atraso no
desenvolvimento da linguagem e sdo acompanhados no Centro de Estudos e Pesquisas
em Reabilitacdo (CEPRE), pertencente a Faculdade de Ciéncias Médicas da Unicamp.
Abrimos espago de escuta aos pais sobre a experiéncia educacional de seus filhos na

educacao infantil, assim como as percep¢des e angustias vividas nesse processo.

Relato da mée de Rafa, crianca com 4 anos e 2 meses de idade com atraso no

desenvolvimento da linguagem:

Em conversa com a méae sobre a possibilidade de Rafa frequentar a pré-
escola, ela relata que tanto ela como o pai do Rafa, ttm medo de colocar o
filho na pré-escola porque ele ndo fala. Diz que ele ndo ir4 ser
compreendido e ndo receberd os cuidados necessarios. Ambos consideram
que Rafa ndo podera frequentar a escola antes dos seis anos, idade na qual
pressupdem que o filho ja fale e tenha certa autonomia.

A situacdo de crianga pequena associada ao fato de Rafa ndo falar, gera na
familia o medo de que ele venha a sofrer riscos fisicos e psiquicos nas relacdes e
praticas que configuram a pré-escola. Nao falar, aqui significa falta de autonomia para
resolver conflitos com colegas, para solicitar ajuda das professoras, para notificar os
pais; demarca a fragilidade da crianca nas interagdes. A iniciativa, entdo, tomada pela
familia é ndo expor o filho as interacbes que podem envolver conflitos e tensoes,

protegé-lo do contato com o outro que pode ndo compreender o seu dizer.

Nota-se que as caracteristicas e particularidades do filho se evidenciam como um
problema para a mée frente a inser¢do da crianga nas instituicdes sociais. Sobressai
nesse relato a suposicdo de que a pré-escola € um espaco inadequado para atender as

demandas de desenvolvimento e de linguagem da crianga, de garantir prote¢do e bem-
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estar. A imagem socialmente incorporada pela familia é a de que essa instituicdo
valoriza e tem condicdes de lidar com modos homogéneos e predominantes de interagcdo
e comunicacdo, os quais divergem daqueles apresentados por Rafa. Singularidade da
criangca que ndo coincide com as normas e padrdes de comunicagdo e interacdo
estabelecidas, normas e padrdes que ndo contemplam a singularidade da crianca. Esse

trocadilho nos faz pensar na atencdo a todos na sua singularidade.

Em dialogo com Vigotski (1997) e Fromm (1970, 1987) podemos entender
como a estrutura educacional se organiza a partir de uma dada coletividade, de um tipo
psicofisico de pessoa, pautados nos padrdes de normalidade. Aqueles que ndo se
enquadram sdo excluidos, muitas vezes, radicalmente, sem que sejam ensaiadas

tentativas de mediacdo. Rafa ndo chega a frequentar a educacdo infantil.

A percepcdo da familia expressa a contradicdo de que, embora conte com o
respaldo legal, esta desamparada em termos da qualidade de atendimento educacional e
do apoio especifico oferecido. Assim, ela toma para si a responsabilidade da educacédo
do filho nessa fase do desenvolvimento. A posicdo social ocupada — a de pais que tém
um filho que ndo corresponde aos padrdes de desenvolvimento esperados socialmente —
gera o sentimento de ndo pertencimento institucional, mesmo na etapa da educagéo

infantil.

Apesar de que a Lei de Diretrizes e Bases n. 9394/96 (BRASIL, 1996) prevé a
complementaridade da educagdo infantil a acdo da familia, ambos os contextos se
distanciam e se dissociam no tocante aos processos de aprendizagem e desenvolvimento

da crianca pequena,

Relatos da mée de Rick, crianca com 2 anos e 6 meses de idade com atraso no

desenvolvimento da linguagem e suspeita de transtorno do espectro do autismo:

A mée foi chamada na creche pelo motivo de que Rick ndo estava ficando
bem no momento da refeicdo. Segundo ela, as professoras disseram que ele
ndo estava comendo, que ficava muito agitado, chorando e apresentando
comportamentos estereotipados. A mée conta que quando chegou a creche,
um pouco depois do momento da refeicdo, deparou com o filho no meio da
roda de leitura das criancas, chorando e girando em volta. A professora que
lia uma histéria com fantoches, falou que ja tinha tentado acalméa-lo, mas
que ndo conseguia.

Se no ambito da defini¢do de politicas publicas temos o principio da “educagio

para todos” regendo a elaboracdo de leis e diretrizes, no ambito das praticas
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encontramos a diversidade e suas demandas educacionais. O acolhimento de todos e de
cada um nas suas especificidades e possibilidades é o desafio pedagdgico que se
apresenta em uma estrutura educacional que opera sob uma logica que transforma a
exclusdo objetiva em exclusdo subjetiva (FREITAS, 2002). Essa logica permeia
também a educacdo infantil, principiando processos de selecdo e exclusdo
(BOURDIEU; CAMPAGNE, 2010). Entendida como etapa inicial que subsidiara as
demais, ja se projeta na educacdo infantil, o percurso daqueles que ndo permanecerdo no
sistema de ensino, ou daqueles que prosseguirdo as suas carreiras académicas com éxito,
assim como as trajetérias daqueles que permanecerdo no sistema, mas enfrentardo

percalcos as proximas etapas da educacgdo basica.

Embora Rick ocupe fisicamente o lugar central na roda de leitura, esta a margem
da coletividade. A mae € chamada para buscar o filho que ndo se adapta, que ndo pode
ser contido, que ndo participa como desejado na atividade, que ndo foi possivel incluir;
quando em termos das leis orientadas pelo principio da educacgdo inclusiva, espera-se
que a pré-escola estivesse organizada de modo a ter condi¢des de acolher e manter com

qualidade “todas” as criangas no espaco educacional comum.

A mée conta que foi buscar o filho na creche e viu que todas as criancas da
turma dele estavam com brinquedos que haviam trazido de casa. Perguntou
para a professora sobre a situagdo observada. A professora disse que era o
dia combinado com as criancas de trazerem o0s seus brinquedos para
brincarem e trocarem com os coleguinhas; que informava as familias via
bilhete no caderno de recados. A mée falou que ela ndo havia recebido o
bilhete e que o Rick também gostaria de participar. Na proxima semana veio
0 bilhete.

Em quais atividades Rick (ndo) pode participar? Quais sd@o 0s critérios que
definem as possibilidades de participacdo da crianca em determinada brincadeira? O
pressuposto que opera, mesmo na educagdo infantil — em que se espera que a crianga
encontre espacos abertos a socializacdo —, € o de que 0 menino ndo teria capacidade de
interagir e comunicar com os colegas, de trocar os brinquedos, de participar de uma
brincadeira coletiva. A crianca é olhada ndo enquanto crianca, mas a partir da hipotese

diagnostica do transtorno do espectro do autismo.

Do ponto de vista da mée, o filho pode e deve participar das atividades em
conjunto. Demonstra estar atenta e envolvida na educagéo do filho. Deseja compartilhar

com a creche essa responsabilidade. Ela demanda a abertura a incluséo e ao didlogo
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préximo. Mediante a reivindicacdo da mée, Rick passa a ser considerado na proposta de

brincadeira.

Por um lado, se 0 amparo constitucional viabilizou atitudes familiares como a
dessa mée, por outro lado, a efetivacdo do direito a educagdo de qualidade, em
igualdade de condicdes ainda depende da mobilizacdo permanente das familias.

Segundo a mae, colocou o filho na creche, pois considera a importancia
desse ambiente para a socializacdo e desenvolvimento dele. Estava se
organizando, inclusive, para deixa-lo em periodo integral, quando, diante
dos ultimos fatos ocorridos, comentou sobre a preocupagdo em deixa-lo na
creche e que conjecturava a possibilidade de coloca-lo em uma instituicao
especializada, para que Rick recebesse mais atencéo e estimulacdo para se
desenvolver.

A mae que entendia a educacdo infantil como l6cus de desenvolvimento do
filho, justamente por ser o espaco que privilegiaria a interacdo social, vai reduzindo as
expectativas em relacdo as possibilidades educacionais oferecidas. Produz-se o sentido
de nédo pertencimento do filho aquele espaco; instala-se a ddvida sobre se a creche seria

a melhor opcdo para atender as suas necessidades.

A ideia de retirar o filho da creche, nessa situacdo, ndo se configura como uma
escolha da familia, mas como uma alternativa gerada pela falta de apoio especifico na
educacdo da crianca pequena. Revela-se, assim, um problema de politica publica, de
extensdo do direito a educacdo para criancas de zero a trés anos, sobretudo das que

apresentam desenvolvimento atipico.

A Nota Técnica no. 4 de 2014 do MEC (BRASIL, 2014b) afirma a importancia
de definicdo, formulacdo e implementacdo de politicas publicas educacionais em
atendimento as especificidades dos estudantes de forma a garantir a participacao e a
aprendizagem em todas as etapas da educacdo basica. Destaca o carater pedagogico e
ndo clinico do AEE, podendo o professor, se necessario, articular-se com profissionais
da area de saude para estudo do caso.

No entanto, ha de se considerar que ainda ha pouca discussao sobre o0 que seria e
como ocorreria 0 Atendimento Educacional Especializado na educagéo infantil. Ndo ha
clareza em termos legais e formulacdes suficientes. Conforme fora apontado por Vitta,

Silva e Zaniolo (2016), ja mencionado acima, alguns documentos remetem a saude e a
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assisténcia o atendimento especifico as criancas pequenas com deficiéncia, transtornos e

atrasos no desenvolvimento.

A mae chega aflita ao atendimento e comenta que a escola havia requerido a
ela solicitar a fonoaudidloga encaminhamento a psiquiatria, pois era
necessario um laudo confirmando o autismo para que Rick pudesse ter um
apoio especifico na creche.

A Nota Técnica (BRASIL, 2014b) esclarece que o direito a educacao da crianca
ndo pode ser cerceado pela exigéncia de laudo e diagnoéstico clinico. Entretanto, uma
das estratégias que estados e municipios tém adotado é pressionar os pais e profissionais
para obtencdo de diagnostico, impondo barreiras a garantia de recursos essenciais para
subsidiar o acesso a educagdo. Ao atrelar a oferta do servi¢o especializado ao laudo,
instauram-se processos de exclusdo, ja que criangas sem laudo, mas com necessidades
especiais, tendem a nao permanecer no sistema educacional quando nao sao oferecidas

condicdes apropriadas.

Embora esteja disposto um conjunto de leis que assegura a promocdo de
aprendizagem e desenvolvimento de todas as criangas, independente de terem ou néo
algum diagnostico, a demanda por laudo médico faz-se presente na vida dessas familias,
gerando angustias e sofrimentos, o que afeta 0s processos de subjetivacdo da crianga,

limita a sua participagdo nas praticas e atividades educacionais.

Consideracoes

Nas palavras de Cury (2005, p. 19, grifos do autor): “se a educacdo infantil ¢ a
etapa ‘basica’ da educacdo basica, se ela € direito, entdo o Estado ainda nao chegou até

29

onde deveria para corresponder ao ‘dever do Estado’ .

Em contradicdo com os valores amparados por uma legislacdo que alcanga um
tom avangado até o momento, as a¢Bes ainda ndo tém sido suficientes para fazer da
inclusdo um patamar de maior igualdade e equidade na vida social (CURY, 2008).
Vemos as dificuldades de incluir j& na educacdo infantil, em espacos caracterizados pelo
cuidado, pela socializacdo, pela brincadeira coletiva, pelas atividades ludicas e
interacionais. Mesmo mediante um curriculo que ndo se refere a aprendizagem

cognitiva, de conteudos sistematizados, ndo se atinge a crianga na sua singularidade,
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imperando o pressuposto da patologizacdo. Ndo ha espaco para a diversidade na

normatividade institucional.

Chamamos a atencdo para a efetivacdo do direito a educacdo, a aprendizagem
das criangas mediante uma luta cotidiana das familias. As familias de criancas com
desenvolvimento atipico e alteracGes de linguagem comecam a enfrentar dificuldades ja

na creche, e estas tendem a se multiplicar ao longo do processo de escolarizagéo.

Diante dos obstaculos e barreiras sociais, algumas familias desacreditam e se
distanciam, outras hesitam e desistem, outras insistem e resistem, ancoradas nos direitos
explicitados nas diversas leis e documentos educacionais. Os depoimentos das familias
de criancas pequenas langcam luz sobre a importancia da escola e dos equipamentos de
salde para propiciar o desenvolvimento e a aprendizagem em condi¢des de igualdade.
A primeira, precisa acolher a crianca e oferecer o atendimento que ela necessita e a
segunda, deve colaborar com a escola e a familia, oferecendo espacos de conhecimento
e interlocucdo focados nas necessidades especificas de cada crianca. Entretanto, o
processo de inclusdo da crianca pequena na educacdo infantil esbarra nos
condicionantes administrativos que se pautam pelo menor custo possivel para atender o

maior nimero possivel de criangas.
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A GESTAO DEMOCRATICA DA EDUCACAO BASICA NO AMBITO
DOS PLANOS DE EDUCACAO DE MUNICIPIOS SUL-MATO-
GROSSENSES

Regina Tereza Cestari de Oliveira?

Introducéo

O objetivo deste artigo é analisar o processo de materializacdo dos Planos
Municipais de Educagdo 2015-2025 de cinco municipios do estado de Mato Grosso do
Sul (MS), a partir da aprovacgédo do Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024, com
foco no Art. 9° do PNE e na Meta 19 - gestdo democratica, no que se refere a publicacéo

de lei especifica para disciplinar a gestdo democratica da educacao publica.

Entende-se que o PNE ‘constitui o eixo central das politicas educacionais e,
portanto, uma efetiva politica de Estado’ e sua materializagdo se efetiva ’na intersecc¢ao
entre regulamentacéo, regulacéo e acdo politica, marcados por disputas que traduzem os
embates historicos entre as classes sociais e, a0 mesmo tempo, os limites estruturais que

demarcam as relagdes sociais capitalistas” (DOURADO, 2017, p. 17-46).

Desse modo, reconhece que as politicas educacionais formuladas ou
reformuladas no ambito do Estado, entendido em sentido ampliado (GRAMSCI, 1984),
ou seja, que abrange a sociedade politica (aparelho governamental) e a sociedade civil,
resultam do movimento, de tensdes, de correlacdo de forcas sociais, de projetos de
sociedade distintos, e, portanto, sdo objeto de demanda da classe trabalhadora em busca

da garantia dos direitos sociais.

Compreende-se, portanto, a importancia do plano educacional como instrumento
de introducdo da racionalidade na educacdo (SAVIANI, 2010) e que na tradigédo
historica brasileira, como afirma Dourado (2010, p. 681), as analises indicam que:

! Doutora em Educacdo pela Unicamp. Docente do Programa de Pés- Graduacéo - Mestrado e Doutorado
da Universidade Catélica Dom Bosco (UCDB). Pds-Doutorado em Ciéncias da Educacdo, Universidade
do Minho, Portugal. Coordenadora do Grupo de pesquisa Politicas Publicas e Gestdo da Educagdo
(GEPPE).




[...] as politicas educacionais tém sido marcadas hegemonicamente pela
I6gica da descontinuidade/continuidade, por caréncia de planejamento de
longo prazo e por politicas de governo, em detrimento da construgdo coletiva,
pela sociedade brasileira, de politicas de Estado.

O foco da pesquisa nos municipios deve-se a importancia que adquiriram no
federalismo brasileiro, ao assumirem o status de entes federados, atribuido pela
Constituicdo Federal (CF) de 1988, com responsabilidades e deveres proprios
(BRASIL, 1988), ou seja, conforme o art. 18, “a organiza¢do politico-administrativa da
Republica Federativa do Brasil compreende a Unido, os Estados, o Distrito Federal e 0s

Municipios, todos autdbnomos, nos termos desta Constituicdo” (BRASIL, 1988, n.p.).

A federacdo brasileira é hoje formada pela Unido, por 26 estados, um Distrito
Federal e 5.570 municipios (IBGE, 2015), sendo que a maioria desses municipios foi
criada ap6s a promulgacdo da CF de 1988 e, portanto, ndo dispde de condicGes
financeiras para arcar com suas despesas e, sobretudo, com a oferta de salde, educacao
e outros servicos publicos sob sua responsabilidade (ARAUJO, 2015), ou seja, grande
parte vive a base de transferéncias dos governos estaduais e do préprio governo federal
(CURY, 2002).

Assim, como entes federados, com autonomia atribuida pela referida
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), em tese, “as garantias constitucionais do Estado
federativo permitem que os governos locais estabelecam sua propria agenda na area
social”, no entanto, eles sdo diversos em sua capacidade administrativa, politica e
financeira, sendo que a arrecadacao de tributos € desigual, no plano horizontal, isto é,
entre os governos subnacionais (ARRETCHE, 2004, p. 20).

Diante dessas consideragdes € que se escreve este texto para analise do processo
de materializagdo dos planos de educacéo, de cinco municipios sul-mato-grossenses, a
partir da aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024 pela Lei 13.005
de 25 de junho de 2014, com foco no Art. 9° e na Meta 19 - gestdo democratica.

Para tanto, dentre os 79 municipios do estado de MS, este localizado na Regiéo
Centro-Oeste, foram selecionados 0s municipios, segundo 0s seguintes critérios: os
mais populosos, acima de 50.000 habitantes e localizados em diferentes regides do
estado (IBGE, 2010), sendo que todos eles tém Sistema e Conselho Municipal de

Educacao, conforme o quadro a seguir.
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Quadro 1: Municipios selecionados para a pesquisa

Municipio Localizagdo Populacéo Populacéo estimada
2010//BGE 2015/IBGE
Campo Grande | Centro oeste, capital do estado 786.797 habitantes | 853.622 habitantes
Dourados Sul do estado, apresenta a maior | 196.035 habitantes | 212.870 habitantes
populacdo indigena em &rea urbana
Corumbé Oeste do estado, fronteira com a | 103.703 habitantes | 108.656 habitantes

Bolivia

Trés Lagoas

Extremo leste do estado

101.791 habitantes

113.619 habitantes

Ponta Pora Oeste do estado, fronteira com o | 77.872 habitantes 86.717 habitantes
Paraguai
Fonte: Disponivel em:< http://www.cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?lang=&codmun=5002704>.

Acesso em: 7 jul. 2016.

Segundo estimativa do IBGE (2015), ano da aprovagdo dos planos municipais,
Campo Grande tinha populacdo acima de 301.000 habitantes, Dourados entre 201.000 e
300.000 habitantes, Corumbé e Trés Lagoas entre 101.000 e 200.000 habitantes e Ponta
Porda, entre 51.000 e 100.000 habitantes. Apresentam caracteristicas geograficas,
urbanas e rurais diferenciadas, o que implica aprendé-los como um processo dinamico

com influéncias, embates e contradices.

A gestdo democratica como principio do ensino

A Constituicdo Federal de 1988 define a educacdo como um bem juridico,
individual e coletivo (VIEIRA, 2001). Assim, a educacdo brasileira deve ser direito de

todos e obrigacdo do Estado.

Entendida dessa forma, nos termos do autor,

Os principais direitos do homem séo declaragdes e as garantias fundamentais
representam os instrumentos necessarios a efetivagdo deles. A ordem
constitucional do Brasil protege a vida, a liberdade, a seguranga e a
propriedade de todos que estejam a ela subordinados. Portanto, nesta ordem
constitucional se incluem os direitos educacionais especialmente do aluno, do
professor, da escola e da familia (VIEIRA, 2001, p. 16).

Como alerta Saviani (2013b, p. 745) é preciso distinguir entre proclamacao de
direitos e sua efetivagdo. “A cada direito corresponde um dever. Se a educagdo ¢
proclamada como um direito e reconhecido como tal pelo poder publico, cabe a esse

poder a responsabilidade de prover os meios para que o referido direito se efetive”.
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A aprovacdo da Constituicdo, segundo o autor, finda uma década de grande
mobilizagdo e de conquistas no campo educacional. Assim, “se os anos de 1980 foram
classificados, do ponto de vista econdmico, como a ‘década perdida’, no campo da
educacdo, estes anos se configuraram como uma década de importantes ganhos”
(SAVIANI, 20134, p. 216).

De fato, os direitos sociais declarados e os principios do ensino incorporados em
um capitulo especifico pela Constitui¢do, entre outros, a presenca inédita do principio
da garantia do padrdo da qualidade do ensino e do principio da gestdo democratica

indicam avancos em termos de luta e de legislacéo.

Né&o é demais lembrar que no ambito da mobilizacdo no campo educacional, nos
anos 1980, que desencadeou no processo Constituinte de 1987-1988, o tema da gestdo
democratica também integrava a pauta de luta dos educadores que reivindicavam, entre
outros, mecanismos de participacdo - eleicdo de dirigentes escolares, instituicdo de
conselhos escolares, elaboracdo de regimento e de projeto pedagdgico de forma
coletiva, exclusividade do financiamento da escola puablica pelo poder publico-.
“Buscava-se instalar mecanismos de gestdo baseados na organizacdo democratica dos

diferentes setores que compunham a ‘comunidade escolar’” (ADRIAO, 2006, p. 57).

A Constituicdo Federal estabelece, conforme o art. 205, os principios do ensino

pelos quais se deve pautar a educacéo brasileira:

I. igualdade de condicdes para 0 acesso e permanéncia na escola;

I1. liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e
0 saber;

I11. pluralismo de ideias e de concepgBes pedagdgicas, e coexisténcia de
instituicBes publicas e privadas de ensino.

IV. gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V. valorizagéo dos profissionais da educacéo escolar, garantidos, na forma da
lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de
provas e titulos, aos das redes publica;

V1. gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

VII. garantia de padrdo de qualidade;

VIII. piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacdo
escolar publica, nos termos de lei federal (BRASIL, 1988, grifo nosso).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n® 9.394, de
20 de dezembro de 1996 reafirmou os principios do ensino, atribuindo no Art. 3°, Inciso
VIII, “gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da legislacdo dos
sistemas de ensino” (BRASIL, 1996, n.p.). Assim, ao regulamentar o principio da

gestdo democratica (Art. 14), delegou aos sistemas de ensino a sua regulamentacéo.
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Salienta-se que essa transferéncia de responsabilidade permitiu que as unidades
subnacionais construissem politicas de gestdo de sistemas e de unidades escolares
extremamente diversas, até hoje. Desse modo, encontram-se nos estados e municipios
do pais aqueles que instituiram instrumentos de democratizacdo da educacéo (eleicdo de
diretores, eleicdo de colegiados escolares, instituicdo de conselhos escolares, construgéo
coletiva do projeto pedagdgico da escola), até aqueles em que o provimento do cargo de
diretor escolar é exclusivamente ato do poder executivo, assim com as decisdes no
ambito escolar sdo somente emanadas dos sistemas de ensino, ou mesmo quando ha
projeto pedagdgico, este € resultado, apenas, da tarefa exigida pela burocracia
institucional Verifica-se, também, a crescente modalidade que combina a aplicacdo de
avaliacdo de competéncias basicas, mediante prova escrita aos candidatos, seguida de
eleicdo. (FERNANDES; SCAFF; OLIVEIRA, 2013).

Desse modo, concorda-se com Peroni (2012, p. 26), quando afirma que a gestao
democrética é parte do projeto de construgdo da democratizacdo da sociedade brasileira.
Nesse sentido, enfatiza que a construcdo do projeto politico-pedagdgico, a participacdo
em conselhos, a eleicdo para diretores, a autonomia financeira, sdo processos
pedagdgicos de aprendizagem da democracia, tanto para a comunidade escolar, quanto
para a comunidade em geral, uma vez que “a participacdo, depois de muitos e muitos

anos de ditadura, € um longo processo de construgao”.

O Plano Nacional de Educacéo 2014-2024

Cabe destacar que, se acordo com o Art. 214 da Constituicdo Federal de 1988,

A lei estabelecera o plano nacional de educacédo, de duracdo decenal, com o
objetivo de articular o sistema nacional de educacdo em regime de
colaboracdo e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de
implementacdo para assegurar a manutengdo e desenvolvimento do ensino
em seus diversos niveis, etapas e modalidades por meio de agBes integradas
dos poderes publicos das diferentes esferas federativas que conduzam a:

| - erradicacéo do analfabetismo;

Il - universalizacdo do atendimento escolar;

111 - melhoria da qualidade do ensino;

IV - formac&o para o trabalho;

V - promocéo humanistica, cientifica e tecnoldgica do Pais.

VI - estabelecimento de meta de aplicacdo de recursos pablicos em educacdo
como proporcdo do produto interno bruto (BRASIL, 1988, n.p.).
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A competéncia da Unido de elaborar um Plano Nacional de Educagdo foi
reafirmada na LDBEN, no seu art. 9%, ou seja: “A Unido incumbir-se-a de: | — elaborar o
Plano Nacional de Educacdo, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios” (BRASIL, 1996, n.p.).

Em decorréncia, apds a tramitacdo no Congresso Nacional, envolvendo tensées e
disputas, foi sancionada, com vetos, pelo presidente Fernando Henrique Cardoso (1999-
2002), a Lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001lque aprovou o PNE 2001-2010
(BRASIL, 2001, n.p.).

Apos vencer o prazo legal de vigéncia do PNE 2001-2010, no primeiro mandato
do presidente Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2007), em dezembro de 2010, o governo
encaminhou ao Congresso Nacional proposta de Plano Nacional de Educacdo (PNE),
depois da realizacdo da Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), intitulada
“Construindo um Sistema Nacional Articulado de Educacdo: Plano Nacional de
Educacdo, suas Diretrizes ¢ Estratégias de A¢do”, no periodo de 28 de margo a 1° de

abril de 2010, precedida de Conferéncias Municipais, Estaduais e do Distrito Federal.

Na analise de Saviani (2014) foi acertado o encaminhamento da organizacdo da
mencionada Conferéncia, ao articular, no tema central, a questdo da construgdo do
Sistema Nacional de Educacdo com o Plano Nacional de Educagéo, na medida em que

h& uma intima relacdo entre esses dois conceitos.

O Projeto de Lei n° 8.035/2010 tramitou no Congresso Nacional, sendo que a
Lei n. 13.005, de 25 de junho de 2014, resultado de amplo processo de discussao,
confronto de ideias, que compreendeu, em conjunto, a participacdo da sociedade politica
e de organismos representativos da sociedade civil, aprovou o Plano Nacional de
Educacao 2014-2014 e foi sancionada, sem vetos, pela presidente Dilma Vana Rousseff
(2011-2014).

O PNE organizado com 20 metas e 253 estratégias, com vigéncia por 10 (dez)

anos (2014-2024) estabelece como diretrizes:

| - erradicacéo do analfabetismo;

Il - universalizagdo do atendimento escolar;

Il - superagdo das desigualdades educacionais, com énfase na promogao da
cidadania e na erradicacdo de todas as formas de discriminacéo;

IV - melhoria da qualidade da educacéo;

V - formacdo para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores
morais e éticos em que se fundamenta a sociedade;

VI - promogéo do principio da gestdo democratica da educacéo publica;
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VII - promogdo humanistica, cientifica, cultural e tecnoldgica do Pais;

VIl - estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos publicos em
educacdo como proporcdo do Produto Interno Bruto - PIB, que assegure
atendimento as necessidades de expansdo, com padrdo de qualidade e
equidade;

IX - valorizacéo dos (as) profissionais da educacéo;

X - promogdo dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade
e a sustentabilidade socioambiental (BRASIL, 2014, n.p. grifo nosso).

Segundo o art. 8° da Lei 13.005 de 2014, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios deverdo elaborar seus correspondentes planos de educacdo, ou adequar 0s
planos ja aprovados em lei, em consonancia com as diretrizes, metas e estratégias
previstas neste PNE, definindo o prazo de 1 (um) ano contado da publicacdo desta lei
(BRASIL, 2014). Assim, a Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios
precisam se organizar para alcancar as metas e as estratégias de curto, médio e longo

prazo até 2024.

Observa-se que o Art. 92 da Lei n° 13.005, de 2014 estabelece que os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios deverdo aprovar leis especificas para os seus sistemas
de ensino, disciplinando a gestdo democratica da educagdo publica nos respectivos
ambitos de atuacdo e estabelece o prazo de 2 (dois) anos contado da publicacdo da
mencionada Lei, adequando, quando for o caso, a legislacdo local j& adotada com essa
finalidade (BRASIL, 2014).

Para tanto, a Meta 19 do PNE 2014-2024, seguida de oito estratégias, expde que
se deve assegurar, nesse prazo, a efetivacdo da gestdo democratica da educacdo,
associada a critérios técnicos de mérito e desempenho e a consulta publica a
comunidade escolar, no ambito das escolas publicas, prevendo recursos e apoio técnico
da Unido (BRASIL, 2014).

Apresentam-se, a seguir, os resultados da pesquisa referentes ao processo de
materializacdo dos planos municipais de educagdo dos cinco municipios sul-mato-

grossenses de MS.

O desenvolvimento da pesquisa

Com a aprovagéo do Plano Nacional de Educagédo 2014-2024 pela Lei n° 13.005,
de 14 de junho de 2014 (BRASIL, 2014), o estado de MS aprovou, no mesmo ano, 0
Plano Estadual de Educacdo pela Lei n® 4.621 de 22 de dezembro de 2014 (MATO
GROSSO DO SUL, 2014).
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Na sequéncia, 0 Municipio de Campo Grande aprovou o Plano de Educacéo pela
Lei n°® 5.565, de 23 de junho de 2015 (CAMPO GRANDE, 2015). O Plano define no
Art. 2° entre as diretrizes (Inciso VI), ‘promogao do principio da gestdo democratica da
educagdo publica’ (CAMPO GRANDE, 2015, p. 2). E o Art. 11 estabelece que “Cabe
ao Municipio, a aprovacgdo de lei especifica para o sistema de ensino, disciplinando a
gestdo democratica da educacdo publica nos respectivos ambitos de atuacdo, a partir da
publicacdo e aprovag¢ao do Plano Municipal de Educacao (PME)” (CAMPO GRANDE,
2015, p. 2).

A Meta 19 do PME de Campo Grande - Gestdo democrética visa,

Assegurar condicBes, no prazo de 2 (dois) anos, para a efetivacdo da gestdo
democratica da educagdo, associada a critérios técnicos de merito e
desempenho e a consulta publica a comunidade escolar, no ambito das
escolas publicas, prevendo recursos e apoio técnico da Unido para tanto
(CAMPO GRANDE, p. 45).

Nesse sentido, destaca-se a estratégia 19. 1 “aprovar lei especifica para o sistema
de ensino e disciplinar a gestdo democratica da educacdo publica, no prazo de dois anos
contados da data da publicacdo do PME, adequando a legislacdo local ja adotada com
essa finalidade” (CAMPO GRANDE, 2015, p. 45).

Em decorréncia, a Lei n® 6.023, de 15 de junho de 2018 “Institui a Gestdo
Democrética e dispde sobre a elei¢do direta para diretores e diretores adjuntos das
unidades escolares e diretores dos centros de educagédo infantil da Rede Municipal de
Ensino de Campo Grande — MS” (CAMPO GRANDE, 2018, p. 1).

Conforme o Art. 1° a gestdo democratica do ensino deverd observar 0s
seguintes preceitos: - autonomia das unidades escolares na gestdo administrativa,
financeira e pedagogica; - livre organizagdo dos segmentos da comunidade;
participacdo dos segmentos da comunidade escolar nos processos decisorios em Orgaos
colegiados; - transparéncia dos mecanismos administrativos, financeiros e pedagogicos;
- garantia da descentralizacdo do processo educacional; - valorizagdo dos profissionais
da educagéo; - eficiéncia no uso dos recursos CAMPO GRANDE, 2018, p. 1).

O Art. 8° define que “Os diretores e diretores adjuntos das unidades de ensino
serdo escolhidos por meio de eleicdo direta, pelo voto secreto e paritario, com a

participacdo de todos os segmentos da comunidade escolar, quais sejam: - profissionais
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efetivos e convocados da educacéo; - profissionais efetivos administrativos; - alunos; -
pais (CAMPO GRANDE, 2018, p. 2-3).

Importa salientar que esse municipio optou no PME, conforme estratégia 19.8,
por “participar de programas nacionais de formacédo de diretores e gestores escolares,
bem como da prova nacional especifica, a fim de subsidiar a definicdo de critérios
objetivos para o provimento das fungdes” (CAMPO GRANDE, 2015, p. 45). No
entanto, no processo de sua materializacdo, a legislacdo que instituiu a gestdo
democratica, indica a escolha desses diretores escolares por meio de eleicdo direta, pelo
voto secreto e paritario, com a participacdo de todos os segmentos da comunidade

escolar.

O Plano Municipal de Dourados, outro municipio selecionado, foi aprovado pela
Lei n. 3.904, de 23 de junho de 2015. Entre as suas diretrizes, consta “a promogao do

principio da gestdo democratica da educagdo publica” (DOURADOS, 2015a, p. 14).

Segundo o PME, no contexto da Rede Municipal de Ensino de Dourados, a
gestdo democrética, referindo-se a eleicdo de diretor e diretor adjunto das unidades
escolares, “é orientada pela Lei 118, de 31 de dezembro de 2007, e pela Lei n® 2491, de
22 de maio de 2002, esta, por sua vez, foi atualizada pela Lei n°® 3097, de 28 de maio de
2008, e pela Lei no 3.166, de 24 de outubro de 2008, e alterada pela Lei n° 21 de julho
de 2014” (DOURADOS, 20152 p. 99).

A Meta 19 do PME de Dourados define,

Assegurar condi¢des, no prazo de dois anos, para a efetivacdo da gestdo
democratica da educacgdo, associada a critérios técnicos de mérito e
desempenho e a consulta publica a comunidade escolar, no ambito das
escolas publicas prevendo recursos e apoio técnico da Unido para tanto
(DOURADOS, 20154, p. 98).

O PME ndo mencionou nas estratégias, nomeadamente, 0s critérios para a
escolha da direcdo escolar, indicando que serdo estabelecidos em legislacéo especifica.
Desse modo, continua em vigor, a Lei n. 3.816, de 21 de julho de 2014 que “Altera
dispositivo da Lei n® 2.491, de 22 de maio de 2002 que estabelece normas para a
realizacdo de Eleicdo para Diretores e Diretores Adjuntos das Unidades Escolares da
Rede Municipal de Ensino do Municipio de Dourados-MS” (DOURADOS, 2014, p. 1).

Segundo a referida Lei, “A elei¢do para escolha dos Diretores e Diretores

Adjuntos das Unidades Escolares da Rede Municipal de Ensino seré efetuada em turno
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unico organizado na forma desta Lei” (Art. 1°) (DOURADOS, 2014, p. 1). A escolha
devera ser feita por voto secreto pela comunidade escolar, apds selecdo prévia de
candidatos, por meio de avaliacdo de conhecimentos minimos, com 60% de
aproveitamento (DOURADOS, 2014).

O Municipio de Dourados, portanto, ndo aprovou, até o momento, lei para
disciplinar a gestdo democratica, embora a estratégia 19.1 defina que deverd “aprovar
lei especifica para o sistema de ensino municipal e disciplinar, em atendimento ao art. 9°
da Lei n° 13.005 de 2014, a gestdo democréatica da educacdo publica, adequando a
legislagdo local ja adotada com essa finalidade” (DOURADOS, 2015a, p. 100).

Verifica-se, porém, que instituiu a Resolu¢cdo SEMED n°45, de 2 de setembro de
2015, apos a aprovacdo do PME. Essa Resolucdo “Dispbe sobre as Elei¢bes para
diretor/a, diretor/a adjunto/a e Conselhos Escolares da Rede Municipal de Ensino, e da
outras providéncias” (DOURADOS, 2015b), o que os gestores do municipio podem
estar entendendo como adequacéo a legislacéo local.

O Municipio de Corumba, por sua vez, aprovou 0 PME pela Lei n® 2.484, de 26
de junho de 2015 (CORUMBA, 2015).

Sobre a Meta 19, o PME de Corumbé exp0e,

Assegurar condicfes, no prazo de 2 (dois) anos, para a efetivacdo da gestdo
democratica da educacdo, associada a critérios técnicos de mérito e
desempenho e a consulta publica a comunidade escolar, no ambito das
escolas publicas, prevendo recursos e apoio técnico da Unido para tanto
(CORUMBA, 2015, p. 117).

O PME de Corumba afirma que a gestdo democratica do ensino publico
municipal foi instituida pela Lei n° 2.264, de 23 de agosto de 2012. Descreve que, com
isso, “Os estabelecimentos de ensino passaram a ter maior autonomia democratica,
administrativa e financeira” e acrescenta, “Além de prever a eleicdo para o gestor, a lei
garantiu a representacao da comunidade, por meio do Colegiado Escolar que juntamente
com a Associacdo de Pais e Mestres atua nos processos decisorios da unidade escolar”
(CORUMBA, 2015, p. 119).

No entanto, no processo de materializacdo, a Lei complementar n°. 216, de 18 de
dezembro de 2017, estabelece: avaliacdo de competéncias basicas de dirigente com:
curso de Gestdo Escolar; constituicdo de Banco Unico de Dados composto por
candidatos aprovados (70% da avaliacdo) (Art. 16). Acrescenta que,
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Art. 27 Apds a Avaliacdo das Competéncias Basicas do Dirigente, 0s
profissionais aprovados serdo convocados para frequéncia no Curso de
Gestdo e, caso concluam 0 mesmo com éxito, integrardo o Banco Unico de
Dados.

Paragrafo Unico. A funcdo de confianga de Diretor de Escola sera de livre
designacdo e dispensa do Prefeito Municipal, dentre os profissionais
integrantes do Banco Unico de Dados (CORUMBA, 2017, p. 2-3).

Com isso, alterou a Lei n° 2.264, de 23 de gosto de 2012, que define consulta a
comunidade escolar para a escolha da Direcdo, com voto direto, secreto e proporcional,
precedida de avaliacdo escrita, prova de titulo e curso de gestdo escolar (CORUMBA,
2014), ou seja, sequer considerou essa consulta, uma das dimensdes que se aproxima da
gestdo democrética.

Outro municipio, ou seja, Trés Lagoas aprovou o PME por meio da Lei n°® 2.925,
de 16 de junho de 2015 (TRES LAGOAS, 2015), estabelecendo, também, entre as

diretrizes, a “promocdo do principio da gestdo democratica da educagdo publica” (VI).

A meta 19 do PME de Trés Lagoas estabelece que devera,

Fortalecer a gestdo democréatica da educacdo, associada a critérios definidos
em lei especifica e a consulta publica & comunidade escolar, no &mbito das
escolas publicas prevendo recursos e apoio técnico da Unido (TRES
LAGOAS, 2015, p. 72).

E, conforme a estratégia 9.12, opta por “participar de programas nacionais de
formacédo de diretores e gestores escolares, bem como da prova nacional especifica, a
fim de subsidiar a defini¢do de critérios objetivos para o provimento das funcdes”

(TRES LAGOAS, 2015, p. 73).

Nota-se que a Lei n° 3.080, de 8 de margo de 2016, “altera e acrescenta
dispositivos na Lei 2.629, de 06 de novembro de 20127, referente as eleigdes dos
diretores e diretores adjuntos das unidades escolares da Rede Municipal de Ensino e
estabelece, conforme o Art. 3°, “Os diretores e diretores-adjuntos serdo eleitos para um
mandato de 03 (trés) anos, permitindo-se apenas uma reeleigio” (TRES LAGOAS,
2016, p. 1).

Mais um municipio, isto é, Ponta Pord, aprovou o PME pela Lei n° 4.110, de 2

de junho de 2015 E definiu, igualmente, “a promocdo do principio da gestdo

democrética da educacéo publica (VI) (PONTA PORA, 2015).

O PME de Ponta Pora estabelece na Meta 19,
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Assegurar condi¢des, no prazo de dois anos, para a efetivacdo da gestdo
democratica da educacgdo, associada a critérios técnicos de mérito e
desempenho e a consulta publica a comunidade escolar, no ambito das
escolas publicas prevendo recursos e apoio técnico da Unido para tanto.

E, explicita na estratégia 19.1, “criar mecanismos para a implementacao da
legislacdo especifica que disciplina a gestdo democratica da educacdo publica,
garantindo a eleigdo direta para diretor, diretor-adjunto e conselho escolar nas escolas e
CEINFS da Rede Municipal de Ensino; a partir da vigéncia deste PME (PONTA
PORA, 2015, p. 137).

Em concordancia com o que foi definido no PME, o Decreto n° 6.491, de 22 de
abril de 2015, “Dispde sobre a eleigdo para diretor e diretor-adjunto e do conselho
escolar da Rede Municipal de Ensino do Municipio de Ponta Pord e da outras
providéncias”. Conforme Art. 1°, a Gestdo Democratica, devera ser exercida conforme
0S seguintes preceitos: - transparéncia nos mecanismos pedagdgicos, administrativos e
financeiros; - respeito a organizacao dos segmentos da comunidade escolar; - autonomia
politico-pedagdgica e administrativa; - participacdo dos segmentos da comunidade
escolar nos processos decisorios e em conselho escolar; - garantia da descentralizagédo
do processo educacional; - valorizacio dos profissionais da educagio (PONTA PORA,
2015, p. 2).

O Art. 2° estabelece que os membros da comunidade escolar elegerdo todos os
segmentos que compdem a comunidade escolar para integrar o conselho escolar, assim
como o diretor e o diretor-adjunto, para mandato de trés anos, podendo ser
reconduzidos, por meio de voto secreto e direto de valor proporcional (PONTA PORA,
2015, p. 2).

Diante do exposto, constatou-se que 0s cinco municipios selecionados para a
pesquisa, aprovaram os planos municipais de educacdo no prazo estabelecido pela Lei
n° 13.005, de 2014, sendo que dois deles, Campo Grande e Corumb4, atenderam o Art.
9% dessa Lei, no sentido de aprovar lei especifica em ambito local, ap6s a aprovacéo do
PME.

O Municipio de Dourados manteve a legislacdo educacional aprovada em 2014,
e expediu uma Resolucdo da Secretaria Municipal de Educacdo, referente as elei¢cdes
para diretor/a, diretor/a adjunto/a e Conselhos Escolares da Rede Municipal de Ensino,
além de outras providéncias. Enquanto o Municipio de Trés Lagoas aprovou a Lei que

altera dispositivos, mantendo, porém, as elei¢cdes dos diretores e diretores adjuntos das
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unidades escolares. E o municipio de Ponta Pord manteve o Decreto que instituiu a
gestdo democratica no mesmo ano da aprovacdo do PME e que estabelece a elei¢do
direta para diretor, diretor-adjunto e conselho escolar nas escolas e Centros de Educacgéo

Infantil da Rede de Ensino.

Salienta-se que, apesar de ndo constituir nenhuma certeza em termos da
democratizacdo da escola, na medida em que é apenas uma das medidas necessarias,
entende-se que “a eleigdo ¢ a tinica que tem virtude para contribuir para o avango de tal
democratizacdo (PARO, 2011, p. 47), associada as dimensdes participacdo colegiada
nas decisOes e autonomia das escolas, pois elas podem dar sentido a espacos e tempos
organizacionais, individuais e coletivos, de dialogo e deliberacdo (AFONSO, 2010).

Consideracoes finais

Feitas essas consideracOes, pode-se afirmar que o PNE 2014-2014 induziu os
estados e 0s municipios a elaboracdo dos planos de educacgdo e a definicdo das metas,
entre elas, a Meta 19 - gestdo democratica.

No processo de materializagdo dos planos de educacdo dos municipios
selecionados, especificamente quanto ao atendimento do Art. 9° do PNE 2014-2024 e a
Meta 19, de modo especial aos critérios para o provimento dos cargos de diretores e
gestores escolares, verificaram-se formas diferenciadas de apreensdo da gestdo
democratica, que podem estar relacionadas as relacdes de poder, as mudancgas de
governo, apos a aprovacdo do PME, & correlacdo de forcas e as negociagfes entre a
sociedade politica (aparelho governamental) e a sociedade civil, por exemplo, com 0s

Sindicatos de Educacdo, em suma, aos arranjos institucionais e especificidades locais.

Com base no entendimento de que a gestdo democratica, como afirma Cury
(2007, p. 494), expressa “[...] um anseio de crescimento dos individuos como cidad&os e
do crescimento da sociedade enquanto sociedade democrética. Por isso a gestdo
democréatica ¢ a gestdo de uma administracdo concreta”, ¢ fundamental assinalar que a
opcao somente por critérios técnicos de merito e desempenho podera comprometer o
processo de construcdo da gestdo democratica, que se fundamenta em principios como
transparéncia, representatividade plural, participacdo nas decisdes e trabalho coletivo, e
que poderdo fazer avancar, de modo a garantir os mecanismos democraticos na gestdo

escolar.
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CONSELHO DE REPRESENTANTES DE CONSELHOS DE ESCOLA
(CRECE): APONTAMENTOS DO SEU PERCURSO LEGAL

Cileda dos Santos Sant’Anna Perrellal

Introducéo

O Conselho de Representantes de Conselhos de Escola (Crece) foi concebido
durante a administracdo do Partido dos Trabalhadores (PT) no municipio de Séo Paulo
(1989 — 1992), tendo como uma de suas preocupacdes as politicas no ambito territorial
com a interlocucdo e aproximacao entre os conselhos de escola das diversas regides da
capital paulista, além do fortalecimento dos conselhos de escola (CE), da

democratizacdo da gestdo da escola e do sistema, entre outros.

O Crece foi gestado no contexto do processo de redemocratizacdo do pais, pos-
promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988 (CF/88), sendo registrado no Regimento
Comum das Escolas Municipais de Sdo Paulo (RCEM) em 1991. S6 em 2015 teve seu
reconhecimento em legislagio especifica (SAO PAULO, 2015a, 2015b), também numa
administracdo do PT. Questiona-se: como foi seu percurso legal, da concepcao até sua
institucionalizacdo na capital paulista, diante da alternancia de governos que marca
processos de descontinuidade de politicas? O objetivo deste artigo é trazer alguns

apontamentos acerca de seu percurso legal.

Para atender ao objetivo proposto, a pesquisa é qualitativa (TRIVINOS, 2006),
desenvolvida a partir de textos legais e andlise de entrevistas semiestruturadas
realizadas entre outubro de 2017 e mar¢o de 2018, com pessoas que atuaram no Crece
em diferentes momentos e regides da cidade, conselheiros membros do governo, bem
como maées, professores, parlamentar. Os resultados parciais revelam que, mesmo diante

de descontinuidades das politicas educacionais, 0 Crece conseguiu superar tal situacéo.

Segundo Cunha (1995), ha um verdadeiro movimento de “zig-zag” nas politicas,

0 que interfere no avanco das propostas; de acordo com Dourado (2009), isso se deve as

! Pedagoga. Mestrado e doutorado pela FE/USP. Pds-doutorado pelo DEd. UFSCar. Coordenadora do
Curso de Pedagogia da Fac. Zumbi dos Palmares. Pesquisadora da REPU (Rede Escola Publica e
Universidade).
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politicas de governo que ndo se traduzem em politicas de Estado. O Crece avanga nesse
sentido, pois realiza tal tradugé&o.

Mesmo que sem especificacdes, a mencdo do Crece no RCEM e no Estatuto do
Magistério constitui importante instrumento para 0 seu nao desaparecimento,
contribuindo para a retomada dos principios da politica educacional. Esse processo se
deu com impasses politicos, cabendo aos que lutaram pelo seu reconhecimento e aos
novos conselheiros a continuidade da luta para seu fortalecimento e para o alcance de
seus objetivos, tendo em vista o carater deliberativo e politico que apresenta em prol da
democratizagdo da gestdo da escola e do sistema mesmo no cenério de alternancia de

governos municipais, e 0 avango do conservadorismo que se anuncia.

Além desta Introducéo, o texto apresenta um breve resgate da trajetéria do Crece
no governo da ex-prefeita Luiza Erundina (1989-1992), seguido da busca pela
institucionalizacdo na capital paulista a partir de 2005; continua com sua mencao no
ambito federal a partir de 2008 e tece algumas consideragdes sobre possiveis desafios
praticos diante do contexto atual, encerrando com alguns apontamentos sobre esse

percurso.

Crece: um resgate necessario

No contexto de luta pela criacdo de espagos democraticos de participagdo pos-
CF/88, e a partir de 1989 com o PT no Executivo municipal da capital paulista, os
conselhos ganharam importancia nos debates sobre a participacdo da comunidade nas
instancias de poder. Diversos conselhos foram formados e fomentados, ganhando
destaque os conselhos de saude e, posteriormente, os de educacdo. Algumas pessoas
entrevistadas disseram ter participado de forma engajada no movimento de salde que
desencadeou a constituicdo dos conselhos de satde com encontros regionais. Dai surgiu
a preocupacdo em formar os conselhos regionais também para a &rea da Educag&o,

germinando a ideia de se constituir o Crece.

De acordo com educadores-conselheiros entrevistados, a proposta do Crece,
juntamente com os grupos de formacdo de pais — organizados em cada Nucleo de Acao
Educativa (NAE) para formacdo permanente —, foram medidas importantes para a
entrada cada vez maior das familias nas escolas (CAMARGO, 1997; CORTELLA,

88




1992), num momento em que havia entusiasmo com a possibilidade do conselho de

escola, antes com carater consultivo, passar a ser deliberativo.

Em artigo dedicado a analise da estrutura da Secretaria Municipal de Educacéo
(SME) e do Crece, Camargo e Adrido (2018, p. 106) afirmam que o Crece foi criado
como “espaco de articulacdo e troca de informagdes entre os CEs de uma regido”, para
discutir questdes municipais, regionais e locais, tendo como temas questdes sobre a
politica educacional, como repasse de recursos financeiros educacionais, reorientacdo
curricular, Estatuto do Magistério Municipal, RCEM, critérios regionais para
atendimento a demanda escolar, bem como propostas sobre o trato com a questdo da
violéncia e a seguranca nas escolas, entre outras. Para esses autores, o Crece mostrou-se
como um modelo para a rede publica de ensino. Por ocasido da administracdo de
Erundina, aproximadamente mil participantes discutiam coletivamente questfes

educacionais relevantes.

A conselheira L.2, educadora e integrante da equipe do antigo NAE na Zona
Leste e que atuou no movimento de saude, corrobora tal afirmacdo. Para ela, “a
construcdo do Crece se deu muito em cima dos problemas do cotidiano das escolas, do
cotidiano dos territorios. Entdo foi uma experiéncia muito interessante”. Para M., que
fez parte da equipe que debateu e encaminhou as questdes correlatas ao RCEM, o Crece
era um importante espago de discussdes e constituia uma das preocupacfes dos debates
sobre o contetdo do RCEM.

De acordo com o Decreto n° 31.086, de 2 de janeiro de 1992, que dispde sobre o
RCEM, a continuidade do Crece ficou prevista no artigo 14, vinculada a uma das
atribuicbes do CE, que deveria “V - eleger o(s) representantes(s) para o Colegiado
Regional de Representantes de Conselhos de Escola” (SAO PAULO, 1992a).

Segundo M., foi estipulado o periodo de fevereiro a junho de 1992 para debates
e alteracdes na proposta do RCEM. Em julho de 1992, foi encaminhada uma proposta
de mudanca ao Conselho Estadual de Educacdo porque havia, no documento
apresentado, um equivoco com relacdo a frequéncia do educando. Esta revisdo foi aceita
em julho de 1992 e o documento final foi aprovado em 5 de agosto de 1990, por meio

do Parecer CEE n° 934/02. Na plenaria final, foi garantida a representacdo de todos os

2 Optamos por preservar a identidade dos entrevistados, nomeando-os aqui com uma inicial maiGscula.
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segmentos da comunidade escolar: representantes do NAE, funcionarios, pais, alunos e
representantes sindicais (AGUIAR, 2017; CORTELLA, 1992).

O Decreto n° 32.892/1992 reafirmou o Crece nos mesmos termos, o que foi
mantido pelo Decreto n° 33.991/1994. Tratava-se de tentar garantir legalmente a
existéncia desse conselho, para assim evitar seu desaparecimento com a prevista

alternancia de governos.

Durante esse periodo, o Crece apresentava carater consultivo e temia-se que,
com sua institucionalizacdo, perdesse seu carater politico e mobilizador. Nas
consideracgdes do conselheiro A., que fez parte desse debate na época, o Crece era um
espaco independente do governo, tinha apoio governamental e era estimulado por ele,
mas estava sendo pautado para ser independente. Por ocasido do debate do RCEM, as
duvidas sobre o Crece, entre outras, eram: institucionalizar ou ndo? Ser consultivo ou
deliberativo? Tais questbes ndo encontraram C€ONSenso nem espaco para serem
abordadas no RCEM.

A previsdo do Crece apresentada no RCEM (1992) e no Estatuto do Magistério
do Municipio de S&o Paulo, Lei n® 11.229/1992, mudou com a promulgacéo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacgdo Nacional (LDB) n°® 9.394/1996, que propds a elaboragao
do regimento em cada unidade escolar, deixando de existir o RCEM de S&o Paulo, o
que desarticulou a atribuicdo do CE de eleger representantes para o Crece.

Entre 1993 e 2000, o Crece deixou de existir na dinamica pratica informal que
ocorria nas diversas regibes da cidade de Sdo Paulo. A politica de gestdo escolar
pautada pelas administragdes Maluf (1993-1996) e Pitta (1997-2000) enfatizava a
“qualidade total”, com decisdes verticalizadas e centralizadas e forte apelo a figura do
diretor para resolucdo de qualquer problema manifestado na escola. Sem um espaco
como o Crece para debater questBes de carater politico, os encaminhamentos pela via
burocrética predominaram através da diregdo das escolas e da Delegacia Regional
Ensino Municipal (Drem).

Durante esse periodo, o Crece ficou em estado de “hibernacao”. Ja ausente de
documentos legais, desapareceu dos debates educacionais nas diferentes instancias do
sistema, nas regides e também nas escolas. Sem ter algum mecanismo legal que o

reconhecesse, era considerado por muitos como ideia ultrapassada, experiéncia morta.
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Com a chegada do PT ao Executivo municipal em 2001, tendo como prefeita
Marta Suplicy, o debate sobre a importancia do Crece foi reaceso, porém regionalmente,
sem reaparecer com sua importancia na politica educacional na SME. Dados das
entrevistas revelaram que em algumas regides do municipio militantes de movimentos
sociais, saude, moradia, sindicais e de educacdo passaram a ocupar cargos nas instancias
intermediarias da administracdo e foram muito importantes para o resgate do Crece na

cidade.

Comecaram a ocorrer formacg6es para conselheiros de escola em alguns bairros,
como Itaquera, Sdo Mateus, Lapa, Pirituba, Butantd, impulsionadas pelas
coordenadorias de Educacdo (antigos NAEs) de cada regido. Nesse contexto, o Crece
foi retomado no debate e, em termos préaticos, como importante espaco politico de
trocas de experiéncias, de informacdo, de formacao, de fiscalizacdo, de articulacdo, de
apresentacdo de demandas, articulando-se com outros conselhos, como o do orgamento

participativo, falando para o Estado e ndo por ele.

Sem uma legislacdo que o reconhecesse como espaco de participacdo ou que
apresentasse critérios claros para seu funcionamento, algumas questdes permaneceram
presentes nos debates: a quem cabia a chamada das reunifes? Quem coordenaria 0
Crece e como deveria ser sua composi¢do? Teria carater consultivo ou deliberativo?
Como encaminhar as demandas sem frustrar 0os que queriam respostas do que era

trazido nas reunides?

Segundo alguns conselheiros entrevistados, mesmo nesse cenario de
questionamentos e incertezas o Crece era percebido com seu potencial democratico de
participacdo. Na regido do Butantd, um grupo de educadores, mées e pais incentivados
pela equipe do governo local, composta por pessoas com vivéncia em movimentos
sociais (salde, moradia, sindical), passaram a elaborar um regimento para o
funcionamento interno do Crece local (SAO PAULO, 2008b).

De acordo com tais conselheiros, os debates para a elaboracdo desse regimento
foram muito ricos e tocaram em questdes estratégicas para a garantia de avancos, como
a composicao, o carater (consultivo ou deliberativo), a organizagdo, a coordenacao, a
criacdo de uma comissdo executiva, entre outros pontos. Nesse cenario, aflorado pelas
expectativas de institucionalizacdo do Crece, 0 Regimento do Crece Butanta tornou-se

um marco na longa caminhada para o seu reconhecimento legal para toda a cidade.
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Com o encerramento do governo Marta Suplicy, seguiram-se as administragdes
de José Serra (2005-2008) e de Gilberto Kassab (2009-2012), sem que o Crece fizesse
parte das discussdes da politica educacional da SME nem dos debates da maioria das
regibes ou escolas. No entanto, nesse mesmo periodo ocorreu a constituicdo do
Movimento Prd-Crece, liderado por educadores e maes da regido do Butantd, bem como
o debate da proposta do Crece em ambito federal, que sera apresentado a seguir.

A institucionalizacdo do Crece no municipio de S&o Paulo

Na capital paulista, a constituicdo do Movimento Pré-Crece deu continuidade as
reunides locais. Em 2008, o regimento elaborado para a regido do Butantd foi
apresentado na Camara Municipal de Sdo Paulo. O movimento encabecado pela
conselheira K. (mée entrevistada, atuante em movimentos de salde e de educacao e
integrante do Crece a partir de 2003) foi-se firmando. Nas palavras da entrevistada, ela
passou a peregrinar pelos gabinetes de vereadores na busca de adesdo ao projeto de lei
(PL) para instituir o Crece. Visitou mais de 30 gabinetes e conseguiu a adesdo de quatro
vereadores de diferentes partidos: Carlos Neder (PT), Antdnio Donato (PT), Claudinho
(PSDB) e Elizeu Gabriel (PSB).

Segundo o atual deputado estadual Carlos Neder, vereador na época e que ja
possuia um historico de criacdo de leis sobre conselhos de participacdo na cidade, o
documento chegou pronto, elaborado por representantes da sociedade civil, isto €, ndo
foi construido em gabinete. A adesdo dos quatro vereadores foi fundamental para o

reconhecimento do Crece na lei, como espaco democratico de participacdo da cidade.

Se no mandato dos dois primeiros vereadores citados a adesdo esteve marcada
por seu histérico quanto a participacdo da comunidade nas instancias do poder, para
Elizeu Gabriel e Claudinho a adeséo ao PL n°® 638/2008 pareceu ter sido impulsionada
pela conversa com a mée e conselheira K. Esta disse ter salientado aos parlamentares
que, como eternos candidatos impulsionados pela regido onde o Crece estava em
constante e avancado debate, ndo ficaria bem a populacéo da regido saber que eles nédo
estavam envolvidos com a questdo, 0 que poderia ter repercussdes em sua popularidade

para as proximas eleicdes, diante da forca que o debate do Crece estava adquirindo.

Nas consideracdes de outro conselheiro do Crece entrevistado, a composicéo

com representantes desses diversos partidos num PL dessa natureza estava mais
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relacionada a possibilidade de uso de uma cota compartilhada a que os parlamentares
teriam direito, situacdo que pouparia 0 uso de suas cotas individuais para a apresentacéo
de PLs.

Seja qual for a motivacdo evidenciada para tal feito, o ganho quanto ao
encaminhamento para tornar o Crece uma lei foi para todos aqueles que lutaram por sua
institucionalizacdo. O PL teve como justificativas apresentadas a ndo oneracdo aos
cofres publicos e a possibilidade de o municipio legislar sobre questdes locais. O
documento afirmava ainda: “H4 na legislagdo municipal a necessidade de
implementacdo de instrumentos de controle para contribuir na gestdo participativa e na
fiscalizagdo dos equipamentos publicos” (SAO PAULO, 2008a).

Para reforcar sua constitucionalidade, o PL ressalta o disposto no artigo 205 da CF/88,

que diz:

A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho (BRASIL, 1988).

Enquanto o PL tramitava na Cémara Municipal, o Movimento Pro-Crece
continuava a realizar seminarios semestrais, depois anuais, para debater e divulgar o

Crece para toda a cidade.

Com a chegada de Fernando Haddad ao Executivo municipal de S&o Paulo em
2013, muitas reunides com diversos setores da sociedade civil, parlamentares,
representantes de ONGs e de universidades passaram a ocorrer. Em 17 de junho de
2015, o Crece foi institucionalizado por meio da Lei n° 16.213. Em outubro do mesmo
ano, foi regulamentado pelo Decreto n® 56.520. Foram oito anos de tramitacdo na

Camara Municipal até a promulgacédo da lei que o institucionalizou.

De acordo com a Lei n® 16.213 e o Decreto n° 56.520, sancionados no governo
do PT (2013-2016), observou-se que essa legislacdo ndo apresentava distanciamento
dos principios constantes no programa de governo do PT (1989-1992). A legislacdo

atual enfatiza:

Art. 3° A atuacdo do Crece serd norteada pelos seguintes principios:
| — democratizacdo da gestdo;

Il — democratizagdo do acesso e permanéncia;

11 — qualidade social da educagéo. (SAO PAULO, 2015a).
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Percebe-se que, em grande medida, ha uma retomada dos principios do
programa de governo apresentado no inicio dos anos 1990, presentes na elaboracdo do
PL, reafirmados na lei e no decreto que instituiram o Crece, reforcando também o
debate sobre gestdo democratica prevista na legislacao federal (CF/88, LDB/96, Plano
Nacional de Educacgédo 2001 e 2014).

Crece: contribuigdes ao debate no ambito federal

Apols a experiéncia como prefeita do municipio de Sdo Paulo (1989-1992),
Luiza Erundina foi eleita deputada federal e, respaldada pela lei federal, apresentou em
2008 o PL n° 4.483, que previa, entre outras agdes, a institucionalizacdo do Crece para

todo o territorio nacional.

Preocupada com o debate da participacdo popular, com o controle social do
estado feito pela populacdo, com a criacdo de espacos democraticos de participacdo
como os conselhos e com uma nova forma de fazer educagdo publica, a deputada
retomou o principio constitucional ao ressaltar seus artigos 3°, 10° 11, 12 e 14,

propondo mudancas e incluindo o Crece no texto apresentado:

a) No inciso VIII do art. 3° da LDB, substitui-se “gestdo democratica do
ensino publico, na forma desta Lei ¢ da legislagdo dos sistemas de ensino”
por “gestdo democratica do ensino publico, na forma desta Lei e da
legislagdo da respectiva unidade federada”.

b) No inciso VIII do art. 10° da LDB, acrescenta-se como atribuicdo dos
Estados “instituir, na forma da lei de que trata o art. 14, os conselhos de
escola e conselhos de representantes dos conselhos de escola”;

c) No inciso VII do art. 11 da LDB, acrescenta-se como atribuicdo dos
Municipios “instituir, na forma da lei de que trata o art. 14, 0s conselhos de
escola e conselhos de representantes dos conselhos de escola”;

d) No inciso IX do art. 12 da LDB, acrescenta-se como atribuicdo dos
estabelecimentos de ensino “instituir, na forma da lei de que trata o art. 14,
os conselhos de escola”.

e) [

f) No inciso Il do art. 14 da LDB, que dispde sobre um dos principios da
gestdo democratica, propde-se nova terminologia para os conselhos escolares,
que passam a se chamar conselhos de escola e prevé-se novo férum para a
participacdo das comunidades escolar e local, qual seja o “conselho de
representantes dos conselhos de escola”;

g) No art. 14 da LDB, incluem-se trés paragrafos que tratam,
respectivamente, da composi¢do e funcdo do Conselho de Escola, da fungdo
do Conselho de Representantes dos Conselhos de Escola, e da composicéo
desse ultimo conselho. (BRASIL, 2008, grifos nossos).

Considerando o principio constitucional da Gestdo Democratica na forma da lei,

o PL apresentado pela deputada federal Luiza Erundina trouxe para o capitulo das
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disposigdes transitdrias da LDB/96 novo dispositivo para determinar que até a entrada
em vigor da lei estadual, municipal ou distrital responsavel pela normatizacdo da gestéo
democratica do ensino publico, os CE e os Creces ja instituidos continuariam a observar

as normas orientadoras dos respectivos sistemas de ensino.

Em julho de 2009, ap6s apreciagdo das emendas, o PL n° 4.483/2008 foi
aprovado, com intimeras observacdes. Foi proposta a substitui¢do do termo “Conselho
de Representantes dos Conselhos de Escola” por “Férum dos Conselhos Escolares”,
com a justificativa de que este era mais curto; e de “Conselhos de Representantes dos
Conselhos de Escola” por “Foruns dos Conselhos Escolares” (BRASIL, 2009).

A justificativa da mudanca de termos foi apresentada pelo relator da comisséo,
Paulo Rubem Santiago, sem mostrar diferenciacdo entre tais termos a luz da CF/88 ou
da LDB/96. Quanto a substituicdo do termo “conselho” por “forum”, a deputada
ressaltou a previsdo de criacdo do conselho como um férum de participacdo, porém
utilizou o termo “conselho” ao lhe conferir especificidade em composicao, atribuigdes e
reconhecimento legal, o que possibilitaria certa particularidade e organicidade. O debate
da deputada, além do amparo constitucional, apresentou-se em consonancia com a
concepgdo inicial do Crece (inicio da década de 1990), bem como com o debate do

Movimento Prd-Crece organizado na capital paulista.

Ainda no ambito federal, adotando o termo “forum”, o Programa Nacional de
Fortalecimento de Conselhos Escolares (PNFCE), criado em 2004 pela Secretaria de
Educacgdo Bésica do Ministério da Educagdo (MEC/SEB), lancou em maio de 2009 o
Caderno n° 12, intitulado Conselho escolar e sua organizacao em férum. No PNFCE, a
defini¢ao do termo “forum” presente no Caderno 12 ¢ genérica e assim se expressa:
“Segundo o dicionario Priberam, um féorum se constitui em uma reuniao ou local de
reunido sobre tema especifico ou para debate publico” (BRASIL, 2009, p. 70). Ainda de

acordo com o caderno:

As raizes de criacdo e movimentacdo do Férum de Conselhos Escolares que
apresentamos neste caderno foram produzidas a partir das reflexdes sobre os
caminhos percorridos na experiéncia vivenciada nos Encontros de Formagéo
do Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares. Assim,
compartilhamos caminhos que podem ser redimensionados, a partir das
necessidades dos conselheiros de cada cidade ou estado do Brasil. O
importante é que se institucionalize uma forma de organizacao politica que
congregue o conjunto dos conselhos escolares da rede e/ou sistema de ensino.
(BRASIL, 2009, p. 56 grifos nossos).
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A elaboracédo desse caderno foi uma iniciativa importante, uma vez que sua boa
qualidade contribuiu para impulsionar a organizacdo regional dos conselhos, trazendo a
possibilidade de fortalecimento territorial dos conselhos de escola em algumas
localidades do pais. O referido material cita como raiz da organizacdo do CE em foruns

as experiéncias realizadas a partir dos encontros do proprio programa (PNFCE).

O material traz duas agdes interessantes que s&o impulsionadas por pais
descontentes com o0s encaminhamentos e funcionamento da escola publica. Outras
propostas de organizacdo de conselhos em férum foram registradas por Avelino e
Santos (2014). Os autores destacaram acOes efetivadas nos estados do Ceard, que
realizou seu | Encontro Interconselnos em 2013, e Rio Grande do Norte, cujas
universidades federais eram parceiras ativas do PNFCE. Importantes também as trocas
de experiéncias entre CEs no 1° Interconselhos do municipio de Salto/SP, realizado em
2011. Tais experiéncias ja contavam com a publicacdo do Caderno n° 12, lancado em
2009.

O caderno ndo menciona que nesse percurso ocorreu o debate do PL n°
4.483/2008, apresentado pela deputada federal Luiza Erundina, nem a experiéncia
pioneira do Crece no municipio de Sdo Paulo em décadas passadas. Também nao fez
referéncia a outros municipios que j& vinham com acdes do Crece e do Conselho
Municipal de Conselhos de Escola (Comuce), como a realizada no municipio de Suzano
desde 2006, experiéncia que foi apresentada no Encontro Nacional do Programa

Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares realizado em Brasilia, em 2009.

Somam-se a isso as consideracOes da conselheira K., ao argumentar que sua
peregrinagdo pelo reconhecimento e institucionalizacdo do Crece foi além de sua
marcacdo presencial na Camara Municipal da capital paulista, passando pelo contato
com integrantes do PNFCE. Segundo ela, em suas participagdes em conferéncias
nacionais de saude sempre encontrava algum tempo para militar pelo Crece, além de
atuar em encontros e conferéncias sobre educacéo, trazendo sempre a tematica Crece

para o debate. Em entrevista, a conselheira K. afirmou:

Eu sempre levava o debate do Crece para onde eu estava participando. Num
desses encontros, conversei com o coordenador geral do PNFCE e disse para
ele que era um absurdo um programa dessa magnitude ndo pensar em
constituir conselhos regionais de conselhos de escola, a exemplo do Crece de
S&o Paulo. Foi depois dessa conversa que surgiu a proposta de organizacao
dos conselhos em foruns. Nos levamos essa proposta para eles.
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Coincidentemente, ou ndo, o lancamento do Caderno 12 ocorreu apds a
apresentacdo da proposta do Crece no ambito federal pela deputada Erundina e pela
conselheira K. Portanto, o Crece como experiéncia precursora dos féruns de CE e os
exemplos apresentados no PNFCE marcaram de forma inovadora a articulacdo dos CE
regionalmente. Ressalta-se ainda que, diferentemente do colegiado deliberativo do
municipio de S&o Paulo, os féruns constituiram-se em espagos democraticos de

participacdo, atuando com carater consultivo na maioria dos casos.

Desafios do Crece no municipio de Sdo Paulo na atualidade

De acordo com o Decreto n° 56.520, de outubro de 2015, que repete os objetivos
constantes em seu PL n°® 638/2008, tem-se:

Art. 4° S30 objetivos do Crece:

| - articular a participacdo dos membros do Conselho de Escola para a
construcdo e implementacdo do projeto politico-pedagdgico, respeitadas as
diretrizes de SME, no que diz respeito ao processo de ensino-aprendizagem e
ao cotidiano das unidades educacionais;

Il - democratizar 0 acesso e a gestdo dos espacos escolares e colegiados
intermediarios em uma perspectiva dialégica e de horizontalizagdo das
relacbes e de incentivo ao protagonismo infantil e juvenil, inclusive com a
criacdo de grémios estudantis ou outras formas de participacao;

Il - fortalecer os Conselhos de Escola e a atuagdo da sociedade civil nas
tomadas de decisdo, compartilhando as responsabilidades na constru¢do dos
projetos politico-pedagdgicos das instancias administrativas comprometidas
com a qualidade social da educacgéo;

IV - consolidar a implementacdo de politica estimuladora da participacéo e
da socializacdo das informacdes, possibilitando qualificar as tomadas de
decisdo, por meio do resgate de diversos instrumentos e segmentos sociais
que tém compromisso com as politicas de constru¢do da escola publica,
popular, democrética, laica e de qualidade para todos na Cidade de S&o
Paulo. (SAO PAULO, 2015a, grifo nosso).

Comparado ao PL que Ihe deu origem, nota-se uma amplia¢do no item Il, com a
relevancia do protagonismo infantil e juvenil ndo abordados no PL, alargando a

perspectiva de participacdo dos envolvidos no processo ensino e aprendizagem.

Considerado a partir de seus principios e objetivos e de seu carater deliberativo,
o Crece representa avango no processo de democratizagdo da educacdo, passando a
funcionar territorialmente em todas as 13 diretorias regionais de Educacdo (DREs) da
cidade. Cada Crece é formado por dois representantes de cada unidade educacional e

dois representantes da DRE local. A seguir, apresentamos os tipos e quantidades de
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unidades educacionais da rede municipal de Sdo Paulo com representacdo no Crece, no
ano de 2018:

- Centro de Educacdo Infantil (CEI) Direto — 317,

- Escola Municipal de Educacéo Infantil (Emei) — 503;

- Escola Municipal de Ensino Fundamental (Emef) — 501,
- Escola Municipal de Ensino Fundamental e Médio — 8;
- Centro Educacional Unificado com CEI — 45;

- Centro Educacional Unificado com Emei — 47,

- Centro Educacional Unificado com Emef — 46;

- Centro Integrado de Jovens e Adultos — 16;

- Centro Municipal de Educacéo Infantil — 8;

- Escola Técnica — 2.2

Considerando o numero de unidades educacionais com representacdo e a
composicdo dos Creces das 13 DREs, tem-se um total aproximado de 3.012
conselheiros na cidade, o que evidencia a representacdo ampla distribuida pela cidade.
Destes s@o eleitos os conselheiros para compor o Crece central, que conta com
representantes de todas as DREs e dos Creces regionais. Um dos primeiros desafios é

garantir a participacdo de todos os representantes, seja no Crece regional ou no central.

Sua transformacdo de carater consultivo para deliberativo, a criacdo do Crece
central e da comissdo executiva, a inclusdo de representantes das creches no texto da lei,
sdo inovacdes que se traduzem em desafios, trazidos pela sua institucionalizacdo. No
entanto, entende-se que estas questdes fazem parte de seu processo de implementacao,
organizacdo e reorganizacdo. No momento atual, o desafio maior parece residir nos
limites e possibilidades de seu exercicio como espacgo politico de tomada de deciséo,
como previsto na lei que o coloca com atribuicdes no processo de democratizacdo da

escola e do sistema.

Noutra perspectiva, o conselheiro A. pondera que, passados mais de 25 anos, ha
duvidas sobre se sua institucionalizacdo representa realmente ganho para a dindmica do
Crece como espaco democratico de participacdo, com carater politico e com perspectiva

de ser autbnomo. Para ele, a legalizacdo pode ter efeito contrario, pela tendéncia de

3 Disponivel em:
<http://eolgerenciamento.prefeitura.sp.gov.br/frmgerencial/NumerosCoordenadoria.aspx?Cod=000000>.
Acesso em: 09 de Nov. 2018.
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trazer uma dindmica engessada, atrelada a estrutura governamental e com possibilidade

de manipulacédo ao sabor da alternancia de governo.

Ainda ha que considerar que, para além dos desafios impostos pela propria
implementacdo desse colegiado, o ano de 2015, o mesmo que o institucionalizou, foi,
em grande medida, marcado pela conjuntura politica nacional. Apds as manifestacdes
sociais de 2013, ocorreu o golpe de 2016 que derrubou a presidenta Dilma Roussef,
eleita democraticamente em 2014. Nesse cenario, a sociedade brasileira mergulhou
numa escalada de reacdes conservadoras e autoritarias que apresentam fortes tendéncias
a destruicdo de direitos historicamente conquistados, entre eles o direito da participacdo
politica, da liberdade de expressdo e da pluralidade de ideias e de propostas educativas,

o contrario do que prega o Projeto Escola Sem Partido®.

Foi no contexto das manifestagbes contra 0 Projeto Escola Sem Partido,
intensificadas nas ruas e nas redes sociais, acionadas por educadores e demais cidaddos
preocupados com a escalada do conservadorismo, que em agosto de 2018 o vereador
Antbnio Donato, um dos parlamentares que assinou a lei que institucionalizou o Crece,
apresentou o PL n° 418/2018 na Camara Municipal, propondo instituir, no ambito do
ensino municipal de Sdo Paulo, o Programa Gestdo Democratica e Emancipatoria, que
evidencia a preocupagdo com direitos garantidos constitucionalmente. O intuito de tal
programa € “garantir a liberdade de ensino e aprendizagem [... visando a] coibir a¢des
estatais que atentem contra principios constitucionais” (SAO PAULO, 2018). O PL traz
o0 cuidado em proteger docentes e discentes, sujeitos do processo educativo, de possiveis

criminalizagdes e/ou perseguicOes pelos defensores do Projeto Escola Sem Partido.

O Programa Gestdo Democratica e Emancipatdria inscreve, em seu Artigo 5°, o
Crece como instancia participativa no contexto da democratizacdo da gestdo da
educacdo. Confere sua importancia como espago democréatico deliberativo de tomada de

decisdo regional bem como para a cidade, consoante a CF/88.

Cabe ressaltar que, na escalada acelerada do conservadorismo, tivemos a elei¢édo
de Jair Bolsonaro para presidente da Republica e, nesse cenario, 0S espacos
democréticos de participagdo como o Crece tendem a ser desqualificados, enfraquecidos

e mesmo aniquilados, uma vez que, agora institucionalizados, dependem, em certa

4 O Projeto Escola Sem Partido vem tentando silenciar os professores, alegando doutrinagdo quanto a
questdes diversas como de género, étnicas, de sexualidade, de cunho marxista e freireanas, entre outros.
Disponivel em: <http://acaoeducativa.org.br/blog/2017/05/09/acao-educativa-disponibiliza-livro-a-
ideologia-do-movimento-escola-sem-partido/>. Acesso em: 7 nov. 2018.
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medida, da conjuntura politica do momento, seja municipal ou nacional. Por outro lado,
a luz de seus conselheiros, esse espaco podera trazer contribuicbes ao se tornar lugar de
resisténcia, com a busca de concretizacdo de suas atribui¢Bes, constantes em seu

reconhecido legal, a partir dos objetivos tracados.

Algumas consideragdes

O Crece foi concebido num momento de abertura democratica do pais num
governo do PT. Com a descontinuidade das politicas (DOURADO, 2009), desapareceu
em governos centralizadores e avessos a participacdo popular, retornando de forma
alternada em governos afinados com principios democraticos, como aqueles
administrados pelo PT (1989-1992; 2001-2004; 2013-2016). Para isso, contou com a

participacao de militantes da causa.

O Crece parece ter inspirado o debate sobre a constituicdo de foéruns de
participacdo de CEs em diversas regides do pais, tendendo a expandir-se

territorialmente.

Legalmente, também foi marcado por processos de descontinuidade, néo
desaparecendo totalmente gracas & organizagdo e participacdo da sociedade civil atuante
numa regido especifica da cidade. Regionalmente, foi importante a atuacdo de
militantes, como membros do sistema, que viam no reconhecimento legal do conselho a
possibilidade de firma-lo em importante espaco de tomada de decisBes no campo da

educacéo da escola e da cidade.

Sua institucionalizagdo apresenta diversos desafios praticos a serem superados,
ao considerar o alcance de seus objetivos num contexto nacional que revela a crescente
onda de propostas conservadoras, como o Projeto Escola Sem Partido. Por outro lado,
seu reconhecimento legal pode representar a possibilidade de transforma-lo em espaco
de resisténcia. Acreditamos, assim como Camargo e Adrido (2018), que o Crece pode

ser tomado como referéncia para outras redes.
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O CONCEITO DE GASTO COM PESSOAL DO MAGISTERIO DA
EDUCACAO BASICA E A LRF: OBSTACULOS EM BUSCA DA
VALORIZACAO DOCENTE

Jodo Batista Silva dos Santos?
Rubens Barbosa de Camargo?

As transformacGes nas concepcbes de Estado e sua ampliagdo no que tange a
dimensdo que este deve alcancar gerou a necessidade de se estabelecer aces que
articulassem tanto o interesse dos cidaddos quanto os de seus governantes. E nesse
ambito que surge a discussdo sobre as necessidades publicas. De acordo com Régis
Fernandes de Oliveira "o Estado é quem vai dizer [...] quais necessidades vai encampar

como publicas".

Quem define as necessidades publicas é a Constituicdo e as leis que a
complementam. A definicao é juridica e depende do momento histérico. Nao
existem necessidades indefinidas, etéreas e que ficam ao sabor dos literatos
(OLIVEIRA, 2011, p. 73).

O autor argumenta ainda que apesar de estabelecidas as "necessidades
intrinsecas do ser humano”, e o Estado ndo poder, por livre arbitrio, se evadir-se de sua
responsabilidade, permeiam entre a necessidade de atendimento e a sua efetivacdo, 0s

incomensuraveis econdmicos, sociais e politicos.

Entretanto, a Constituicdo Federal tem o poder de definir a agéo a qual o Estado
deve ou ndo estar submetido. Nesse sentido, de acordo com sua estrutura administrativa,

os entes federativos sofrem da mesma obrigatoriedade.

Em questdes de educacgéo, aspecto que abordaremos nesse trabalho, quando a
Carta Magna estabelece a Unido a competéncia de legislar no que se refere as diretrizes

e bases da educacdo nacional, "cria um dever, que passa estar obrigado a fazer

! Licenciado em Fisica pela USP. Mestrado em Educacdo pela UNIFESP. Doutorando pela FE-USP.
Professor da rede estadual de S&o Paulo da Faculdade Zumbi dos Palmares. Pesquisador da Rede Escola
Publica-Universidade (REPU).

2 Professor Doutor Livre Docente da FEUSP. Ex-Presidente da Associacdo Nacional de Pesquisa em
Financiamento da Educacdo (FINEDUCA 2017/2019). Pesquisador da area de financiamento da
educacdo e de gestdo de unidades e redes escolares.
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determinada atividade"® (art. 22, XXIV). No que diz respeito aos Estados subnacionais,

a constituicdo nédo se exorta de atribuir suas competéncias concorrentes (art. 24, 1X).

Estabelecida a necessidade-fim* por meio do ordenamento normativo, cabe a
busca, pelo Estado, para que os meios sejam viabilizados de forma a dar as condi¢cGes
para o cumprimento de tal fim. Esta busca se d& por meio da defini¢do, administragdo e
do gasto de receitas, configurando assim a necessidade-meio®, a qual recai sobre a

atividade financeira do Estado.

Como afirma Horacio Guilhermo Corti, em texto de Regis Fernandes, a
atividade financeira é definida como a "atividade encaminhada & obtencdo de ingressos
e realizacdo de gastos com o objetivo de fazer efetivos os procedimentos democraticos e
os direitos fundamentais constitucionalmente estabelecidos” (CORTI apud OLIVEIRA,
2011, p. 313).

E no ambito do direito financeiro que se define o ordenamento juridico da
Fazenda Publica e que se busca os meios para efetivar as condigdes, e por sua vez, a

concretizacdo dos fins.

Na medida em que se tem a necessidade publica como objetivo a ser
satisfeito pelo Estado, de acordo com as definigdes constitucionais e legais, a
atividade financeira deste buscara obter recursos para atender a tais

necessidades.®

Conti argumenta sobre a importancia do processo de execucdo orcamentaria.
Para o0 autor tal processo, atribuido ao Poder Executivo, tem como objetivo cumprir o
orcamento aprovado, de modo a adequar o direcionamento das receitas arrecadadas no
atendimento das necessidades publicas (CONTI, 2006, p. 93-108).

Para Regis Fernandes, passa a ter — o direito financeiro — papel fundamental no
que diz respeito a "justa distribuicdo de recursos” no sentido de "atender a principios de
garantia do individuo”.” E nesse caso o direito a educagéo, apontada por Pinto Ferreira

como um titulo admiravel no texto constitucional, tem relevante importancia na

3idem, p. 74.
4idem, ibidem.
5 idem, ibidem.
6 idem, ibidem.
" Op. cit., p. 313
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perspectiva de um Estado social e para tanto a eficicia é considerada condicdo para o
atendimento de tal direito.

[...] o direito a educacdo necessita ter eficacia. Sendo considerado como um
direito publico subjetivo do particular, ele consiste na faculdade que tem o
particular de exigir do Estado o cumprimento de determinadas prestagdes
(PINTO apud OLIVEIRA, 2011)

Entretanto, a elaboracéo e execucdo do or¢camento, cabe a autoridade competente
e ndo ao cidaddo comum, dependente direto do servico publico, e.g., educacdo. Sob a
acao da autoridade adequada esta o direcionamento dos recursos para atender o interesse

em questao.

Conti (2017, p. 51) ressalta que a necessidade de um sistema de Planejamento
orcamentario da Administracdo Publica ndo pode ser desvinculado de um planejamento
estratégico governamental, este compreendido de forma mais ampla. O mesmo autor

usa de Bercovici, para o qual o planejamento em questao

[...] est4, assim, sempre comprometido axiologicamente, tanto pela ideologia
constitucional como pela busca da transformacéo do status quo econdémico e

EEINNT3

social”, ndo existindo planejamento “neutro”, “pois se trata de uma escolha
entre varias possibilidades, escolha guiada por valores politicos e
ideoldgicos, consagrados, no caso brasileiro, no texto constitucional
(BERCOVICI apud CONTI, 2017, p.51)

De maneira complexa, tal elaboracdo é influenciada por distintos atores que

atuam de forma a estabelecer determinada dinamica aos dispéndios do Estado.

Na perspectiva de Poulantzas (1985, p. 147) "o Estado, no caso capitalista, ndo
deve ser considerado uma entidade intrinseca, mas, (...) como uma relacdo, mais
exatamente como uma condensagdo material de uma relacdo de forcas entre classes e
fracdo de classes". Tal compreensdo do Estado, ou do papel que faz seu aparelho,
evidencia-se na complexidade da elaboracdo de um sistema orcamentario, em que
participam, ou deveriam participar distintas areas do conhecimento, assim como

contribuem "maltiplos"” atores com "multiplos interesses".

Novamente, citando Bercovici, paises periféricos, como o Brasil, sentiram
gravemente a crise do financiamento do servico publico, tendo em vista que nestes
paises, a logica existente, é aquela em que 0 orcamento publico deve satisfazer o

investimento privado em detrimento dos direitos sociais e servigos publicos. O autor
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aponta como, a partir da década de 1980, surge uma "nova retérica do controle do
déficit pablico™, em que o mantra agora em voga é que "o orcamento publico deve estar
voltado para a garantia do investimento privado, para a garantia do capital privado, em
detrimento dos servicos publicos voltados para a populacdo mais desfavorecida”
(BERCOVICI; MASSONETTO, 20086, p. 69).

Nesse sentido, uma gama de autores e instituicdes criam narrativas diversas no
intuito de minimizar a eficiéncia do Estado, muitas vezes de forma equivocada, no
sentido de tencionar a efetivacdo de politicas publicas que diminuam os gastos publicos

por meio da diminuigdo dos gastos com a prdpria estrutura administrativa do Estado.

Um passo importante para este fim se deu por meio da implementacdo da
Reforma do Estado brasileiro ocorrida na década de 1990 que resultou na Reforma do
Aparelho do Estado (MARE), elaborada pelo antigo Ministério da Administracdo
Federal e Reforma do Estado. Com o anseio de conduzir o Estado brasileiro na transi¢ao
de uma Administracdo Publica Burocratica para uma Administracdo Publica Gerencial,
articulou aspectos de governanca coorporativa — voltada para as grandes empresas

privadas — aplicando-as na administracdo publica.

Tal reforma trouxe transformacdes significativas no que se caracterizou como
prioridades para a atuagdo do Estado, definindo trés setores importantes: setor das
atividades exclusivas de Estado (nucleo estratégico); setor de servi¢os sociais e

cientificos (ndo exclusivos); setor de producdo de bens e servigos (para 0 mercado).

Surge dai uma nova organizacdo da estrutura do Estado, e no que diz respeito as
relacbes de trabalho, a administracdo publica buscara, com este novo viés, a
flexibilizacdo do trabalho e diferenciacdo dos regimes juridicos (MARE/BRASIL,
1995).

Posteriormente, no inicio dos anos 2000, é instituida a lei nacional n°® 101/2000,
chamada de Lei de Responsabilidade Fiscal (LRF), de extrema relevancia na visdo dos
administradores publicos que objetivam o controle dos gastos, e que institui normas de
financas publicas direcionadas para a responsabilidade da gestdo fiscal, como seu texto
expde "a responsabilidade na gestdo fiscal pressupde a acdo planejada e transparente,
em que se previnem riscos e corrigem desvios capazes de afetar o equilibrio das contas
publicas [...]" (art. 1°, §1°).
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Tal lei estabelece bases para aprimorar o sistema de governancga republicana,
como o define Guilherme Bueno de Camargo, juntamente com outras leis
infraconstitucionais como as leis orcamentarias e a Lei n® 4.320/64, articulam normas de
forma a dar parametros no &mbito do Direito Financeiro a fim de elaborar e controlar os
orcamentos dos entes federativos (CAMARGO, 2011, p. 769).

Regis Fernandes ressalta que todas as despesas com pessoal passaram a ser
disciplinadas pela LRF8. Em seu artigo 18, a citada lei define, em seus termos, o que
deve ser entendido como "despesa total com pessoal™ para todos os entes da federacéo
(Unido, Estados e Municipios) e em seu artigo 19 estabelece os limites percentuais da
receita corrente liquida que a despesa total com pessoal pode alcangar, como mostra o

caput e seus dois paragrafos em destaque.

Art. 18. Para os efeitos desta Lei Complementar, entende-se como despesa
total com pessoal: 0o somatério dos gastos do ente da Federacdo com o0s
ativos, os inativos e 0s pensionistas, relativos a mandatos eletivos, cargos,
fungdes ou empregos, civis, militares e de membros de Poder, com quaisquer
espécies remuneratérias, tais como vencimentos e vantagens, fixas e
varidveis, subsidios, proventos da aposentadoria, reformas e pensoes,
inclusive adicionais, gratificagdes, horas extras e vantagens pessoais de
qualquer natureza, bem como encargos sociais e contribui¢cbes recolhidas
pelo ente as entidades de previdéncia.

8 12 Os valores dos contratos de terceirizacdo de mao-de-obra que se
referem & substituicdo de servidores e empregados publicos serdo
contabilizados como "Outras Despesas de Pessoal".

§ 22 A despesa total com pessoal serd apurada somando-se a realizada
no més em referéncia com as dos onze imediatamente anteriores, adotando-se
o0 regime de competéncia.

Em seu texto, a lei deixa explicito, quais as despesas sdo consideradas "despesa
total com pessoal” e aponta em seu §1° a sua excec¢do, nesse caso, "o0s valores dos
contratos de terceirizagdo de méo-de-obra"”, considerados ndo como despesa total de

pessoal, mas como "outras despesas com pessoal”.

A lei é clara quando no caput do artigo 19, abaixo apresentado, especifica que o0s
limites percentuais para "despesa total com pessoal™ da Receita Corrente Liquida ndo
podera exceder 0s valores impostos em seus incisos em acordo com 0 gque preconiza 0
caput do art. 169 da CF.

8 Op. cit., p. 296
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Art. 19. Para os fins do disposto no caput do art. 169 da Constituicdo, a
despesa total com pessoal, em cada periodo de apuragdo e em cada ente da
Federacdo, ndo podera exceder os percentuais da receita corrente liquida[...]

Vemos que o dispositivo citado define seus percentuais com base no conceito de
Receita Corrente Liquida (RCL) e que é importante definir sua esséncia. De acordo com
a LRF a RCL é o somatério, nos ultimos 12 meses, das receitas de impostos, taxas e
contribuicbes de melhoria, de contribuicGes, patrimoniais, agropecudrias, industriais, de
servigos, transferéncias correntes e outras receitas correntes do ente da Federacéo,
deduzidos alguns itens explicitados pela prépria LRF, ndo cabendo interpretacdes que

extrapolem os dispositivos legais®.

Em se tratando do texto constitucional os limites englobam de forma genérica a
"despesa com pessoal ativo e inativo da Unido, Estados, Distrito Federal e dos
Municipios"®, entretanto, a Lei Complementar supracitada faz questio de alterar a
classificacdo dos gastos com mdao-de-obra terceirizada, o que possibilita interpretacoes
outras do que o texto constitucional propde. Em seu livro Responsabilidade Fiscal,
Regis Fernandes de Oliveira, compreende como "curiosa” tal classificacdo e esclarece
que "até a EC n° 19/98 o regime juridico dos servidores era unico e, pois, descabido em
falar em terceirizacBGes de servigos™ entretanto, a partir de entdo, tornou-se possivel a

transferéncia de atividades para agentes privados (OLIVEIRA, 2002, p. 51).

Em mesmo texto o autor ainda aponta duas possiveis respostas para a tal ato:

[...] ou o servigo é de carater permanente e a lei criou cargos vocacionados
para provimento efetivo e, pois, descabido falar na substituicdo deles por
terceiro ou ndo ha a criagdo de tais cargos e, pois, licita a admissdo de
terceiro para prover as necessidades de pessoal do ente federativo. (grifo
nosso)

O autor citado acrescenta que a LRF, ao regulamentar assuntos relativos a
despesas com pessoal, ao seu ver de extrema importancia, evita posturas do
administrador publico que se farta em "admissfes politicas e sem qualquer contetdo
publico” e, dessa forma, visa a justa e boa prestacdo do servi¢co publico sem a

possibilidade de "inflar a maquina administrativa, com intuito eleitoreiro e inatil"*.,

® LRF, art. 2°, IV e 881°, 2°¢ 3°.
10 CF, art. 169.
11 Op. cit., p. 407
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E imprescindivel, na concepgdo do autor supracitado, que as disposicdes
relativas as despesas com pessoal sejam severas para que se evite a pratica de "politica
mesquinha” em muitas das vezes colocadas em pratica nos municipios que se endividam
inflando seus quadros politicos de forma clientelista e fisiolégica. Em suas palavras,
"[...] a prética remonta ao coronelismo, dando margem ao surgimento do compadrio, do

filhotismo e do nepotismo, o que arruina os cofres pablicos”. 2

Entretanto, como objetivo deste trabalho o que nos levou a discutir tal arranjo,
diz respeito aos limites percentuais de despesa total com pessoal em que servicos
publicos ligados ao atendimento de direitos fundamentais estdo sob a égide do contetido
disposto nos artigos 18 e 19 da LRF.

E sobre as consequéncias desta imposi¢do aos demais entes federativos que
tentaremos discutir sobre a area da educacdo, em especial sobre a contratacdo de

profissionais do magistério junto a educacéo bésica.

A educacgdo como direito e a valorizagdo docente

No texto constitucional os direitos fundamentais sdo caracterizados ‘“como
valores supremos da ordem constitucional, fonte legitimadora e razdo de ser do proprio
sistema juridico” (DUARTE, 2007, p. 691). O ensino fundamental, que na época era
colocado como obrigatorio, ja se apresentava de forma evidentemente avangada em
relacdo as constituicbes anteriores e no que se concerne as garantias destes direitos

também ndo poupou avangos.

Na Carta Magna vigente a educagdo ¢ apresentada como “direito publico
subjetivo” no §1° de seu artigo 208, dando ao cidaddo o direito de exigir do Estado que
cumpra o dever constitucional. Com a aprovacdo da Emenda Constitucional n® 59/2009,
altera-se o texto do inciso | do artigo em questdo e a exigibilidade do direito €

expandida para os demais anos da educacao basica.

Art. 208. O dever do Estado com a educacdo serd efetivado mediante a
garantia de: | - educacdo basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos
0s que a ela ndo tiveram acesso na idade prdpria;

12 Op. cit., p. 297.
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Verifica-se que o dever do Estado ndo se limita apenas a faixa etaria
discriminada, mas também aqueles que ndo concluiram a educacdo basica em idade
adequada. E importante ressaltar, também, o0 avango no que tange & primazia dada a

educacdo como direito social prioritario dentre os demais direitos.

Assim, o artigo 206 explicita os principios basicos para o qual o ensino deve ser
ministrado e a partir deles estariam estabelecidas as premissas para que o cidaddo possa
se beneficiar em sua plenitude da possibilidade de “desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (Art. 205 da

CF/88).

Art. 206. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condicBes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a arte
e o saber;

Il - pluralismo de ideias e de concep¢des pedagogicas, e coexisténcia de
institui¢des puablicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

V - valorizagdo dos profissionais da educacdo escolar, garantidos, na forma
da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico
de provas e titulos, aos das redes publicas;

VI - gestdo democrética do ensino publico, na forma da lei;

VII - garantia de padréo de qualidade.

VIII - piso salarial profissional nacional para os profissionais da educacéo
escolar publica, nos termos de lei federal.

Paragrafo Unico. A lei dispord sobre as categorias de trabalhadores
considerados profissionais da educacéo basica e sobre a fixagdo de prazo para
a elaboragdo ou adequacdo de seus planos de carreira, no ambito da Unido,
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

Cabral (2012) argumenta que apds a primeira constituicdo democratica um
intenso dispéndio de forgas do Estado foi feito para que ocorresse a universalizagdo da
educacao obrigatéria considerando que boa parte da populacdo se encontrava excluida
dos espacos escolares, ou seja, sem direito a educacdo, e que apesar de a questdo do
acesso a escola ainda nédo estar totalmente sanado, esse processo apresentou melhorias,

de forma que a qualidade foi a preocupacéo seguinte.

No mesmo sentido, Oliveira e Araujo esclarecem que a legislagéo constitucional
vigente além de fundamentar a obrigatoriedade da oferta do ensino por parte do Estado,
fundamenta que este ensino ofertado necessariamente deve ser de “qualidade” apesar de

ndo explicitar quais elementos definiriam esta qualidade (Inciso VII do art. 206).

Assim, além de consolidar a obrigatoriedade do ensino [...] mas também a
obrigatoriedade de oferta por parte do Estado, o texto constitucional e a
legislagdo subsequente obriga que essa oferta educacional seja de qualidade.
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Contudo, se a legislacdo brasileira incorporou o conceito de qualidade do
ensino a partir da Constituicdo Federal de 1988, essa incorporacdo ndo foi
suficiente para estabelecer de forma razoavelmente precisa em que consistiria
ou quais elementos integrariam o padrdo de qualidade do ensino brasileiro, o
que dificulta bastante o acionamento da justica em caso de oferta de ensino
com ma qualidade (Oliveira e Araujo, 2005, p. 12).

Ha um amplo debate a respeito do verdadeiro padrdo de qualidade apontado no
texto constitucional, porém este principio apesar de apresentado ndo é regulamentado.
Como pode ser verificado no texto que compde o artigo 206 citado anteriormente, o
legislador ndo apresenta quais os reais parametros devem ser levados em consideragao
para que se possa atingir ou evidenciar a busca pela educacdo de qualidade
constitucionalmente elaborada. Pinto explicita no excerto abaixo as limitagbes da

interpretacao.

Com efeito, interpretar o texto constitucional de forma restritiva, reduzindo-
se a efetividade do direito a educacdo a garantia de acesso a vagas ndo é a
aplicacdo da melhor interpretacdo dos principios constitucionais. Essa
posicéo deve ser ampliada, tanto em relagdo ao acesso ao sistema educacional
quanto a cria¢do de condi¢es de manutengdo do aluno na rede de ensino e a
garantia do ensino de qualidade objetivado pela Constituicdo Federal
(PINTO, 2012).

Com relagdo a “qualidade” temos ainda o texto aprovado pela lei 9.394/96
(LDB) que no seu artigo 4° inciso 1X apresenta como dever do Estado para com a
educacdo escolar que exista “padrdes minimos de qualidade de ensino, definidos como a
variedade e quantidade minimas, por aluno, de insumos indispensaveis ao
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem”, porém, novamente 0 texto
apresenta um discurso de qualidade de ensino sem apontar, efetivamente, as categorias

objetivas para se confirmar essa “qualidade de ensino”.

Outro principio contido no artigo 206 e que entendemos ser contributivo para a o
estabelecimento de um “padrido de qualidade” refere-se a efetiva aplicagéo do inciso V,
que versa sobre a “valorizacdo dos profissionais da educagdo escolar, garantidos, na
forma da lei, planos de carreira, com ingresso exclusivamente por concurso publico de
provas e titulos, aos das redes ptblicas” e que tem nosso foco no desenvolvimento deste

texto.
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E clara a interpretagdo do inciso V quando este define que a valorizagdo dos
profissionais se dard, apenas, por meio de “concursos publicos de provas e titulos” e que

a estes profissionais devem ser garantidos “planos de carreira”.

De acordo com o inciso II do artigo 37 da Constituicdo Federal, “o concurso
publico é condicdo constitucional para o provimento de cargo publico (ou de emprego
publico)”. Para que haja provimento em cargo efetivo ou em comissdo?® é necesséria a

existéncia de cargo publico vago, que por sua vez sao criados por lei.

O “plano de carreira”, de acordo com Ministério da Educagdo ¢ entendido a
partir de trés niveis: em nivel conceitual “¢ a ideia que fundamenta a carreira, razdo de
sua existéncia”; em nivel objetivo “¢ a propria defini¢do da carreira, em sua estrutura,
organizac¢do e funcionamento”; em nivel do servigo publico “¢ instituida em norma legal
especifica” (MEC, 2000, p. 204). O estabelecimento do plano de carreira na carreira
docente € recurso determinante para a profissionalizacdo docente, ja que na instituicdo

deste se consideram pontos estruturais fundamentais para tal.

O plano de carreira é instrumento de administracdo de recursos humanos
voltado essencialmente para a profissionalizagdo. Nessa condicdo, considera
de forma especial algumas variaveis essenciais a sua finalidade, quais sejam,
0 desempenho do servidor no exercicio de suas atribui¢Bes, 0s programas de
desenvolvimento de recursos humanos, a estrutura de classes e o sistema de
remuneracéo. (BRASIL, 2000)

Diversos autores!* discutem o aprofundamento no processo de precarizacdo e
flexibilizacdo do trabalho docente, em que sobrecai as teses de desprofissionalizagao.
Para Shiroma (2002) profissionaliza¢do “¢ um termo geralmente usado para designar o
processo pelo qual uma semi-profissdo vai gradualmente agregando os critérios que
constituem uma profissdo”. Dalila Andrade Oliveira (2008) complementa quando diz
que “a profissionalizagdo pode ser entendida como a competéncia de saber ‘o que e
como fazer’ na profissdo, ter uma autonomia estatutaria reconhecida e baseada na

confianca ¢ na ética”.

13 Ver distingdo entre cargo efetivo e comissdo, estabilidade e efetividade em MEIRELLES (1990).

14 Ver SHIROMA, E. O. “O Eufemismo da profissionalizagdo” (2002); ENGUITA, M. F. “A
ambiguidade da docéncia: entre o profissionalismo e a proletarizagdo” (1991); OLIVEIRA D. A. La
cuestion docente Brasil: Las condiciones laborales de los profesores de educacion Basica, 2008.
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Portanto, a ndo inser¢do do profissional docente a condigdo de valorizagdo, o
que significa, por exemplo, beneficiar-se de um plano de carreira, pode ser associado a

precarizacao e flexibilizacdo do trabalho.

Para melhor entendimento, é consideravel a importancia que deve ser dada a
forma de definicdo que a constituicdo indicara para saber a quem o principio da
valorizacdo atende prioritariamente, isto é, quem sdo os profissionais da educacédo
referidos. Diante disso, é valido observar a atencdo dada pelo Paragrafo Unico do artigo
206 para com a necessidade da defini¢do das categorias de trabalhadores da educacdo e
que se concretizou com o artigo 61 da lei n® 9.394/96, reformulada pela lei 12.014/2009

onde se define a quem se referem os profissionais da educacao.

Art. 61. Consideram-se profissionais da educacdo escolar basica os que, nela
estando em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos,
sdo:

I — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na
educacdo infantil e nos ensinos fundamental e médio;

Il — trabalhadores em educacdo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitacdo em administracdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e
orientacdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas
mesmas areas;

Il — trabalhadores em educacéo, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em area pedagogica ou afim.

Conforme vinhamos discutindo acerca do carater subjetivo da educacao, e como
tal, seu acesso € passivel de compreensao pela populacdo no que tange a possibilidade
de exigéncia judicial, entendemos que a “qualidade de ensino” o encaminhamento pode
ser proposto de forma similar, porém de maneira indireta, a partir da constatacdo da
execucdo dos principios impostos no artigo 206 da constituicdo, entre eles o descrito no

inciso V.

Ao analisar o dispositivo acima podemos interpretar que o quadro de
profissionais da educacdo é formado, em sua maioria, por docentes. Portanto,
entendemos que a partir desta premissa constitucional abre-se uma discussao acerca do
impacto que uma politica de pessoal que garanta valorizacdo docente pode ter sobre o
sistema de ensino e como isso pode ser entendido como um fator de avaliagcdo da

“qualidade de ensino”.
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O conflito entre a valorizacao do docente e 0 Artigo 18 e 19 da LRF

A problematica que se pretende discutir diz respeito "as ditas" impossibilidades
presentes as redes de ensino, ou seja, aos governos (municipais e estaduais), quanto a
busca por melhora no padrdo minimo de qualidade da educacdo e como esse fato se
relaciona a valorizacao dos profissionais do magistério das redes de ensino de educagéo
basica em todo o pais.

No que diz respeito a educacdo basica publica, cabe a Administracdo Publica dos
entes federativos vincular os profissionais do magistério seguindo os principios e
normas previstas constitucionalmente (art. 37, Il e art. 206, V) e por suas leis
infraconstitucionais (LDB - Lei n® 9.394/96 art. 67, I; PNE - Lei n°® 13.005/14 art. 2°,
IX). Contudo, para os gestores dos Estados-membros e municipios cumprirem o que 0
texto constitucional e leis derivadas pregam é preciso vontade politica em relacdo a
ampliacdo de investimentos em educacdo. Entretanto, muitas das vezes, além de ndo
haver tal vontade por parte do gestor, o que ocorre € o contrério, a diminuicdo de

investimentos com adocdo de estratégias que levam a precarizacao docente.

Entenda-se precarizacdo como o conceituado por Robert Castel em sua obra El
ascenso de las incertidumbres: trabajo, protecciones, estatuto del individuo, em que o
autor destaca como 0 processo de reestruturacdo produtiva impulsionada pelo
capitalismo contemporaneo criou novo paradigma nas relagdes de trabalho tanto na area
privada como na area publica (CASTEL, 2010). O distanciamento as relacGes de
trabalho de longa duracéo, o pleno emprego, e por sua vez, a deterioracdo dos direitos
do trabalho, em especial seguridade social e prote¢do social, foi a grande estratégia para
um novo fdlego as crises fiscais dos Estados-nacdes apds a década de 1980. Nesse
sentido, o processo de flexibilizacdo da estabilidade e diferenciacdo dos regimes
juridicos se transformou no lema adotado pelo grande capital no intuito de influenciar a
legislagéo trabalhista nos Estados-nagOes. Dalila Andrade Oliveira segue 0 mesmo

raciocinio e vai definir como trabalho precario,

[...] aquele que se caracteriza por flexibilizacdo de regras de contratacéo

(contratos atipicos, temporarios e independentes), menores salarios, menor

estabilidade, informalidade nas relac6es de trabalho, menos direitos sociais™®.

15 idem, ibidem.
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O Estado brasileiro seguiu a mesma tendéncia de forma a encontrar na Reforma
do Aparelho do Estado todo um aparato argumentativo que expressava a flexibilizagédo
como o unico caminho possivel a pretendida administracdo publica gerencial. Cabe
ressaltar que tal objetivo visa a diminui¢do dos gastos com a estrutura do Estado, e.g.,
gasto com pessoal, de forma a alcancar obstinadamente, como explica Perry Anderson,
a "disciplina orcamentéaria com a contencdo de gastos com bem-estar" (ANDERSON,
1995).

No afa de cumprir o que se determina como principios da concepc¢do gerencial,
os entes federativos se movimentaram no sentido de ndo priorizar a realizacdo de
concursos publicos, ou quando realizados, as vagas disponibilizadas supririam, quando

muito, casos de aposentadorias. Na educacao néo seria diferente.

Essa dindmica resultou em ampliacdo do numero de contratos por tempo
determinado de trabalho (temporarios) de forma que nas redes de ensino basico publico
(estaduais e municipais) se tornou muito comum a adogdo deste tipo de politica de

pessoal.

Apos a publicacdo da LRF o quadro de profissionais da educacédo vinculados as
redes de ensino por meio de contratos temporarios se ampliou, por um lado, devido as
preocupagdes dos gestores em atender a demanda da sociedade pelo acesso a escola —
haja visto que em todo o Brasil ainda ha demanda de ampliagdo de atendimento —, pois
guanto mais pessoas necessitam da escola publica, mais docentes serdo demandados
para seu atendimento. Por outro lado, por opg¢des politicas que priorizam a orientagdo
neoliberal visando a diminuicdo do papel do Estado como provedor dos servicos

publicos.

Os artigos 18 e 19 da LRF, como apresentado no inicio deste texto, impdem
limites aos entes federativos no que toca as despesas totais com pessoal e torna dificil
que as Administragdes Publicas — mesmo as preocupadas com a area de educagdo —
cumpram o disposto no texto constitucional referente a valorizagdo do profissional da

educacdo e, por conseguinte, na melhoria do padréo de qualidade do ensino.

A abertura de concursos publicos com vagas suficientes para alcancar a Meta 18
do Plano Nacional de Educacgéo - PNE (Lei n® 13.005/14) que versa sobre a criacdo de
planos de carreira para no minimo 90% dos professores atuantes nas redes de educacao

basica publica de todo o Brasil resultaria, com base na légica imposta na LRF, em
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ampliacdo dos percentuais prudenciais que a LRF respalda nos artigos citados.
Entretanto, h&a controvérsias sobre a real superagdo dos limites prudenciais pelos
estados, haja vista que a maioria dos entes federados municipais ndo alcangou sequer 0s
percentuais limites estipulados pela lei de responsabilidade fiscal (FIORAVANTE et al,
2006).

Na tentativa — ou ndao — de resolver tal conflito, tramita no Congresso Nacional,
Projeto de Lei do Senado (PLS 14/2013) que "Acrescenta o inciso VIl ao § 1° do art. 19
da Lei Complementar n® 101, de 4 de maio de 2.000, Lei de Responsabilidade Fiscal,
para excluir dos limites de gastos o pagamento de professores com recursos do
FUNDEB."'® O projeto apresenta, em parte, salvo outras interpretagdes, uma solugéo
para que a sociedade possa caminhar no sentido de fortalecer o sistema normativo de
responsabilizacdo e gestdo fiscal, assim como nédo paralisar a busca por sistemas
educacionais que apresentem melhores padrdes de qualidade. Em parte, pois, o projeto
aponta como incluséo na LRF, dispositivo que excluam dos limites impostos 0s gastos
com pagamento de professores, entretanto, ndo entra no mérito da discussdo a

ampliacdo de concursos publicos.

Dar reajuste remuneratorio aos professores, sem ddvida busca melhorar as
condicBes dos mesmos de forma a cumprir o PNE, entretanto, devido a continua
demanda de atendimento, de forma progressiva, prevemos que para o alcance da Meta
18 é preciso, além disso, a abertura de concursos publicos que selecionem professores
em quantidade satisfatdria para que isso se reflita em um nimero de alunos adequado
por sala de aula, e desta forma, viabilizar processos de ensino-aprendizagem com
melhor qualidade. Cabe, entretanto, melhor aprofundamento sobre os dados relativos a
gastos total de pessoal dos entes federados para podermos afirmar se, com ampliacao de
concursos, ha ou ndo ampliacdo dos limites de despesa total com pessoal imposto pela
LRF.

Para os estudiosos da educacgéo basica publica, preocupados com sua progressiva
melhoria da estrutura fisica e de pessoal da educacgéo, o projeto é visto com bons olhos,
e d& um passo a frente na discussdo sobre responsabilidade e gestéo fiscal e valorizacéo

dos professores.

16 PLS n°14/2013. Disponivel em: < https://www25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-
/materia/110503
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Tal projeto tramita no Senado com parecer favoravel pela Comissdo de
Educacdo, Cultura e Esporte com argumento que evidencia o que discutimos nesse texto

e se encontra, desde 2015, em poder da Comissao de Assuntos Econdmicos do Senado.

Ao tempo em que a medida proposta é adequada para a garantia de
valorizacdo dos professores, sem prejuizos aos gestores, tem potencial para
reduzir as “solugdes faceis de sempre”, que geralmente incluem a
terceirizacdo de servigos educacionais e a criacdo de quadros temporarios.
N&o é demais lembrar que medidas desse naipe, que deveriam ser admitidas
tdo somente em situacdes emergenciais, tém contribuido para a precarizacéo
do trabalho docente e, possivelmente, para o atual estado de producdo de
resultados de aprendizagem desastrosos em nossas escolas pulblicas. 1’

Portanto, é salutar a reflexdo sobre adequacdo da LRF, de forma a proporcionar
horizontes de alcances educacionais significativos no que se refere as condi¢bes dos
professores e suas relacGes de trabalho.

Conclusbes

Esse trabalho buscou discutir a op¢do politica e/ou econémica por parte das
Administracdes Publicas dos entes federativos em adotar a contratacdo temporaria dos
profissionais da educacgdo, em especial os professores, tendo em vista a observancia dos

artigos 18 e 19 da Lei de Responsabilidade Fiscal vigente.

Compreende-se 0 texto da lei supracitada como uma estratégia do
neoliberalismo para alcancar a tdo objetiva reducdo dos gastos com servicos sociais, por
tal motivo ela € apresentada pelos autores como de "extrema importancia para a
responsabilizacdo e a gestdo financeira dos entes”, entretanto, conforme se tentou
demonstrar neste artigo, muitos gestores, utilizam-se de tal limitacdo para néo
proporcionar relaces de trabalho condignas para os professores das redes de ensino,

adotando "solucgdes faceis de sempre™ que levam a precarizacédo do trabalho.

Desta forma a LRF se coloca como questionavel por nés educadores e
defensores dos direitos sociais, pois apresenta uma estrutura de responsabilizacdo que
condiciona o0s entes federados a intenso contingenciamento de recursos para 0

oferecimento dos servigos publicos.

1" http://legis.senado.leg.br/sdleg-getter/documento?dm=4134821&disposition=inline

118




Referéncias

ANDERSON, P. Balango do neoliberalismo. In: SADER, E; GENTILI, P. (org.) Pds-
neoliberalismo: as politicas sociais e o Estado democratico. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1995, pp. 09-23.

BERCOVICI, G.; MASSONETTO, L. F. A constituicdo dirigente invertida: a
blindagem da Constituicdo Financeira e a agonia da Constituicdo Econémica. Boletim
de Ciéncias Econdmicas, vol. XLIX. Coimbra: Universidade de Coimbra, 2006.

BERCOVICI, G. A politica econémica entre a Constituicdo e os privilégios. Revista
Eletrénica Consultor Juridico — CONJUR, 28 fev. 2016. Disponivel em:
<https://www.conjur.com.br/2016-fev-28/estado-economia-politica-economica-entre-
constituicao-privilegios>.

CABRAL, K. M. O direito & qualidade da Educacdo Basica no Brasil: uma analise da
legislacdo pertinente e das definicGes pedagdgicas necessarias para uma demanda
judicial. Educacéo, Porto Alegre, v. 35, n. 1, p. 116-128, 2012. Disponivel em:
http://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/view/8412/7547.  Acesso
em: 14 set. /2018.

CASTEL, R. El ascenso de las incertidumbres: trabajo, protecciones, estatuto del
individuo. 1° edicion. 1° la reimpresion. Buenos Aires: Fondo de Cultura Econdmica,
2012,

CONTI, J. M. A autonomia financeira do poder judiciario. Sdo Paulo: MP Editora,
2006.

CONTI, J. M. O planejamento or¢amentario da Administracédo Publica no Brasil. Tese
(Professor Titular). Faculdade de Direito da Universidade de Sdo Paulo, Sdo Paulo,
2017, f. 556.

DUARTE, C. S. A educagdo como um direito fundamental de natureza social. Educ.
Soc., Campinas, vol. 28, n. 100 - Especial, p. 691-713, 2007. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/es/v28n100/a0428100>, acesso em: 14 set. 2018.

CAMARGO, Guilherme Bueno. Governanga republicana e or¢camento: as finangas a
servico da sociedade. In CONTI, J. Mauricio; SCAFF, Fernando F. (coords.).
Orgamentos publicos e direito financeiro. Sdo Paulo: Revista dos Tribunais, 2011, pp.
769-784.

FIORAVANTE, D. G.; PINHEIRO, M. M. S.; VIEIRA, R. S. Lei de Responsabilidade
Fiscal e Finangas Publicas Municipais: Impactos sobre despesas com pessoal e
endividamento. Textos para discussdo. Brasilia: IPEA, n. 1.223, 2006.

IPEA. Emprego Publico no Brasil: Comparacédo Internacional e Evolu¢do. Comunicado
da Presidéncia n° 19, 20 mar. 20009.

LUCENA, E. M. G. M O. Gestao de recursos humanos e a LRF. Rio de Janeiro: IBAM,
2001.

119



https://www.conjur.com.br/2016-fev-28/estado-economia-politica-economica-entre-constituicao-privilegios
https://www.conjur.com.br/2016-fev-28/estado-economia-politica-economica-entre-constituicao-privilegios
http://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/faced/article/view/8412/7547
http://www.scielo.br/pdf/es/v28n100/a0428100

Ministério da Educacdo. Plano de Carreira e Remuneracdo do Magistério Publico.
FUNDESCOLA/MEC. Brasilia, 2000.

MARE (Ministério da Administragdo e Reforma do Estado). Plano Diretor da Reforma
do Aparelho do Estado. Brasilia: Presidéncia da Republica, 1995.

Mattos, F. A. M. Emprego publico no Brasil: aspectos historicos e evolugédo recente. In:
Cardoso Jr, José Celso. (Org.). Dialogos para o desenvolvimento (volume 5):
Burocracia e ocupacdo no setor publico brasileiro. 1. ed. Brasilia: Ipea, 2011. V. 5, p.
213-286.

MEIRELLES, H. L. Direito Administrativo Brasileiro. Malheiros editores, 23? edicao,
p.368, 1990.

OLIVEIRA D. A. La cuestion docente Brasil: Las condiciones laborales de los
profesores de educacion Basica. 1* edicdo - Buenos Aires: Fund. Laboratorio de
Politicas Publicas, 2008.

OLIVEIRA, R. P.; Araujo, G. C. Qualidade do ensino: uma nova dimenséo da luta pelo
direito a educacdo. Revista Brasileira de Educacgdo [online]. 2005, n.28, p. 5-23.
Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S1413-
24782005000100002&script=sci_arttext>, acesso em: 14 set./ 2018.

OLIVEIRA, R.F.  As necessidades publicas e a atividade financeira do Estado. In:
Curso de direito financeiro, 42 ed., rev., atual. e ampl. Sdo Paulo: Editora Revista dos
Tribunais, 2011.

OLIVEIRA, R. F. Responsabilidade Fiscal. 22 Ed. rev. Sdo Paulo: Editora Revista dos
Tribunais, 2002.

PINTO, I. R. R. A efetividade do direito a qualidade do ensino publico obrigatério e
gratuito pela via judicial. In: 35° Reunido anual da Anped. GT5- Estado e Politica
Educacional, 2012.

POULANTZAS, N. O Estado, o poder, o socialismo. 2. ed. Rio de Janeiro: Graal, 1985.

SANTOS, J. B. S. Professores temporarios da rede estadual de Sdo Paulo: analise da
politica de pessoal da perspectiva orcamentaria. 130 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo) - Escola de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas - Universidade Federal de
Sdo Paulo, 2016.

120




FIM DA GRATUIDADE DO ENSINO SUPERIOR: EMBATES E
CONVERGENCIAS EM TORNO DE UM PRINCIPIO QUE SE
FLEXIBILIZOU!

Lalo Watanabe Minto?

Introducdo: alguns dos termos do debate atual

A gratuidade do ensino superior (ES) em estabelecimentos estatais, bem como
seu questionamento, tornou-se uma pauta permanente no Brasil contemporéneo. Esta
pauta tem fomentado embates ha décadas®, dentro e fora dos meios
académicos/educacionais, mobilizando posi¢cdes de amplo espectro: do alinhamento
parcial em relacdo ao principio instituido pela Constituicdo Federal de 1988 até a

propostas de eliminar totalmente a gratuidade do ES.

Na conjuntura mais recente esses embates se intensificaram e também ganharam
contornos mais complexos, alimentando, também, outras formas de pressdes politicas. E
evidente que ndo se trata apenas de “pressdes externas”, pois, mesmo ndo tendo sido
alterado o Art. 206, VI, da CF 1988, muitas das praticas das instituicbes de ensino e as
politicas para a educacdo superior estatal foram incorporando essas pressdes e
cedendo/flexibilizando em muito do que ja foi o proprio entendimento das regras sobre
a gratuidade, bem como seu reconhecimento e legitimidade no interior das institui¢coes

publicas.

No quadro atual da sociedade brasileira, pode-se afirmar que a favor da
gratuidade posicionam-se explicitamente alguns setores ligados ao campo educacional,
movimentos sociais e estudantis, sindicatos e partidos situados a esquerda do espectro
politico. Entre esses setores, porém, nota-se uma divergéncia importante: os que
defendem a gratuidade irrestrita (setor minoritario) e os que defendem uma gratuidade

restrita a certas atividades. No outro campo estdo os que sdo explicitamente contrarios a

! Neste estudo apresentamos uma sistematizacdo de parcela dos resultados do projeto de pesquisa
Gratuidade e carater publico do ensino superior no Brasil: configuracdo atual e tendéncias, concluido
em margo de 2017, e que contou com financiamento FAEPEX-Unicamp.

2 Graduado em economia, Mestre e Doutor em Educacdo pela Unicamp. Professor do DEFHE -
FE/Unicamp e coordenador do Grupo de Estudos e Pesquisas Educacao e Critica Social.

3 Cunha (1985, p. 151-152) afirma que as tentativas de instituir cobrancas remontam, pelo menos, a
meados do século XX no Brasil, quando a gratuidade de fato passou a ser uma realidade para parcela
crescente do alunado das IES estatais.
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gratuidade, basicamente, os mesmos setores que se posicionam a favor das chamadas
politicas de austeridade fiscal, cuja finalidade é promover a redistribuicdo do fundo

publico em prol dos interesses da acumulacédo de capital em setores dominantes.

Foi nesse contexto mais amplo que vimos ocorrer, nos Ultimos anos, um
revigoramento das propostas de relativizagdo — ou, mesmo, de extin¢do — da gratuidade
do ES. Estruturam esse contexto: 1) a intensificacdo das politicas de contingenciamento
dos gastos publicos com politicas sociais, cuja maior expressao foi a Emenda
Constitucional n. 95/2016, que criou um “novo regime fiscal” com o chamado “teto”
dos gastos; 2) a disseminacgdo reforcada do discurso ideoldgico-midiatico que impde
pressdes contra as instituicdes estatais mantidas com recursos publicos, clamando por
processos de privatizagio, terceirizagio e solugdes “mercadoldogicas™; 3) a
possibilidade de esgotamento dos mecanismos que permitiram, durante os governos do
PT a frente da presidéncia da Republica, que se conjugassem o crescimento moderado
dos investimentos no setor publico de ES e 0s gastos crescentes com programas estatais
de transferéncia de recursos (como o Prouni e o Fies) para as IES privadas (sobretudo as
com fins lucrativos), que passam a exercer pressdo para obter fatias maiores do fundo

publico.

O objetivo desse estudo é fazer um balanco geral desses posicionamentos em
torno da questdo da gratuidade do ES estatal, abrangendo sobretudo o periodo 2013-
2018, buscando por meio deles explicitar qual € o seu sentido e as tendéncias que estdo
se abrindo. N&o h4, evidentemente, nenhuma pretensao de esgota-los nem de abarca-los

em suas mindcias.

Defesas antigratuidade
Duas inciativas legislativas recentes

Dois projetos apresentados ao Poder Legislativo Federal sdo ilustrativos das
forcas que tém demonstrado interesse em modificar o Art. 206 da CF 1988. O primeiro
é a Proposta de Emenda Constitucional — PEC 395/2014 (CANZIANI, 2014), de autoria

4 Como veremos adiante, coube, especialmente, a grande imprensa escrita o protagonismo nessa re-
emergéncia, por meio de sistematicas abordagens sobre a suposta injustica da gratuidade. Com isso,
evidentemente, ndo se quer dizer que o interesse seja “da” imprensa, mas sim que é por meio de sua acdo
especifica, massiva, que essa pauta tenta se legitimar, fazendo parecer uma demanda “da opinido
publica”.
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do deputado Alex Canziani (PTB/PR), em cuja formulacdo se visava eliminar
formalmente a gratuidade obrigatdria para o conjunto de atividades exercidas pelas IES
estatais. Na nova redacdo do inciso IV do Art. 206, proposta pela PEC, dizia-se: “IV —
gratuidade do ensino publico nos estabelecimentos oficiais de educagdo basica e, na
educacdo superior, para os cursos regulares de graduacdo, mestrado e doutorado”.
Conforme ja discutimos em Minto (2018), ao adicionar o termo regulares a cursos,
tentou-se suprimir uma longa e persistente polémica sobre o referido artigo
constitucional. Desse modo, 0 seu proponente formalizava aquilo que ja era pratica
regular nas IES estatais: cobrancas em cursos de extensdo, especializacdo e outras
atividades consideradas ndo regulares. Ja sendo uma pratica comum, essa proposicao
contava com ampla aceitagdo na comunidade académica, portanto, alinhava o projeto de

Emenda com setores das proprias instituicoes.

Um segundo projeto de EC, de autoria do deputado Andrés Sanchez (PT/SP),
apresentado em 2017, vai noutra diregdo. Além de alterar o inciso IV do Art. 206,
reduzindo o principio da gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais a

educacdo basica, também introduziu um novo paragrafo ao inciso, nos seguintes termos:

8§ 2° O pagamento dos custos do ensino superior ministrado nos
estabelecimentos oficiais serd proporcional ao nivel socioecondmico do
estudante, admitida a possibilidade de pagamento sob a forma de prestacdo
de servico profissional, nos termos da lei, e assegurada a gratuidade para o
estudante que tenha cursado o ensino médio completo em escola publica ou
como bolsista integral em escola particular. (SANCHEZ, 2017, p. 01).

Ora, 0 projeto de Sanchez, do PT paulista, alinhava-se mais diretamente aos
setores que defendem a cobranca também do ensino regular, apelando a velha légica do

“quem pode, paga”.

Editoriais da grande imprensa escrita

Diarios de circulagdo nacional como O Globo, Folha de S. Paulo e O Estado de
S. Paulo tém manifestado posicdes explicitamente contrarias ao principio da gratuidade
do ES estatal. Em periodos de crise, como 0 que vivemos a partir de 2014, muitos
desses posicionamentos associam a gratuidade aos obstaculos para a ndo superacao da

crise. Vejamos alguns deles e 0 modo como mobilizam argumentos para o fim da
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gratuidade, seja em sentido pleno ou de modo seletivo. Em editorial do diario O
GLOBO, de 24 de julho de 2016, afirma-se que:

Para combater uma crise nunca vista, necessita-se de ideias nunca aplicadas.
Neste sentido, por que ndo aproveitar para acabar com o ensino superior
gratuito, também um mecanismo de injustica social? Pagara quem puder,
receberd bolsa quem néo tiver condi¢des para tal. Funciona assim, e bem, no
ensino privado. E em paises avangados, com muito mais centros de
exceléncia universitaria que o Brasil. [...]. O momento é oportuno para se
debater a sério o ensino superior publico pago. Até porque é entre 0s
mecanismos do Estado concentradores de renda que estd a universidade
publica gratuita. Pois ela favorece apenas os ricos, de melhor formacéao
educacional, donos das primeiras colocac¢fes nos vestibulares. (O GLOBO,
2016).

A Folha de S. Paulo, em editorial de 22 de janeiro de 2015, intitulado Ensino
publico e justo, argumentava que o tema da gratuidade das universidades publicas havia
se tornado uma espécie de “tabu” no Brasil, evitando assim um debate necessario e
urgente sobre sua conveniéncia e legitimidade. Sem mencionar suas fontes, dizia o

editorial:

Nao faltam estudos a mostrar que a posse de um diploma superior propicia
significativo acréscimo de renda ao longo da vida. Alguém que curse uma
universidade publica e gratuita, desse modo, obtera amplo beneficio pessoal
do investimento que todos os contribuintes fizeram na sua formagéo.
(FOLHA DE S. PAULO, 2015).

Como proposta, apresentava uma antiga ideia advinda dos paises anglo-

saxonicos:

Se a nogdo do ressarcimento vier a prosperar como deveria, por seu conteildo
de justica, seria preciso agregar ao debate outras formas de efetiva-lo. Cobrar
mensalidades de quem puder pagar seria a mais Obvia — desde que
acompanhada de um programa de bolsas ou financiamento subsidiado —, mas
conta hoje com renhida oposicao. [...].Outro mecanismo é a cobranga de
pequena aliquota adicional no Imposto de Renda dos diplomados, que
garantiria um fluxo continuo de verbas para as combalidas universidades
publicas. (FOLHA DE S. PAULO, 2015).

Outro veiculo de imprensa que promove sistematicamente posicionamentos
antigratuidade é a revista VEJA. Um de seus colunistas mais assiduos nos temas de
educacdo é Gustavo loschpe, que, entre outras, publicou uma matéria intitulada
“Universidade gratuita para aluno rico ¢ aberragdo brasileira”, em 17 de agosto de 2013.

Nesta o autor afirmava que:
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Existe um modo fécil de garantir que futuros médicos, engenheiros,
advogados e estudantes de outras carreiras ressargam os cofres publicos:
cobrar mensalidades de quem pode pagar. (IOSCHPE, 2013).

O argumento se fundava na ideia de que as pessoas devem ‘“dar retorno” a
sociedade quando se beneficiam do ES financiado com recursos publicos e que, de
maneira similar a qualquer outra atividade — como enviar objetos pelo correio ou
comprar combustivel, dizia loschpe, de modo bastante simplificador — o que é publico

ndo precisa ser gratuito:

O fato de algo ser publico ndo tem relagdo com gratuidade. Se as
universidades publicas cobrassem mensalidades, continuariam defendendo
interesses publicos. Na maioria dos paises desenvolvidos, as universidades
publicas cobram mensalidades. Na OCDE, associacdo dos paises
desenvolvidos, dezoito membros cobram em suas universidades, incluindo os
“neoliberais” Canadd, Franga, Itdlia e Japao. (IOSCHPE, 2013).

A conclusdo, portanto, s6 podia ser igualmente simplificadora: instituir
cobrancas no ES publico seria uma espécie de “remédio” para as “distor¢des” do

funcionamento dessas instituicdes:

O Ministério da Educacdo (MEC) poderia cortar o financiamento ao
orcamento geral das universidades federais (a mesma coisa para as secretarias
estaduais de educacdo e as universidades estaduais). As universidades seriam
responsaveis por obter seu financiamento diretamente dos alunos. Os alunos
que ndo pudessem pagar a mensalidade seriam subsidiados diretamente pelo
MEC. lIsso forgaria as universidades publicas a cobrar mensalidades de
valores compativeis com os de mercado. (IOSCHPE, 2013).

Sabe-se, porém, que, embora a tematica da gratuidade tenha ganhado relevo nos
ultimos anos, a “briga” de posi¢des sobre o sentido publico das universidades estatais
advém de longa data. Uma das motivagfes centrais pode ser observada noutro editorial
da Folha de S. Paulo, de 19 de agosto de 2016, intitulado emblematicamente de
“Autonomia desvirtuada”, onde se argumenta que a responsabilidade pelos problemas
financeiros das instituicdes de ensino superior estatais ¢ do “corporativismo”, da

“passividade” e da “pouca eficiéncia” das mesmas. E que, assim,

O caminho ndo é sacrificar a independéncia, didatico-cientifica ou financeira.
Pelo contrério, as universidades terdo a ganhar com a adogdo de regras mais
flexiveis para contratar e demitir pessoal, além da autorizacdo legal para a
cobranga de mensalidades dos estudantes mais abonados. (FOLHA DE S.
PAULO, 2016).
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Esses posicionamentos também revelam que ndo existe qualquer preocupagéo
com os problemas advindos do padrdo escasso e precario de financiamento da educacéo
publica no Brasil, restringindo-se a inquirir as instituicdes, seus gestores e suas praticas,

como demiurgas destes problemas.

Defesas por uma gratuidade restrita

A Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), a Academia
Brasileira de Ciéncias (ABC) e um conjunto de outras entidades ligadas ao campo
cientifico brasileiro, contrariadas pela derrota — e consequente arquivamento — da PEC
395/2014 no Congresso Nacional em 29/03/2017, passaram a explicitar de forma
veemente seu posicionamento em favor de uma gratuidade restrita no ES publico.
(ACADEMIA BRASILEIRA DE CIENCIAS et al., 2017).

A estratégia acionada por esse conjunto de entidades foi a de sobrepor a decisao

N A

do Congresso “no tapetdo” do Supremo Tribunal Federal. E obtiveram resultado: a
derrota foi revertida e, a partir de entdo, encerrou-se a “davida juridica” que pairava
sobre as praticas de cobrar por cursos de pos-graduacdo lato sensu e de extensao nas
universidades publicas. O argumento central mobilizado pelas entidades foi o de que
esse tipo de curso ndo possui orcamento préprio das instituicdes e que, por isso, deve
ser autofinanciado. Em termos legais, isso quer dizer que o financiamento pode ser
privado, haja vista que ndo se considera que a previsao constitucional da autonomia
universitaria seja entendida como autonomia (também e principalmente) do
financiamento, quando a instituicdo decide onde vai gastar os recursos publicos de que

dispde.

Empresariado e movimento estudantil juntos na defesa de um tipo de gratuidade?

Outra forma de posicionamento que envolve a questdo da gratuidade, revestindo-
a como uma defesa do carater “democratizante” das politicas de expansdo do ensino
superior, é aquela que propde formas de transferéncia de recursos publicos para o setor
privado, &mbito em que se destacam posi¢Ges como a da Unido Nacional do Estudantes
(UNE), de um lado, e dos empresérios dos negdcios educacionais, de outro lado.
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Em entrevista concedida ao site Carta Educacdo, em julho de 2015, Carina
Vitral, presidente da UNE de 2015 a 2017, registrou uma posi¢cdo emblematica. A
dirigente estudantil afirmara que o Prouni era uma “conquista” nem sempre
compreendida pelos sujeitos que dela se beneficiam, haja vista que tendiam a
desconsiderar o processo coletivo de lutas que o havia tornado possivel. Perguntada
sobre como via a expansao de vagas no ensino superior via iniciativa privada, assim se

manifestou:

A UNE foi ativa na formulagdo do ProUni e da nova formulacdo do Fies.
Apbs dez anos, precisamos analisar qual é o resultado disso. O resultado
significa, sim, uma popularizacdo da universidade, mas também precisamos
ver que o ProUni deu uma salde financeira para as empresas do setor e o Fies
diminuiu a quase zero a inadimpléncia. Virou um negécio de risco zero. O
que criticamos € que essa estabilidade ndo gerou o fortalecimento dessas
instituicBes, mas sim fusfes com capital estrangeiro, que compraram as
universidades. Em vez de a estabilidade servir para melhorar a qualidade, o
que aconteceu foi a precarizagéo. (VITRAL, 2015, grifo nosso).

A despeito da critica aos beneficios que os programas de transferéncia de
recursos publicos trazem para IES privadas, a posicdo da dirigente é que se faca, via
politica pablica, controle sobre o setor:

Hoje, o que a UNE discute é que precisamos ter controle social sobre isso.
[...]. J& que na logica vigente quem paga a banda escolhe a musica, se o
governo estd pagando a banda, precisa ter regras claras para a masica, ou
seja, para o ensino da universidade. O minimo da qualidade, exigéncia de
pesquisa, extensdo, uma série de regulamentacdes. Por isso achamos
importante a regulagdo do ensino privado. O Insaes estd tramitando no
Congresso e € um mecanismo no qual temos bastante esperanga de que possa
servir para facilitar a fiscalizacdo do MEC na ponta. Agora, achamos que isso
precisa ser bastante acelerado. O mercado é bastante agressivo com as fusdes
e compras. Dessa forma, para garantir a qualidade da educacdo, precisamos
de uma politica agressiva de regulacdo. (VITRAL, 2015)

A logica expressa por Vitral ndo deixa de ser contraditoria: ndo titubeia em
reconhecer a agressividade do setor privado na imposicdo de seus interesses ao poder
publico, via politicas para o ensino superior; contudo, ndo credita o surgimento de
programas como o FIES e o Prouni — que em sua propria avaliagdo fizeram do ensino
privado “um negodcio de risco zero” — ao lobby do setor. Seriam, sim, produto do
empenho pela democratizacdo do acesso ao ES, destacando, claro, a atuacdo ativa da

UNE no processo. Sem essa visdo do todo, o apelo da dirigente fica reduzido a uma
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atuacdo igualmente “agressiva” por parte do poder publico, exercendo um papel de

efetivo “controlador” do mercado de ensino.

No outro polo dessa relacdo de disputas e interesses, estd 0 empresariado. No
sentido acima apontado, a defesa do Prouni e do FIES e seu carater “democratizante”, se
amolda aos interesses do empresariado e dos capitais investidos no ensino superior
privado com fins lucrativos. A atuacdo de duas de suas entidades mais representativas, a
Associacdo Brasileira para o Desenvolvimento da Educacdo Superior (Abraes) e a
Associacdo Brasileira de Mantenedoras de Ensino Superior (ABMES), denota isso:
depois do PNE 2014-2024, a defesa de seus interesses, passou a incorporar cada vez
mais um discurso tolerante a gratuidade. Se isso poderia parecer uma contradi¢do, pois
afastaria potenciais pagantes dessas instituicGes, na verdade, se tornou o préprio meio
para a expansdo dos negocios: ou seja, quando a politica oficial do governo brasileiro
para a expansdo do ensino superior (instituida sobretudo pelo PNE) relativizou o sentido
de educacgdo publica, reduzindo-a a gratuita, abriu-se um leque de oportunidades para as
IES privadas mais beneficiadas pelo Prouni e pelo FIES.

A ideia de que uma politica social, para ter carater publico, precisa ser gratuita e
financiada pelo fundo puablico (isto &, pelo conjunto da arrecadagéo social), ndo deixa de
estar presente. O que é novidade é a sua mediacdo pelo interesse privado, isto &, pela
necessidade gerar lucratividade. O que era feito pelo poder publico — via expansdo do
atendimento nas suas instituicGes — passa a ser feito pelo setor privado, mas 0s recursos
continuam sendo publicos e, em parte, como nos casos coberto pelo Prouni, gratuitos.
Trata-se de uma gratuidade, por assim, dizer, filtrada pela logica privada, que retém
parcela significativa dos recursos publicos a ele destinados. Estes recursos, por sua vez,

tornam-se componentes diretos da lucratividade dessas empresas.

Seria injusto afirmar que os motivos que mobilizam ambos os lados em foco séo
idénticos; tampouco se poderia afirmar que a ldgica de exercer controle sobre o
funcionamento desse “mercado” ¢ algo desejado pelo setor. Contudo, o que se quis
ressaltar foi a ampla conveniéncia de interesses que, nos ultimos anos, aproximou a
ambos os lados. Desse modo, a defesa da transferéncia de recursos publicos para o setor
pode se amparar numa defesa da “democratizacdo” e, se considerada ai a parcela

significativa de vagas gratuitas do Prouni, também da gratuidade do ES.
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O discurso tecnicista da “eficiéncia”

Avaliar a educagdo superior segundo critérios predominantemente tecnicistas e
economicistas tem sido recorrente, pelo menos, desde os anos 1950, quando se
notabilizou um pensamento que vinculava a educagdo aos “retornos economicos” dessa
formagdo. Nomes como Theodore Schultz, Milton Friedman e Gary Becker® tornaram-
se referéncias para toda uma escola de pensamento econémico que, desde entdo, foi
ganhando mais e mais terreno, hegemonizando-se no periodo das reformas neoliberais.
Nesse referencial, que confere prioridade ao retorno econémico da educacdo (na
sociedade capitalista), a gratuidade do ensino em geral ja é vista com desconfianca, e
torna-se proibitiva a medida que os niveis de escolarizacdo sdo mais elevados. No
ensino superior, portanto, falar em gratuidade é um tabu para esse pensamento: fator de
suposta ineficiéncia, de baixo retorno relativo em comparacdo a educacéo basica, enfim,
de uma alegada “redistribuicdo as avessas”, pois as melhores vagas nos sistemas
educacionais publicos e nivel superior tenderiam sempre a ser ocupadas por pessoas
com maior poder aquisitivo. Tudo isso se complementa, € claro, com a defesa de que o
privado seria 0 ambito adequado para a oferta do ensino superior, de modo que,
havendo gratuidade, estar-se-ia bloqueando as “forcas econdmicas” e o

desenvolvimento de sua maior eficiéncia.

Nos anos 1990, o Banco Mundial teve um papel fundamental na retomada desse
referencial e na sua difusdo, especialmente, nos chamados paises em desenvolvimento.
Um dos documentos-chave para essa difusdo foi o Enseflanza superior: lecciones
derivadas de la experiéncia (BANCO MUNDIAL, 1995), que indica diretrizes como 0
fim da gratuidade do ES, com a ampliacio das chamadas “fontes alternativas” de
financiamento, incluindo ai as cobrangas de mensalidades dos que “podem pagar”, o
maior estimulo & expansdo do setor privado, entre outras. Ora, com diferencas de
contexto e de forma nas proposic¢des, em estudo publicado no inicio de 2017, o Instituto
de Pesquisas Econdmicas Aplicadas (IPEA, 2017), 6rgéo ligado ao governo federal, fez
uma atualizacdo desse conjunto doutrinario de parte da teoria econébmica e de
organismos como o0 Banco Mundial. O recado era evidente: dos seis artigos contidos no
boletim Radar, cinco eram francamente antigratuidade, mobilizando como argumento
principal a cantilena da “contribui¢do” potencial dos “que podiam pagar”, o que seria

um requisito para a “viabilidade financeira” das institui¢des publicas. A sustentacdo

5 Ver entrevista publicada nos anos 1990 (LAHOZ, 1996).
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desse tipo de posicdo também se funda em frégeis comparagBes internacionais,
basicamente, aquelas que apontam para a “ineficiéncia” do ES no Brasil numa
contabilizacdo de custos que ndo leva em conta as diferencas entre sistemas, tipos de

financiamento, conjunto de despesas incluidas, entre outras.

N&o é o caso de apresenta-los aqui, mas convem destacar que, além desses
posicionamentos mais perfilados institucionalmente, como os do estudo indicado acima,
economistas com passagens pela vida publica e notério espaco na midia, tém
manifestado posi¢Ges igualmente contrarias ao principio da gratuidade do ensino
superior. Os argumentos ndo sdo novos, no Maximo, requentados conforme um ou outro

elemento da conjuntura mais atual.

Consideracoes

No complexo debate sobre a questdo da gratuidade e suas “interpretagdes”
revela-se um aspecto central das reformas educacionais implantadas durante o periodo
de emergéncia e consolidagdo do neoliberalismo. Como ha uma mudanga de foco no
tratamento das politicas sociais, num processo em que Se opera um conjunto de
mudancas que fortalece a logica de canalizar recursos do fundo publico para a esfera de
controle direto e indireto da acumulacéo de capital, aquela nogdo de educacao publica,
construida sobre os parametros da CF 88 (que € garantida pelo Estado e é gratuita), é

relativizada.

Com a Reforma do Estado, levada a cabo por sucessivos governos brasileiros,
instituiram-se novas modalidades de atendimento as politicas sociais, tornando pratica
comum a mistura entre o ensino oficial e aquele subsidiado pelo poder publico. Se na
CF 1988 havia “brechas” para modificar muitas formas de subsidio estatal ao ensino
privado, o periodo atual é ainda mais fértil em relacdo a isso, pois tornou mais
amplamente aceita a indiferenciacdo entre publico e privado no tocante as politicas
educacionais. Um dos principais exemplos disso foi o Plano Nacional de Educacdo —
PNE, 2014-2024 (BRASIL, 2014), que valoriza muito mais a gratuidade do ES (o que
se entende como ensino de interesse publico), do que a organizagdo administrativa

desse ensino.

Face a complexidade das posi¢des sobre a gratuidade de ensino superior estatal,

parece-nos evidente que o tema em foco ndo pode mais ser tratado como mera oposicao
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(polarizada) entre o ensino pago e 0 ensino ndo pago diretamente pelo estudante.
Ademais, 0 momento atual tem sido fértil para que defesas genéricas — educacédo como
bem pulblico, educacdo gratuita, educacdo de qualidade — venham a se combinar cada
vez mais com essas relativizagcbes da gratuidade, bem como da desvinculacdo entre
ensino, pesquisa e extensdo e do carater publico das instituicdes de ensino superior
oficiais. Isso se da simultaneamente a processo de desmobilizacdo de parcela das forcas
sociais que ndo abrem mao da gratuidade irrestrita, mas que podem, eventualmente, se
“acomodar” a uma certa gratuidade, restrita as atividades de graduacéo e pds-graduacao

stricto sensu.

Trata-se, ao nosso ver, de uma perda de certas identidades basicas, num processo
que reforca o atual esvaziamento do carater publico da educacdo superior estatal. Com
isso, educacdo publica e gratuidade tendem a ndo se corresponder mais uma a outra,
como antes se supunha. Ndo a toa, as muitas pressdes antigratuidade, hoje, se reforcam
mutuamente com as demais pressGes por reducdo dos gastos publicos com o nivel
superior, com a precarizacdo do funcionalismo publico, entre outras medidas recessivas

e de austeridade.
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O DIRETOR DE ESCOLA NA REDE PUBLICA ESTADUAL PAULISTA:
LEGISLACAO E O MODELO EMPRESARIAL DE GESTAO

Aline Gabriela Anacleto do Nascimento?

Introducéo

A rede pulblica estadual de ensino de Sdo Paulo apresenta histérico de
investimento no campo da administracdo escolar em uma perspectiva gerencial como
forma de qualificar a educacdo basica. Ha estudos que ao considerar as reformas da
educacdo no estado (ADRIAO, 2006; KLEBIS, 2010; MILITAO, 2015; PRADO,

2012), identificam orientagc6es de cunho gerencial.

Conforme estudiosos (ADRIAO, 2006; FREITAS, 2012; KLEBIS, 2010;
PRADO, 2012; RUSSO, 2004), as mudancas afetam a gestdo em 6rgdos e unidades do
setor publico, incluindo a escola. Aspecto em destaque nessas alteracdes € a forma
como a gestdo aparece concebida legalmente, alcancando as atribuicdes e papel do

diretor escolar.

Diante do historico de reformas e interferéncia das mesmas nas atribuicdes e
papel do diretor escolar, buscou-se compreender de que forma esse profissional é
compreendido pela SEESP, bem como qual a concepcdo de gestdo apresentada pela
Secretaria por meio de documentos legais. Para a exploracéo, utilizou-se como recurso
metodoldgico a Analise de Conteudo de Bardin (1977) aplicada a legislacéo referente ao
perfil, forma de provimento (Resolucdo 70/2010) e avaliacbes (Lei 1256/2015)

direcionadas ao diretor de escola.

O artigo esta organizado em trés partes: O Perfil do Diretor Escolar na
Resolucdo 70/2010, Avaliacdo do Diretor Escolar na Lei 1256/2015 e Consideracdes. A
primeira apresenta como € construido o perfil do diretor por meio da Resolucdo. A
segunda contempla a Lei 1256 sob o0 aspecto das avaliac@es instituidas para o diretor.
Finalmente, nas ConsideracGes sdo resgatadas as caracteristicas das determinacGes
legais, explicitando a aproximacdo destas Ultimas aos principios da Nova Gestdo

Publica, de forma a elucidar o modelo de gestdo adotado pela SEESP.

! pedagogia e Mestrado pela FFCLRP-USP. Professora da Educagdo Basica no municipio de Jundiai-SP.
Membro do Grupo de Estudos e Pesquisas em Politicas Publicas -GREPPE-RP.
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O Perfil do Diretor Escolar na Resolucéo 70/2010

Na Resolugdo SE n°® 70/2010 que “Dispde sobre os perfis profissionais,
competéncias e habilidades requeridos dos educadores da rede publica estadual e os
referenciais bibliograficos que fundamentam o0s exames, concursos e pProcessos
seletivos, e da providéncias correlatas”, o diretor de escola ¢ definido como o
profissional que “[...] se ocupa da dire¢do, administragdo, supervisdo e coordenagao da
educacdo na escola”, tendo como principal fungdo “gerenciar todo processo educativo

da escola” (SAO PAULOJ[Estado], 2010, p. 41)

Importa atentar para a forma de provimento do cargo de diretor no estado de Sao
Paulo, o concurso publico de provas e titulos, que privilegia 0 mérito. Embora a gestao
democratica da educacdo ndo se restrinja a forma de provimento do cargo de diretor
escolar, esta ultima é importante elemento quando se considera a democratizacdo da
educacdo. (MENDONCA, 2001).

A referida Resolucdo apresenta o que é requerido em termos de competéncias e

habilidades do diretor para exercicio da fun¢do. As competéncias sdo dez, a saber:

Compreender como o contexto social, politico e econémico influencia a definigdo e a

implementagédo das politicas educacionais.

Dominar e utilizar metodologias de planejamento e tecnologias da informacéo

como ferramentas para exercer as suas fungoes.

Compreender o papel do Diretor Escolar na organizacdo da SEE-SP.

Analisar e identificar os principais componentes da Proposta Pedagogica da
Escola.

Compreender os processos de implementagdo das politicas educacionais da
SEE-SP e dos projetos a elas vinculados.

Compreender a visdo contemporanea de gestdo escolar vinculada a
resultados.

Compreender os sistemas e processos de avaliagGes externas.

Demonstrar conhecimentos sobre principios e métodos para exercer a direcao
da escola como elemento de apoio e difusor de inovacGes e boas praticas de
ensino-aprendizagem.

Promover e definir agdes para formacdo continuada dos agentes educacionais
da escola.

Compreender a importancia da autoavaliacdo e do gerenciamento do
autodesenvolvimento profissional.

(SAO PAULO[Estado] 2010, p. 42, grifos meus)

Na competéncia de numero seis a “visdo contemporanea de gestdo escolar

vinculada a resultados”, apresenta uma das caracteristicas da Nova Gestdo Publica,
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fazendo mencdo a necessidade de que o diretor de escola compreenda esse paradigma

de administracdo, sob o qual devera atuar.

Em consonancia com o que é proposto pela Nova Gestdo Publica, a competéncia
de numero sete, sinaliza que o diretor tenha a compreensdo dos sistemas e processos de
avaliagdo externa, que tem como propdsito “mensurar” a aprendizagem dos alunos por

meio dos resultados aferidos.

A competéncia de numero dez estd relacionada a ‘‘autoavaliacdo” e
“gerenciamento do autodesenvolvimento” por parte do diretor, quesitos pontuados
também na Lei n°® 1256/2015, como sera visto adiante. As habilidades requeridas do

diretor séo vinte, dispostas a seguir:

1. Relacionar o perfil de competéncias a serem construidas pelos
alunos &s demandas da sociedade do conhecimento.

2. Compreender o papel que as diferentes instdncias da governanca
educacional exercem na definicdo e implementacdo de politicas
educacionais: (i) &mbito nacional e governo federal; (ii) governos
estaduais e municipais; (iii) conselhos nacional, estaduais e
municipais de educacéo.

3. Identificar e analisar principios e normas nacionais, especialmente a
LDB e as DCNs.

4. ldentificar, analisar, explicar e justificar as politicas educacionais
da SEE-SP, no contexto social e de desenvolvimento do Estado de
Séo Paulo, em &reas como: (i) gestdo escolar; (ii) desenvolvimento
curricular; (iii) avaliacdo externa do desempenho dos alunos.

5. Reconhecer as diretrizes pedagdgicas e institucionais para
implementar as politicas educacionais da SEE-SP, considerando a
realidade do ensino publico estadual paulista e da regido na qual
opera.

6. Identificar os elementos da organizacdo do ensino, da legislacéo e
normas que fornecem diretrizes para acGes de melhoria do
desempenho das escolas, seus profissionais e seus alunos.

7. Dominar procedimentos de observacdo, coleta e registro,
organizacdo e andlise de dados educacionais bem como os usos de
indicadores sociais e educacionais.

8. Compreender e explicar as relagdes entre as politicas educacionais e
a proposta pedagdgica da escola.

9. Reconhecer diferentes estratégias, acdes e procedimentos adotados
em nivel regional e local na implementacdo das politicas
educacionais da SEE-SP.

10. ldentificar e definir acbes variadas para enfrentar a indisciplina no
processo educativo.

11. ldentificar e definir acfes variadas para fomentar a participacdo dos
alunos e das familias no processo educativo.

12. Compreender os fatores que determinam a violéncia entre jovens e
adolescentes e identificar agBes apropriadas para enfrentar a
violéncia na escola.

13. Identificar métodos e técnicas de avaliacdo dos trabalhos das
equipes da escola (professores, funciondrios e pessoal
administrativo).

14. Compreender e aplicar a legislacdo escolar e as normas
administrativas em contextos adequados.
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15. Demonstrar conhecimento das metodologias de gestdo de conflitos.

16. Demonstrar capacidade de analise de propostas pedagdgicas da
escola.

17. ldentificar o papel dos resultados do SARESP na construgdo do
IDESP.

18. Identificar semelhangas e diferencgas entre o IDESP e o IDEB.

19. Reconhecer as principais caracteristicas dos sistemas de avaliagdo
da Educacdo Basica, e compreender os conceitos béasicos que
fundamentam estas avaliagdes.

20. Conhecer os fundamentos conceituais e metodoldgicos do SARESP
a partir de 2007. (SAO PAULO, 2010, p. 42-43, grifos meus)

Ressaltam-se as habilidades de nimero quatro, treze, quinze, dezessete e vinte.
A de numero quatro, na qual o diretor deve, além de “Identificar, analisar, explicar”,
também “‘justificar” as politicas educacionais da Secretaria, transparece um possivel
entendimento de que o ocupante do cargo estd como funcionario do governo e ndo do
Estado.

O diretor é concursado, de forma que a autoridade do cargo lhe é atribuida
mediante prova de competéncia, como requer a burocracia. Todavia o detentor do cargo,
autorizado a exercé-lo ao longo de toda uma carreira, deve ser capaz de justificar
politicas com temporalidade determinada, as politicas de governo. Em suma, o diretor
deve justificar a politica de um governo “passageiro” - tendo em conta a elei¢do e
possibilidade de reeleicdo do governador, permanecendo no poder pelo periodo maximo
de oito anos- mesmo sendo o funcionario que estara no servi¢o publico para além do

tempo de permanéncia do governo, em tese servindo as necessidades da populacao.

A décima terceira habilidade remete ao conceito de geréncia enquanto controle
do trabalho alheio (BRAVERMAN, 1977). Embora ndo esteja explicito na Resolucéo,
no contexto de uma rede que utiliza avaliagdo de desempenho para verificar a
capacidade dos servidores- como serd visto adiante- a identificacdo de métodos e
técnicas de avaliacdo do que realiza a equipe escolar, ficando sob a responsabilidade do
diretor, envolvendo o aspecto da subjetividade, infere-se que aquele possa atuar no
controle do trabalho desenvolvido pela equipe escolar, uma vez que em nivel

hierarquico de funcdes é superior imediato dos demais membros da equipe.

A décima quinta habilidade, relacionada a gestéo de conflitos, lembra a fala de
Klebis (2010), na qual a autora apresenta a obtengdo do ‘“consenso” como uma das
técnicas importantes de uma “gestdo competente e eficiente” dentro do novo modelo de
gestdo publica. Tal técnica é empregada com vistas a mascarar conflitos e contradi¢oes

sociais existentes na escola. Ela conclui que “[...] ao se desconsiderar 0s conflitos e as

136




divergéncias, elimina-se o debate e a possibilidade de mudanga efetiva” (KLEBIS,
2010, p. 195).

As habilidades de numero dezessete, dezoito e vinte, estdo relacionadas a
identificacdo respectivamente, do papel dos resultados do SARESP na construcdo do
IDESP; semelhangas e diferengas entre IDEB e IDESP; fundamentos conceituais e
metodologicos do SARESP. A relacdo entre o Sistema de Avaliacdo de Rendimento
Escolar do Estado de S&o Paulo- SARESP, o indice de Desenvolvimento da Educacio
de Sdo Paulo-IDESP e o indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica-IDEB,
demonstra a preocupacdo da Secretaria da Educagdo com o dominio por parte do diretor
daquilo que diz respeito as avaliacdes externas, cujos resultados estdo associados aos
indices de qualidade da educacdo, em ambito estadual e nacional. Diante disso,
identifica-se a aproximacdo com caracteristicas da Nova Gestdo Publica, relacionadas a
determinacdo de normas e medidas mais definidas, com vistas a &nfase no controle de
resultados verificados por meio de avaliagdes externas (VERGER; NORMAND, 2015)

O exame da referida Resolucéao, permitiu compreender que o perfil tracado para
o diretor de escola, estd em consonancia com 0 que € concebido na perspectiva

gerencial de educagéo.

Também direcionada ao diretor de escola, no ano de 2015 foi promulgada a Lei
n°® 1256, que apresenta novidades em relacdo ao estagio probatorio, aquisicdo de
estabilidade no cargo, bem como institui avaliaces especificas aos diretores da rede

publica estadual paulista. A seguir é possivel conhecer as propostas constantes na Lei.

Avaliacdo do Diretor Escolar na Lei 1256/2015

A Lei Complementar n°® 1256, de 06 de janeiro de 2015- que dispbe sobre
estagio probatorio, curso de formacdo especifico para os ingressantes no cargo de
diretor escolar da rede publica estadual paulista, institui entre outros aspectos a
“Avaliagao Periodica de Desempenho Individual” para os titulares do cargo de diretor
escolar[...]” (SAO PAULO[Estado], 2015). Vale dizer que da forma como trazido na
letra da lei, a mesma vincula a aprovagéo do ingressante no cargo de diretor escolar ao

desempenho da escola em avaliagOes externas.

Diante da lei surgiram os questionamentos: o que traz em termos de orientacdo

para o diretor de escola, a Lei n°® 1256 de 06 de janeiro de 2015, ao instituir “Avalia¢éo
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Periodica de Desempenho Individual para os ocupantes do cargo de Diretor de
Escola”, “Avalia¢do Especial de Desempenho” a0s ingressantes no cargo, vinculando a
primeira das avaliacbes ao desempenho da escola? Qual a concepcdo de gestdo
apresentada? De maneira anéloga ao realizado na Resolucéo n° 70/2010, procedeu-se ao
levantamento das orientacOes trazidas aos ocupantes do cargo de diretor escolar pela

referida lei e por conseguinte, da concepcdo de gestdo subjacente as orientacoes.

No exame das orientac@es os indices elencados segundo se compreendeu a partir
da producdo de Bardin (1977) sobre a Analise de Conteudo, sdo termos referentes a
praticas proprias da Nova Gestdo Publica, a saber, “gestdo por resultados”, “eficacia”,
“eficiéncia”, “produtividade”, “responsabilizacdo por resultados”. Em termos de

orientacdo a lei traz em seu artigo 1°

Durante os 3 (trés) primeiros anos de efetivo exercicio, periodo caracterizado
como estagio probatorio, que equivale a 1.095 (um mil e noventa e cinco)
dias de exercicio efetivamente prestado, o servidor ingressante no cargo de
Diretor de Escola, pertencente ao Quadro do Magistério, serd submetido a
Avaliacdo Especial de Desempenho e a Curso Especifico de Formagéo,
instituido pela Lei Complementar n°® 1.207, de 5 de julho de 2013. (SAO
PAULQ[Estado], 2015, p. 1)

O Curso mencionado pela legislagéo:

[...] visa a capacitagdo profissional do Diretor de Escola, com foco no
desenvolvimento de competéncias técnicas, de lideranca e gestdo, e sua
aplicacdo no exercicio do cargo, por meio da elaboracdo e implementagdo do
Plano de Gestdo da Escola.” (SAO PAULO[Estado], 2015, p.1)

O curso de formacdo para diretores em estagio probatorio foi instituido
originalmente pela Lei Complementar n°® 1.207, de 5 de julho de 2013, com proposta de
duracdo minima de 360 horas.

A referida Avaliacdo Especial de Desempenho, por sua vez, tem a funcdo de
verificar se 0 ingressante possui as competéncias e habilidades necessarias ao exercicio

do cargo.

Segundo a legislagdo, a avaliagdo tem como foco os seguintes aspectos: “I -
comprometimento com o trabalho e com a comunidade escolar; 2 - responsabilidade; 3 -
capacidade de iniciativa e lideranca; 4 - eficiéncia na gestdo educacional; 5 -
produtividade; 6 - assiduidade; 7 - disciplina.” (SAO PAULO[Estado], 2015, p. 1).
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Importante pontuagdo trazida pelo documento diz respeito a aprovacdo no
estagio probatdrio e consequente aquisicdo de estabilidade no cargo, lembrando que esta
Gltima estd condicionada a aprovacdo na Avaliacdo Especial de Desempenho e no

“Curso Especifico de Formag¢ao”, a ser realizado durante o estagio probatorio, conforme

consta no artigo 1° § 6 da Lei 1256/2015,

A aquisicdo de estabilidade, nos termos do disposto no artigo 41 da
Constituicdo Federal e artigo 127 da Constituicdo Estadual, fica condicionada
ao desempenho satisfatério na Avaliacdo Especial de Desempenho e no
Curso Especifico de Formagéo durante o periodo de estagio probatério (SAO
PAULOQ[Estado], 2015)

Os aspectos tidos como foco da Avaliacdo Especial de Desempenho, conforme a
letra da lei, foram regulamentados pelo Decreto n°® 62.216, de 14 de outubro de 2016. O
documento que “Regulamenta a Avaliagdo Especial de Desempenho para fins de estagio
probatdrio dos ingressantes nos cargos de Diretor de Escola do Quadro do Magistério da
Secretaria da Educacdo, prevista na Lei Complementar n°® 1.256, de 6 de janeiro de
2015, e da providéncias correlatas” (SAO PAULO [Estado], 2016), reitera a Avaliagio
de Desempenho e a frequéncia ao Curso Especifico de Formacdo como condicdo

necessaria a aquisicao de estabilidade na carreira.

Os “aspectos foco” na Avaliagdo de Desempenho aparecem no Decreto como
indicadores da Avaliagdo, contendo também como serdo aferidos, conforme excerto a

sequir,

1. - comprometimento com o trabalho e com a comunidade escolar:
aferido com base no conhecimento e comprometimento com as
politicas publicas educacionais, com a proposta pedagdgica da
unidade escolar, incluindo sua formulagdo, implementacdo e
atualizagdo, observando, outrossim, o Plano de Gestdo da Escola;

Il. - responsabilidade: relacionada ao cumprimento das atribui¢bes do
cargo, ao atendimento dos prazos e dos resultados dos trabalhos
desenvolvidos, em especial, em equipe;

1. - capacidade de iniciativa e lideranca: relacionada a proatividade e
a habilidade de propor agdes visando a melhoria de processos e
atividades;

V. - eficiéncia na gestdo educacional: capacidade de contribuir para
melhoria de resultados no ambiente escolar, executando as
atribui¢des inerentes ao cargo com presteza, qualidade e
economicidade na utilizacdo de recursos e tempo e na organizacgao
dos espacos fisicos;

V. - produtividade: relacionada a capacidade de administrar 0s
processos e prioriza-los, conforme grau de relevancia, e a dedicagédo
quanto ao cumprimento de metas e qualidade do processo ensino e
aprendizagem;
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VI. - assiduidade: relacionada a frequéncia, a pontualidade e ao
cumprimento da carga horaria;

VII. - disciplina: relacionada ao cumprimento de obrigacdes e normas
vigentes na organizacao e respeito a hierarquia funcional.

Paragrafo Gnico - O Plano de Gestdo da Escola é o instrumento dinamico,

elaborado coletivamente pelos membros da equipe escolar, com vigéncia de

quatro anos e atualizacdo anual, que veicula conteldo pedagdgico e

administrativo, consolidando medidas para o desenvolvimento dos

integrantes da comunidade escolar e as metas de melhoria dos resultados

educacionais, entre outras medidas consideradas necessarias a boa qualidade

do ensino. (SAO PAULO [Estado], 2016, p. 1, grifos meus)

O meétodo de avaliacdo a ser utilizado é indefinido. Havera observacdes do
trabalho do diretor? Este realizard& uma prova escrita de conhecimentos teoricos e
praticos? Sera observado o Plano de Gestdo? Havera a utilizacdo de diferentes métodos
para afericdo dos indicadores? Quais sdo esses métodos?

Dada a importancia atribuida ao Plano de Gestdo, tanto na Lei 1256/2015,
quanto no Decreto n°® 62216/2016, é possivel inferir que os indicadores da Avaliacdo
Especial de Desempenho possam ser aferidos por meio dele, uma vez que o documento
é considerado

[...] instrumento dindmico, elaborado coletivamente pelos membros da equipe
escolar [...Jque veicula contetdo pedagdgico e administrativo, consolidando
medidas para o desenvolvimento dos integrantes da comunidade escolar e as
metas de melhoria dos resultados educacionais, entre outras medidas
consideradas necessarias & boa qualidade do ensino. (SAO PAULO [Estado],
2016, p. 1).

Embora a legislagdo ndo mencione, ndo parece descabido supor que, tendo em
vista as competéncias e habilidades esperadas do diretor escolar, indicadores como
“eficiéncia na gestao educacional” e “produtividade”, estando relacionados a melhoria
de resultados e cumprimento de metas conforme traz o proprio decreto, sejam aferidos
através dos resultados apresentados pela escola na qual o diretor trabalha, por meio do

desempenho nas avaliagGes externas.

Conforme o Decreto n® 62.216/2016, em seu artigo 5° o procedimento de

avaliacdo do servidor ingressante deve ser acompanhado
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l. - das chefias mediata e imediata do Diretor de Escola;

Il. - da Coordenadoria de Gestdo de Recursos Humanos da Secretaria
da Educagéo;

1. - da Coordenadoria de Gestdo de Educacdo Basica da Secretaria da
Educacéo;

V. - da Escola de Formacdo e Aperfeicoamento dos Professores do
Estado de Sdo Paulo “Paulo Renato Costa Souza” - EFAP. (SAO
PAULO[Estado], 2016, p. 2)

Os orgaos deverdo proporcionar condicdes para que o servidor se adapte ao
ambiente de trabalho, bem como devem orienta-lo no cumprimento das atribui¢des do
cargo, ressaltando as trazidas no inciso 3° do artigo 1° da Lei 1256/2015 (SAO
PAULO[Estado], 2016, p. 2), que sdo exatamente as atribuigdes, “aspectos foco” ou

“indicadores” sobre os quais a Avaliacao Especial de Desempenho incidira.

A responsabilidade por acompanhar o servidor na fungdo de diretor durante o
estagio probatdrio, bem como pela Avaliacdo Especial de Desempenho € do superior
imediato, com ciéncia do superior mediato. (SAO PAULO[Estado], 2016, p. 2)

Para além da avaliacdo aos ingressantes no cargo de diretor, que estdo em
estagio probatorio, a Lei também institui uma avaliacdo aos diretores de escola que ja
sdo titulares de cargo, a Avaliacdo Periodica de Desempenho Individual-APDI.

Apresentada legalmente como:

[...] processo de verificagdo:

- do desempenho do servidor nas atribui¢des e nas competéncias gestoras e
de lideranga requeridas para o exercicio do cargo e necessarias a elaboracao
e implementacdo do Plano de Gestéo da Escolg;

- dos resultados das respectivas unidades escolares.

8§ 2° - Aos servidores ingressantes no cargo de Diretor de Escola, a Avaliacao
Periddica de Desempenho Individual - APDI serd aplicada a partir do
cumprimento do estagio probatério. (SAO PAULO, 2015, p. 2, grifos meus)

Segundo a lei, a APDI sera realizada anualmente entre 1° de janeiro e 31 de
dezembro, sendo consolidada a cada tri€nio no parecer intitulado “Resultado do Ciclo

Avaliativo”, este tltimo integrante do prontuario funcional do diretor.

E necessario dizer que a avaliagio periddica de desempenho, surgiu em contexto
maior e externo ao estado de So Paulo, como forma de representacdo do principio da
eficiéncia no servico publico, entrando na Constituicdo Federal de 1988 por meio da
Emenda Constitucional n® 19/98 (CALDAS, s/d).
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E prevista uma medida para o diretor que apresentar desempenho insatisfatorio
no “Resultado do Ciclo Avaliativo” da Avaliacao Periddica de Desempenho Individual,
devendo o servidor participar do “Programa de Desenvolvimento Profissional”
promovido pela Secretaria da Educacdo. O Programa abordard “especialmente, as
dimensdes da atuagdo do servidor que apresentaram vulnerabilidade no “Resultado do

Ciclo Avaliativo”. (SAO PAULO[Estado], 2015, p. 2)

Cabe sinalizar, segundo Caldas (s/d), que dentre as criticas a avaliagdo periodica
de desempenho, esta a possibilidade de mesmo os critérios de avaliacdo sendo
objetivos, correr-se o risco da aplicacdo desses critérios ganharem carater subjetivo por
parte do avaliador, podendo causar danos ao avaliado.

O autor diz que a Emenda Constitucional afasta o instituto da estabilidade, tendo
em vista que, mesmo apds adquirir estabilidade no servi¢o pablico tendo passado pelo
estagio probatorio, o funcionério deve passar por avaliacdo que lhe permita continuar a
exercer sua funcdo. Dessa forma, a avaliacdo é tida como um contrassenso, uma vez que

flexibiliza a estabilidade, tornando o servico publico instavel. (CALDAS, s/d)

Com base nos resultados da avaliagdo obtidos pela escola, a responsabilizacéo
de um dnico individuo- no caso o diretor-, ¢ uma das caracteristicas da “Nova Gestdao
Publica”. A esse respeito, Afonso (2003) aponta uma “nova centralidade” atribuida ao

diretor

[...] o gestor ou director escolar (preferencialmente como 6rgdo unipessoal de
cariz tecnocratico) assume uma nova centralidade organizacional, porque é
ele (e ndo os drgaos colegiais) que deve prestar contas pelos resultados
educacionais conseguidos, transformando-se no principal responsavel pela
efectiva concretizacdo de metas e objectivos, quase sempre central e
hierarquicamente definidos. Neste sentido, esta concepcao de gestdo introduz
uma nova nuance na configuracdo das relacGes de poder e autoridade nos
sistemas educativos. Trata-se de uma autoridade cuja legitimidade advém
agora da revalorizagdo neoliberal do “direito a gerir”. Direito este, por sua
vez, apresentado como altamente convergente com a ideia neoconservadora
que vé a gestdo como uma espécie de “tecnologia moral” ao servico de uma
nova ordem social, politica e econémica. (AFONSO, 2003)

Considerando a administracdo escolar como a utilizacdo racional de recursos
para o alcance de um fim determinado, que nesse caso especificamente é a formacéo da
personalidade humano-histérica (PARO, 2012), a responsabilizacdo de um Unico
sujeito- o diretor- pela escola, acaba por contrariar a ideia de que toda a escola deve ser

responsavel pela humanizacéo e apropriacao da cultura pelos alunos.
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A gestdo democratica das escolas estd prevista em nossa legislagdo na
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (BRASIL, 1996), no que se reconhece um grande avango. No caso da
educacdo publica paulista, quando da observancia da Lei n°® 1256/15 (SAO
PAULO[Estado] 2015), devido as orientacfes que se referem as avaliagbes para
verificacdo de habilidades e competéncias do sujeito diretor, ha a vinculacdo da
Avaliacdo Periddica de Desempenho Individual-APDI ao desempenho da escola, o que

em Gltimo caso incorre na responsabilizacdo do diretor pela escola.

Isto posto, é possivel inferir que as orientacbes presentes na 1256/15 (SAO
PAULOIEstado], 2015) nao colaboram no sentido de propor que as relagdes no interior
da escola se estruturem segundo uma perspectiva democratica, pautadas em relagdes
horizontais (TRAGTENBERG, 2001).

A Gestdo Democratica vai ao encontro dos documentos da SEESP aqui
analisados. A gestdo sugerida pela legislacdo esta voltada para resultados averiguados
por meio de avaliacBes definidas externamente a escola, aspecto no qual se reconhece

uma contradicdo ao considerar a perspectiva da Gestdo Democratica.

Sobre resultados apresentados pelas escolas e conseguinte responsabilizacdo do
diretor, concorda-se com Afonso (2003) que, abordando a questdo em um contexto mais

amplo, alerta para as possiveis consequéncias as formas de organizacao da gestéo,

[...] sejam ou ndo publicamente divulgadas e publicitadas as informacdes
sobre os resultados obtidos pelas escolas, a avaliagdo dos drgdos de gestdo é
sempre realizada, directa ou indirectamente, na base destes mesmos
resultados, porque, quer o mercado (ou os designados clientes da educacédo
escolar), quer as entidades mantenedoras quando se tratar de
estabelecimentos privados, quer o Estado quando se tratar de escolas
publicas, fardo sempre recair sobre 0s gestores ou directores a justificacdo e a
responsabilizagdo mais imediatas desses mesmos resultados educacionais.
Assim, os directores ou gestores escolares tenderdo a criar mecanismos de
controlo organizacional mais severos e formas de gestdo supostamente mais
eficientes e eficazes para garantir as condicfes necessarias a obtencdo de
bons resultados académicos e educacionais. [...] (AFONSO, 2003)

Reitera-se que a responsabilizacdo do diretor pelos resultados da escola, além de
ignorar a responsabilidade dos demais envolvidos no processo de atualiza¢do da cultura
humano histérica (PARO, 2012), desconsidera o fato de que a forma como a escola esta
organizada em uma sociedade democratica, tem de obrigatoriamente estar em

consonancia com relagfes também democréticas no interior da instituicéo.
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Consideracoes

A anélise realizada tornou possivel compreender que o modelo de gestéo escolar
subjacente a Lei n® 1256/15 aproxima-se dos principios da “Nova Gestdo Publica”.
Afonso (2003), define a “Nova Gestao Publica” como sendo a tentativa de transplantar
para a escola publica formas de gestdo de "tipo empresarial”, isto €, formas de gestdo
mais adequadas a organizacOes industriais ou de servigcos, as quais funcionam em

economia de mercado e visam ao lucro. (AFONSO, 2003, p. 1)

Com vistas a explicitar a aproximacdo entre a Resolugdo n® 70/2010 (SAO
PAULO[Estado] 2010), a Lei n° 1256/2015 (SAO PAULO[Estado] 2015) e os
principios da Nova Gestdo Publica, a seguir é apresentado um quadro sintese do que foi

exposto até o momento.

Quadro 1. Resolucdo 70/2010, Lei 1256/2015 e principios da Nova Gestdo Publica:
aproximacoes

Explicitacdo dos Lei n° 1256/2015
conceitos e/ou pratlcas

Nova Gestdo Publica Resolugdo n° 70/2010

Atribuicbes especificas
do diretor de escola, na
Area de Planejamento e
Gestdo Democrética:
Estimular o
estabelecimento de
parcerias com vistas a
otimizacdo de recursos
disponiveis na
comunidade;

Descentralizagdo Descentralizagdo das
(VERGER,; atividades, de forma
NORMAND, 2015) que os individuos e
ou instituicGes assumem
Disperséo do Poder funcbes que antes eram
(LIMA; GANDIN, de responsabilidade

2012) estatal.

Atribuicdes especificas
do diretor escolar, na
Area de Gestdo de
Servicos e Recursos:
Buscar alternativas para
criacdo e obtengdo de
recursos, espagos e
materiais
complementares para
fortalecimento da
Proposta Pedagogica e
ao aprendizado
dos alunos;

Metas e objetivos claros
relacionando-se a
eficacia (LIMA;

Ocorre por meio da
definicéo de

indicadores Atribui¢des Especificas

GANDIN, 2012)
Ou
Normas e medidas de
desempenho mais
objetivas
(VERGER,;
NORMAND, 2015)

de qualidade, objetivos
a serem alcancados
ligados a eficacia, de
forma que governo e
sociedade possam
verificar o
cumprimento dos

do Diretor de Escolar,
em todas as cinco
dimensGes/areas de
gestdo propostas.

Aprovagéo no Curso
Especifico de
Formacéo (servidores
em periodo de estagio
probatorio)
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mesmos

Accountability/
Prestacéo de contas/
Enfase no controle de
resultados (VERGER,;
NORMAND,
2015)

Ou

Modelo de avaliagéo
por desempenho
(LIMA; GANDIN,
2012)

Ocorre baseada na
responsabilizacdo das
instituicdes e dos
individuos por meio do
desempenho destes em
testes padronizados.

Competéncia de
numero dez:

- Compreender a
importancia da
autoavaliacdo e do
gerenciamento do
autodesenvolvimento
profissional. (cobrados
via Avaliacdes de
Desempenho)
Atribuicdes especificas
do diretor escolar, na
area de resultados
educacionais:
-Acompanhar
indicadores de
resultados: de
aproveitamento, de
frequéncia e de
desempenho das
avaliacOes interna e
externa dos alunos;
-Divulgar, junto a
comunidade intra e
extraescolar, as acoes
demandadas a partir dos
indicadores e 0s
resultados de sua
implementacéo;

Avaliacdo
Desempenho
Individual APDI
(servidores de cargo);
Avaliaclo Especial de
Desempenho
(servidores em periodo
de estagio
probatdrio); titulares

Gestéo profissional dos
servigos publicos

Pode ocorrer por meio
da profissionalizacéo,
empoderamento dos
diretores de escola

Atribuicbes especificas
do diretor de escola na
Area de Planejamento e
Gestdo Democratica:
- garantir a atuagdo e o
funcionamento dos
orgaos colegiados —
Conselho de Escola,
Associagdo de Pais e
Mestres, Grémio
Estudantil —, induzindo
a atuacgdo de seus
componentes, e
incentivando a criacdo e
a participacao de
outros.

Curso Especifico de
Formagéo

Adocéo do estilo
gerencial do setor
privado

Por meio da inspiragéo
na gestao das
empresas privadas,
como forma de
qualificar a direcdo da
escola publica

Atribuicdes especificas
do gestor escolar na
Avrea de Planejamento e
Gestdo Democrética:
- Desenvolver
processos e préaticas
adequados ao principio
de gestdo democratica
do ensino publico,
aplicando os principios
de lideranga,
mediacéo e gestdo de
conflitos;

Plano de Gestéo
Escolar
(documento cuja
elaboragdo e
implementacédo
proporciona o
desenvolvimento das
competéncias técnicas
de lideranca e gestdo)
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Utilizacdo de
vocabulario préprio a
empresa.
Competéncia de
numero seis:
-Compreender a visdo
contemporéanea de
gestéo escolar
vinculada a resultados.

Competéncias e
habilidades necessarias
para o exercicio do
cargo
(Artigo 1°, inciso 3,
item 4 “eficiéncia na
gestdo educacional”)
FONTE: A autora com base nas legislagdes acima mencionadas, sob a 6tica das contribuicdes de Verger;

Normand (2015), Lima; Gandin (2012).

Embora ndo haja um
trecho especifico a ser
destacado, o discurso

ao longo de toda a
Resolugdo visa a
eficiéncia da escola.

Discurso da eficiéncia Idem

Sobre os indices elencados com base na Analise de Contetudo de Bardin (1977)
utilizados para o exame da Lei n° 1256/2015 (SAO PAULO[Estado] 2015), foi possivel
encontrar dois, constando uma vez cada, quais sejam “eficiéncia” na gestao educacional
e “produtividade”, ambos surgindo como aspectos foco a serem analisados na Avaliagdo
Especial de Desempenho. Em que pese a frequéncia dos indices, como demonstrado ao
longo da analise, os demais aspectos relacionados a Lei deixam transparecer sua

proximidade com os principios da Nova Gestdo Publica.

Como resposta as indagacbes iniciais a respeito da Lei n° 1256 (SAO
PAULOJ[Estado] 2015), ao propor uma “Avaliagdo Periédica de Desempenho
Individual para os ocupantes do cargo de Diretor de Escola” e uma “Avaliacdo Especial
de Desempenho” aos ingressantes no cargo, vinculando a primeira das avaliagbes ao
desempenho da escola, a Secretaria Estadual da Educacgdo evidencia, no primeiro caso
que mesmo sendo estavel e titular de cargo, o servidor sera literalmente posto a prova
anualmente. No segundo caso, transparece que independente da formacdo que o sujeito
ingressante na carreira de diretor possua, ndo é suficiente, sendo necessaria a formacéo

em um Curso Especifico, que lhe capacite para exercicio da funcéo.

Em resposta a questdo inicialmente formulada sobre a concep¢do de gestéo
subjacente a Lei n°® 1256/2015, interessa pontuar algumas das caracteristicas da Nova
Gestdo Publica. Esse modelo de administracdao tem foco na gestdo por resultados devido
a suposta eficiéncia e eficAcia do servico prestado, bem como se pauta pela
responsabilizacdo do diretor escolar pelos resultados apresentados pela escola (LIMA;

GANDIN, 2012). Na analise da Lei, foi possivel encontrar os aspectos trazidos no
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Quadro 1. Resolugdo n° 70/2010, Lei n° 1256/2015 e principios da Nova Gestdo
Publica: aproximacgdes, que como visto, apresentam semelhancas com esse ultimo
modelo de administracdo. Diante do exposto, a concepcdo de gestdo apresentada pela
Lei n® 1256/2015 (SAO PAULOJ[Estado] 2015), aproxima-se da Nova Gest&o Publica.

Na analise da legislacdo foi possivel visualizar que: na Resolucdo n° 70/2010
através das Responsabilidades da Equipe Gestora (em verdade direcionadas
especificamente ao diretor de escola) e na Lei n® 1256/2015, ao instituir Avaliacédo
Especial de Desempenho (realizada semestralmente conforme o Decreto n°
62.216/2016) e Curso Especifico de Formagao- aos ingressantes- vinculados a aquisi¢do
de estabilidade no cargo, bem como instituicdo de Avaliacdo Periddica de Desempenho
Individual ao titular de cargo (realizada anualmente), é construido um perfil do diretor
escolar como gestor. Ao ocupante do cargo € imposto o papel de gestor, com atribuicbes
e exigéncias especificas bastante semelhantes as praticas gerenciais, caracteristicas da
Nova Gestdo Publica. A andlise teve como escopo 0os documentos, de forma que para
apreciacdo critica da realidade em vista da aplicacdo da lei, faz-se necessaria

investigacdo a nivel de campo na escola publica estadual paulista.

Beech referenciando-se em Ball (BALL, apud BEECH 2009) afirma que a lei se
constitui enquanto texto e discurso; enquanto texto apresenta varias possibilidades de
interpretacdo e de aplicacdo, enquanto discurso, permite certas atribuicdes de sentido e
silencia outras; devido a esta condi¢do, implicam numa pluralidade de leitores e leituras:
uma vez que a letra da lei é um dos aspectos que a compdem, ao ser interpretada por
diferentes atores, esta, consequentemente, recebera diversas significacbes e sera

aplicada de diferentes maneiras de acordo com o contexto em que estiver imersa.

A esse respeito, em consonancia com Candido (1964), ha a compreensdo de que
toda escola possui uma dimensdo normativa, que pode ser comum entre as unidades de
ensino de um mesmo estado, cidade ou sistema, porém, a dimensdo social de cada
escola a torna Unica, o que justificaria possiveis investigacdes no interior da escola, de
forma a estudar os desdobramentos da aplicacio da Lei n° 1256/2015 (SAO PAULO
[Estado], 2015) e da Resolugéo n® 70/2010 (SAO PAULO [Estado], 2010).

147




Referéncias

ADRIAO, Theresa. Educacdo e Produtividade: a reforma do ensino paulista e a
desobrigacéo do estado. 1.ed. S&o Paulo: Xam4, 2006.

AFONSO, Almerindo Janela. Escola publica, gerencialismo e accountability. A Pagina
da Educacdo. N° 126, ano 12, Agosto/setembro de 2003. Disponivel em:
https://www.apagina.pt/?aba=7&cat=126&doc=9598&mid=2. Acesso em: 10 mar 2018.

BARDIN, Laurence. Anélise de contetdo. Lisboa: Edi¢des 70, 1977.

BEECH, Jason. A internacionalizacdo das politicas educacionais na América Latina.
Curriculo sem fronteiras, v.9, n.2, p. 32-50, jul/dez 2009.

BRASIL. Constituicdo (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil:
promulgada em 5 de outubro de 1988. Brasilia, Casa Civil da Presidéncia da Republica:
Subchefia para assuntos juridicos, 1988.

. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Lei 9294 de 20 de
dezembro de 1996. Brasilia, DF, 20 de dezembro de 1996.

BRAVERMAN, Harry. Trabalho e Capital Monopolista: a degradacdo do trabalho no
séc XX 3 ed. Rio de Janeiro: LTC, 1977, Parte I, p. 61-111.

CALDAS, Igor. A avaliacdo periddica de desempenho do servidor publico estavel.
Efeitos do principio da eficiéncia sobre o desempenho do servidor pablico. Disponivel
em:http://www.ambitojuridico.com.br/site/index.php?n_link=revista_artigos_leitura&ar
tigo_id=9259 >. Acesso em: 22 jun. de 2017.

CANDIDO. Antonio. A estrutura da escola. Disponivel em:
<http://educacao.synapsis.org.br/tiki-
index.php?page=CANDIDO%2C+Antonio.++A+estrutura+da+escola>. Acesso em: 8
mar 2014.

FREITAS, Luis Carlos de. Os reformadores empresariais da educacdo: da
desmoralizacdo do magistério a destruicdo do sistema puablico de educagdo. Educ. Soc.
Campinas, v. 33, n. 119, p. 379-404, abr/jun 2012,

KLEBIS, Augusta Boa Sorte Oliveira. Concepc¢ao de gestao escolar: A Perspectiva dos
Documentos Oficiais e dos Programas de Formagdo Continuada de Diretores de Escola
no Estado de Séo Paulo 1990/2009. Dissertacdo (Mestrado em Educacédo). Universidade
Estadual Paulista, Marilia-SP. 232 f. 2010.

LIMA, lana; GANDIN, Luis. Entendendo o estado gerencial e sua relagdo com a
educacdo: algumas ferramentas de analise. Praxis Educativa. Ponta Grossa, Vol. 7, n.°
1, p. 69-84. jan./jun. 2012 Disponivel em: <
www.revistas2.uepg.br/index.php/praxiseducativa >. Acesso em: 10 mar. 2018.

MENDONCA, Erasto Fortes. Estado Patrimonial e Gestdo Democratica do Ensino
Publico no Brasil. Educ. Soc., Campinas, ano XXII, n. 75, p. 84-108, 2001.

148



https://www.apagina.pt/?aba=7&cat=126&doc=9598&mid=2
https://www.apagina.pt/?aba=7&cat=126&doc=9598&mid=2
http://www.ambito-juridico.com.br/site/index.php?n_link=revista_artigos_leitura&artigo_id=9259
http://www.ambito-juridico.com.br/site/index.php?n_link=revista_artigos_leitura&artigo_id=9259
http://www.ambito-juridico.com.br/site/index.php?n_link=revista_artigos_leitura&artigo_id=9259
http://www.ambito-juridico.com.br/site/index.php?n_link=revista_artigos_leitura&artigo_id=9259
http://educacao.synapsis.org.br/tiki-index.php?page=CANDIDO%2C+Antonio.++A+estrutura+da+escola
http://educacao.synapsis.org.br/tiki-index.php?page=CANDIDO%2C+Antonio.++A+estrutura+da+escola

MILITAO, Andreia Nunes. A Complexidade da Administracao/Gestao escolar: limites
e possibilidades. Tese (Doutorado em Educacdo). Universidade Estadual Paulista Julio
de Mesquita Filho, Presidente Prudente. 320 f. 2015.

PARO, Vitor Henrique. Administracdo escolar: introducédo critica. 17. ed. Sdo Paulo:
Cortez, 2012.

RUSSO, Miguel H. Escola e paradigmas de gestdo. Eccos, v. 6, n. 1, p. 25-42, jun.
2004.

SAO PAULO (Estado). Resolucéo SE 70, 26 de outubro de 2010. Dispde sobre o0s perfis
profissionais, competéncias e habilidades requeridos dos educadores da rede publica
estadual e os referenciais bibliograficos que fundamentam os exames, concursos e
processos seletivos, e da providéncias correlatas. SAO PAULO: SEE, 2010.

. Lei Complementar 1256 de 06 de janeiro de 2015. So Paulo, SP, 06 de
janeiro. Disponivel em: https://www.al.sp.gov.br/norma/173895. Acesso em: 20 jan
2016.

TRAGTENBERG, Mauricio. Relagbes de poder na escola. Revista Espa¢o Académico,
ano 1, n° 7. Dez/2001.

Disponivel em: < http//:espacoacademico.com.br/007/07trag_escola.htm. > Acesso em:
11 abr. 2015.

VERGER, Antoni; NORMAND, Romuald. Nueva gestion publica y educacion:

elementos tedricos y conceptuales para el estudio de un modelo de Reforma Educativa
Global. Educ. Soc., Campinas, v. 36, n°. 132, p. 743-758, jul./set., 2015.

149



https://www.al.sp.gov.br/norma/173895
https://www.al.sp.gov.br/norma/173895

POLITICAS DE FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO
COMO ELEMENTO DA VALORIZACAO DOCENTE!

Maria Vieira Silva?
Leonice Matilde Richter3

Anélises e debates em torno dos processos de formacgdo dos profissionais da
educacdo tém sido recorrentes e consistentes na realidade brasileira nas Gltimas duas
décadas, ou seja, no periodo posterior a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (Lei 9.394/96). Tais debates tém sido ancorados em concepgoes
distintas e em disputas de posi¢des tedrico-epistemoldgicas na arena educacional, as
quais, em maior ou menor medida, se materializaram em dispositivos legais; programas
governamentais e referenciais curriculares como norteadores das politicas de formacéo
dos profissionais da educagdo. No presente texto, dedicaremos reflexdes as novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada dos
Profissionais do Magistério da Educacdo Basica, conforme Parecer 2/2015 (BRASIL,
2015a) e Resolugdo CNE/CP 2/2015 (BRASIL, 2015b), as quais apresentam um
aspecto inovador em relacdo ao documento anterior, uma vez que a proposicdo da

formacéo inicial aparece de forma conjunta com a formagéo continuada dos professores.

Colocaremos em relevo, por meio da pesquisa bibliogréafica e documental, os
principais contributos deste dispositivo legal, como também apresentaremos analises de
algumas limitagcdes que podem implicar em distor¢des e lacunas no processo de sua
implementacdo no ambito dos projetos pedagdgicos dos cursos de licenciaturas. As
analises levardo em consideracdo conexdes com a conjuntura atual em que medidas e
programas propostos pela esfera governamental confrontam as préprias Diretrizes;

ambivaléncias e tensbes no debate sobre o bindmio teoria-préatica e inconsisténcias
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epistémicas na prevaléncia do praticismo presente na formagdo dos profissionais da

educacéo.

Destarte, as analises serdo realizadas a partir de trés dimensdes: dimensédo
politico-normativa da formacdo inicial e continuada como elemento da valorizacdo dos
profissionais do Magistério; perspectivas epistemoldgicas para a formacgéo inicial dos
profissionais da educacdo, presentes na Resolucdo CNE/CP 2/2015 (BRASIL, 2015b);
desafios e alternativas para a melhoria da formacéo docente e horizontes possiveis no

ambito dos projetos pedagdgicos dos cursos de formacédo de educadores.

A formacao docente como elemento da valorizacédo dos profissionais da educacgédo

A Constituicdo Federal de 1988 tornou-se um marco referencial fundamental
para subsidiar as legislacbes infraconstitucionais que a sucederam e a regulacdo das
politicas educacionais contemporaneas. No que se refere a formacao inicial e continuada
de professores, em especifico, a tematica tangencia diferentes dmbitos de nosso
ordenamento juridico, quais sejam: Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei
n. 9.394/96) Plano Nacional de Educacdo (PNE) de 2001 (Lei n. 10.172/2001); Plano
Nacional de Educagéo (PNE) de 2014 (Lei n. 13.005).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n. 9.394/96), ao legislar
sobre os processos de formacao docente, estabelece que:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal. (Redag&o dada pela lei n® 13.415, de 2017)

8 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboracdo, deverdo promover a formagdo inicial, a continuada e a
capacitacdo dos profissionais de magistério. (Incluido pela Lei n® 12.056, de
2009).

§ 2° A formagdo continuada e a capacitagdo dos profissionais de magistério
poderao utilizar recursos e tecnologias de educacéo a distancia. (Incluido pela
Lei n° 12.056, de 2009).

8§ 3° A formagdo inicial de profissionais de magistério dara preferéncia ao
ensino presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias de
educacdo a distancia. (Incluido pela Lei n® 12.056, de 2009).

8 40 A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotardo
mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formacdo de
docentes em nivel superior para atuar na educagdo béasica publica. (Incluido
pela Lei n° 12.796, de 2013)

8 50 A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a
formacdo de profissionais do magistério para atuar na educacdo basica
publica mediante programa institucional de bolsa de iniciagdo a docéncia a
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estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de graduagdo plena, nas
institui¢des de educagdo superior. (Incluido pela Lei n°® 12.796, de 2013)

(...)8 8 °O0s curriculos dos cursos de formacdo de docentes terdo por
referéncia a Base Nacional Comum Curricular. (Incluido pela Medida
Provisoria n° 746, de 2016) (Vide Medida Provisoria n® 746, de 2016)

Art. 62-A. A formacéo dos profissionais a que se refere o inciso 111 do art. 61
far-se-4 por meio de cursos de contetido técnico-pedagégico, em nivel médio
ou superior, incluindo habilitacGes tecnoldgicas. (Incluido pela Lei n® 12.796,
de 2013)

Pardgrafo Unico. Garantir-se-4 formacdo continuada para os profissionais a
que se refere o caput, no local de trabalho ou em instituicbes de educacéo
bésica e superior, incluindo cursos de educacdo profissional, cursos
superiores de graduagdo plena ou tecnoldgicos e de pds-graduacéo. (Incluido
pela Lei n®12.796, de 2013)

Observa-se pois, nos mencionados dispositivos legais, que a formacédo docente
em nivel inicial e continuada estd prevista de forma conjunta nos mesmos artigos,
aspectos que também sdo incorporados pela Resolucdo CNE/CP 2/2015 (BRASIL,
2015b).

A tematica valorizacao dos profissionais da educacdo também estéd presente nos
Planos Nacionais de Educagdo*. Com efeito, o Plano Nacional de Educagdo (Lei n°
10.172/2001), aprovado em 2001, reconhece que a valorizacdo do magistério é condigdo
fundamental para a qualidade da educacéo, mediante uma politica global que considere
a formacao profissional inicial; as condi¢des de trabalho, salario e carreira e a formacéo

continuada. De acordo com o documento,

A simultaneidade dessas trés condigdes, mais do que uma concluséo légica, é
uma licdo extraida da pratica (...) Ano ap0s ano, grande nimero de
professores abandona o magistério devido aos baixos salarios e as condi¢Ges
de trabalho nas escolas. Formar mais e melhor os profissionais do magistério
¢ apenas uma parte da tarefa. E preciso criar condi¢des que mantenham o
entusiasmo inicial, a dedicacdo e a confian¢a nos resultados do trabalho
pedagdgico. E preciso que os professores possam vislumbrar perspectivas de
crescimento profissional e de continuidade de seu processo de formacéao (Lei
no 10.172, de 9 de janeiro de 2001 s/p).

Com efeito, o documento reconhece a formacao profissional, a atratividade da

carreira na qual os professores possam vislumbrar perspectivas de crescimento

4 Constituicdo Federal de 1988, cinquenta anos apds a primeira tentativa oficial, ressurgiu a ideia de um
plano nacional de longo prazo, com forca de lei, capaz de conferir estabilidade as iniciativas
governamentais na area de educacdo. O art. 214 contempla esta obrigatoriedade. A Lei n°® 9.394, de
1996, que "estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional”, determina nos artigos 9° e 87,
respectivamente, que cabe a Unido a elaboragdo do Plano, em colaboragédo com os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, e institui a Década da Educacdo. Estabelece, ainda, que a Unido encaminhe o
Plano ao Congresso Nacional, um ano apés a publicagdo da citada lei, com diretrizes e metas para o0s
dez anos posteriores, em sintonia com a Declaracdo Mundial sobre Educag&o para Todos.
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profissional e de continuidade de seu processo de formac&o, salario digno e carreira de
magistério, como componentes essenciais para a valorizacdo dos profissionais da
educacdo. Assim, as diretrizes e metas ja indicavam a necessidade de, a partir do
primeiro ano de vigéncia do Plano, a implementacdo de mecanismos para a garantia de
novos niveis de remuneracdo em todos os sistemas de ensino, com piso salarial proprio,
de acordo com as diretrizes estabelecidas pelo Conselho Nacional de Educacdo, a
destinacdo de um percentual entre 20 e 25% da carga horaria dos professores para
preparacdo de aulas, avaliacfes e reunides pedagogicas, dentre outros aspectos, voltados

para a formacao inicial e continuada.

SILVA (2016) reportando-se a tematica “valoriza¢do do magistério” afirma que

O documento reconheceu que o Brasil tem uma divida histérica para com os
profissionais da educacdo, sobretudo no que se refere a sua valorizagdo e
corrobora a tese acerca da necesséria articulacdo entre as politicas de
valorizacdo, formacdo, salarios justos, carreira e desenvolvimento
profissional. Destaca ainda a necessidade de se assegurar condicfes de
trabalho e salarios justos equivalentes com categorias profissionais de outras
dreas que apresentam o mesmo nivel de escolaridade e o direito ao
aperfeicoamento profissional continuo. Para tanto, o documento alerta que
faz-se necessario maior empenho dos governos, sistemas e gestores publicos
no pagamento do Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN) e na
implementacdo de planos de carreira, cargo e remuneracdo que valorizem
efetivamente os profissionais da educacéo basica e superior. NO que tange

a formacéo inicial, a CONAE defende que tal processo deve ocorrer na
modalidade presencial e realizada em institui¢des publicas, sendo que a
formacdo em cursos a distancia deve ficar reservada a casos excepcionais
(SILVA, 2016, p. 149)

A “valorizacgdo dos (as) profissionais da educacdo” também se manteve presente
no novo Plano Nacional de Educagéo, aprovado por meio da Lei n® 13.005, de 25 junho
de 2014. Com efeito, o inciso IX do Artigo 2° define como uma de suas diretrizes a
“valorizagdo dos (as) profissionais da educagdo”. Tal diretriz, por sua vez, é detalhada
na Meta 17:

[...] valorizar os (as) profissionais do magistério das redes puablicas de
educacdo bésica de forma a equiparar seu rendimento médio ao dos (as)
demais profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano
de vigéncia deste PNE (BRASIL, 2014).

Para a materializagédo da referida meta, o Plano Nacional da Educagéo indica a
constituicdo por iniciativa do Ministério da Educacéo, até o final do primeiro ano de
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vigéncia deste PNE, de um forum permanente, com representacdo da Unido, dos
Estados, do Distrito Federal, dos Municipios e dos trabalhadores da educacdo, para
acompanhamento da atualizacdo progressiva do valor do piso salarial nacional para os
profissionais do magistério publico da educacdo basica. Outra estratégia desta meta
consiste em implementar, no &mbito da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios, planos de carreira para os profissionais do magistério das redes publicas de
educacdo basica, observados os critérios estabelecidos na Lei n°® 11.738, de 16 de julho
de 2008 (BRASIL, 2008a), com implantacdo gradual do cumprimento da jornada de
trabalho em um Unico estabelecimento escolar. Além disso, indica a ampliacdo da
assisténcia financeira especifica da Unido aos entes federados para implementacéo de
politicas de valorizacdo dos profissionais do magistério, em particular o piso salarial

nacional profissional.

SILVA (2016, p. 149) assegura que, além das questdes relacionadas ao salario e
a carreira, sdo também elementos constitutivos da valorizacdo profissional a formacéao
inicial e continuada dos profissionais da educagdo. Esse tema - dentre outros aspectos —
assume centralidade na agenda de debates, reflexdes e reivindicacdes de entidades da
sociedade civil como a ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formagdo dos
Profissionais da Educacdo), ANPAE (Associacdo Nacional de Politica e Administracdo
da Educacdo) e ANPED (Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-graduacdo em
Educacdo), dentre outras. Scheibe (2010) categoriza a formacéo inicial no contexto
brasileiro contemporaneo a partir de cinco formatos institucionais: 1) nas escolas
normais, que ainda oferecem o curso de magistério/normal de nivel médio; 2) nas
universidades, que oferecem os cursos de licenciatura; 3) nas IES em geral, ou seja, nos
centros universitarios, faculdades integradas ou faculdades, institutos, centros e escolas
que oferecem cursos de licenciatura em geral; 4) nos institutos superiores de educacao,
criados pela LDB, para funcionar no interior das IES e para assumir toda a formagéo
inicial e continuada de professores/as; 5) nos centros federais de educacdo tecnologica
(CEFETS) ou institutos federais de educacéao tecnoldgica (IFETS), que podem ofertar os
atuais cursos de licenciatura, além de licenciaturas especificas para a educacéo

profissional.

Nas Gltimas décadas agdes importantes de atencdo a formacdo dos profissionais
da educacdo também ampliaram a centralidade do tema, como a Lei 11.502, de
11/07/2007 (BRASIL, 2007). A referida Lei, ao modificar a estrutura organizacional da
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Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes) para a atuagdo
no sistema de formacdo de professores da educacdo basica, atribui a CAPES a

incumbéncia de

[...] induzir e fomentar, inclusive em regime de colaboragdo com os Estados,
0s municipios e o Distrito Federal e exclusivamente mediante convénios com
instituicBes de ensino superior plblicas ou privadas, a formacdo inicial e
continuada de profissionais do magistério [...] (BRASIL, 2007).

Diante das novas atribui¢fes, a CAPES cria o Programa Institucional de Bolsa
de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), por meio da Portaria Normativa da CAPES n° 122, de
16 de setembro de 2009 (BRASIL, 2009a). De acordo com essa Portaria, sdo objetivos

do mencionado Programa:

I. incentivar a formacdo de professores para a educacao bésica, contribuindo
para a elevagdo da qualidade da escola publica. Il. valorizar o magistério,
incentivando os estudantes que optam pela carreira docente. Ill. elevar a
qualidade das agdes académicas voltadas a formacdo inicial de professores
nos cursos de licenciatura das instituigdes publicas de educacéo superior. V.
inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacéo,
promovendo a integracdo entre educacdo superior e educacdo bésica. V.
proporcionar aos futuros professores participacdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnolégicas e praticas docentes de carater inovador e
interdisciplinar e que busquem a superagdo de problemas identificados no
processo de ensino aprendizagem, levando em consideracdo o desempenho
da escola em avaliagdes nacionais, como Provinha Brasil, Prova Brasil,
SAEB, ENEM, entre outras. VI. incentivar escolas publicas de educacdo
basica, tornando-as protagonistas nos processos formativos dos estudantes
das licenciaturas, mobilizando seus professores como co-formadores dos
futuros professores (BRASIL, 2009a, p. 1).

O PIBID, assim como outros programas de formacdo, tem passado por
significativas reformulacgdes, afetando suas contribui¢cdes no campo da formacéo inicial,
da valorizacdo das licenciaturas e no processo historico de construcdo da aproximacao e
relacdo entre a educacdo superior e educacao basica. No novo edital do Pibid Capes n.
07/2018) (BRASIL, 2018a,), publicado ap6s muitas manifestacdes de resisténcia da
sociedade diante das indicagdes do Governo no sentido de acabar com 0 programa,
observa-se mudancas estruturais sem a participacdo da comunidade em tais definigdes.
No mesmo contexto o edital Capes n. 06/2018 (BRASIL, 2018b), que trata do Programa
de Residéncia Pedagdgica (PRP), foi publicado pelo governo em meio a muitas criticas,
especialmente ao submeter e pressionar, que no ambito desses programas, ocorra a

preparacao dos bolsistas quanto a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
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E interessante ressaltar que a implementagio de mecanismos que viabilizem a
formacédo inicial e continuada dos profissionais da educacdo € um dos elementos
constitutivos da valorizacdo profissional. Sem embargo, tanto a Constituicdo Federal,
guanto a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e as demais legislacoes
subsequentes, assim como os Planos Nacionais de Educacdo e Documentos de entidades
e movimentos da sociedade civil, abordam a valorizagdo do magistério de forma
indissociada a um plano de carreira com piso salarial e jornada de trabalho e aos
processos de formacao inicial e continuada dos profissionais da educacdo. Na secdo que
se segue, abordaremos especificamente aspectos concernentes as politicas de formacéao
inicial dos profissionais da educacdo a partir do Parecer 2/2015 e Resolucdo CNE/CP
2/2015.

A formacdo inicial dos profissionais da educacao em debate

Dourado (2015), ao realizar um historico sobre o processos de formacdo dos
profissionais do magistério para a educacdo no ambito do Conselho Nacional de
Educacao (CNE), afirma que o referido Conselho criou uma Comissdo bicameral para
estudo da matéria, formada por conselheiros da Camara de Educacdo Superior e da
Cémara de Educacdo Basica, com a finalidade de desenvolver estudos e proposi¢des

sobre a tematica.

A Comissdo recomposta em 2014 retomou os estudos desenvolvidos pelas
comiss@es anteriores, aprofundou os estudos e as discussdes sobre as normas
gerais e as praticas curriculares vigentes nas licenciaturas, bem como sobre a
situacdo dos profissionais do magistério face as questdes de
profissionalizagdo, com destaque para a formacdo inicial e continuada, e
definiu como horizonte propositivo de sua atuacdo a discussao e a proposicao
de Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo Inicial e Continuada
dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica . Em 2014, ap6s nova
renovacéo dos membros do CNE, por meio da Portaria CNE/CP n° 6, de 2 de
dezembro de 2014, foi novamente recomposta. Considerando que boa parte
dos membros da Comissdo anterior foi mantida, e visando avancar oS
trabalhos iniciados, a Comissdo prosseguiu suas atividades e submeteu nova
versdo de documento base e proposta de minuta das DCNs para discussdo
publica, envolvendo reunides ampliadas, debates e participa¢do em eventos
sobre a temética. Essa rodada de discussdes, ao longo de 2014, propiciou
criticas e sugestdes, por meio de debates no CNE e em outros espa¢os em que
conselheiros da Comissdo Bicameral do CNE foram convidados
(DOURADO, 2015, p.304).

Ainda de acordo com o autor, a Comissdo Bicameral aprovou o texto, por
unanimidade, em 4 de maio de 2015, para apresentacdo, discussdo e deliberacdo no
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Conselho Pleno do CNE. Em 5 de maio de 2015, em sessdo ordinaria do Conselho
Pleno, o trabalho da Comisséo foi apresentado pelo Relator e, em decorréncia desse
processo, foi proposta e aprovada, por unanimidade, pelos membros do Conselho Pleno
do CNE, a realizacdo de uma reunido extraordinaria deste Conselho para deliberacédo
sobre o Parecer e a minuta de Resolucao sobre a matéria. Com a defini¢do de principios,
fundamentos, dindmica formativa e procedimentos a serem observados nas politicas de
reformulacdo dos cursos de formacdo docente observa-se um contexto
significativamente distinto desde os movimentos iniciais do debate em torno da
resolucdo até o presente momento (DOURADO, 2015, p. 305).

Destarte, é possivel afirmar que as propostas formativas materializadas na
realidade brasileira, mediante o Parecer 02/2015 assumem a defesa da base nacional

para a formacao de profissionais do magistério sustentada pela

| —solida formacéo teorica e interdisciplinar dos profissionais;

I1- a insercdo dos estudantes de licenciatura nas instituicdes de educacdo
bésica da rede publica de ensino, especo privilegiado da préxis docente;

I11- o contexto educacional da regido onde seré desenvolvido;

IV- atividades de socializacdo e avaliacdo de impactos;

V — aspectos relacionados a ampliacdo e ao aperfeicoamento da lingua
portuguesa e a capacidade comunicativa, oral e escrita, como elementos
fundamentais da formac&o dos professores e a aprendizagem de Libras;

VI — questbes socioambientais, éticas, estéticas e relativas a diversidade
étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa geracional e sociocultural
como principios da equidade. (BRASIL, 20153, p. 24)

Ao par desses principios destaca-se a demanda do Parecer (02/2015) para a
construgdo de projetos formativos e do seu desenvolvimento por meio da articulagéo
entre a educacgdo superior, 0 sistema de ensino e a educagdo basica, cuja organizagdo
deveria ocorrer por meio da consolidacdo dos Foruns. Essa relacdo traz significativas
diretrizes para novas perspectivas no ambito da estrutura da formacdo docente,

mediadas pelo bindmio tedrico/prética.

A estrutura e a organizacao do curriculo delineadas no Artigo 13 da Resolugéo
02/2015 (BRASIL, 2015b) indicam que os cursos de formacdo inicial de professores
para a educacdo basica em nivel superior, em cursos de licenciatura, organizados em
areas especializadas, devera considerar a complexidade e multirreferencialidade dos
estudos que os englobam. Destarte, a formacao devera primar pelo exercicio integrado e
indissocidvel da docéncia na educacdo basica, incluindo o ensino e a gestdo

educacional, e dos processos educativos escolares e ndo escolares, da producdo e
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difusdo do conhecimento cientifico, tecnolégico e educacional, estruturam-se por meio

da garantia de base comum nacional das orientagc6es curriculares com a garantia de que

8 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e
duzentas) horas de efetivo trabalho académico, em cursos com duracdo de, no
minimo, 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo: | - 400
(quatrocentas) horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao
longo do processo formativo; Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao
estagio supervisionado, na area de formacdo e atuacdo na educacdo basica,
contemplando também outras areas especificas, se for o caso, conforme o
projeto de curso da instituicdo; 111 - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas)
horas dedicadas as atividades formativas estruturadas pelos nicleos definidos
nos incisos | e 11 do artigo 12 desta Resolugédo, conforme o projeto de curso
da institui¢do; IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de
aprofundamento em 4&reas especificas de interesse dos estudantes [...].
(BRASIL, 2015b. p.11)

A ampliacdo da carga horaria para 400 horas de estagio e 400 horas de pratica
como componente curricular, propicia fomento a um histérico debate no campo
educacional, o qual diz respeito a divisdo entre a atividade intelectual e a atividade
pratica. A formacdo de professores ndo pode assumir uma perspectiva estritamente
reducionista voltada para a esfera cotidiana, ancorada na maxima “aprender fazendo”,
por outro lado, como garantir a efetivacdo dessas diretrizes no contexto politico e
cultural em curso, levando a concepcdo uma solida formacdo que possibilite a praxis
criadora, a qual requer o desenvolvimento do conceito cientifico para a apropriacdo e a

objetivagdo da humanizagéo?

A formacdo marcada pela logica neotecnicista é orientada pelo praticismo no e
sobre o cotidiano, cujo objeto € a propria pratica limitada a ela mesma, conforme, as
assertivas de Kosik (2010) considerar que ha na vida cotidiana a constituicdo de uma
“atmosfera natural” vivida sem problematizacdo. Desta feita, o profissional da
educacdo, restrito a um processo de reflexdo, circunscrito a vida cotidiana da escola,

fica restrito ao mundo fenoménico, no qual

O modo de viver se transforma em um instintivo, subconsciente, irrefletido
mecanismo de acdo e de vida. As coisas, 0s homens, 0s movimentos, as
acles, 0s objetos circundantes, 0 mundo, ndo sdo intuidos em sua
originalidade e autenticidade, ndo se examinam nem se manifestam:
simplesmente sdo; e como um inventario, como parte de um mundo
conhecido sdo aceitos. [...] Nesta o individuo cria para si relagdes, baseada na
propria experiéncia, nas préprias possibilidades, na prépria atividade e dai
considerar esta realidade como o seu préprio mundo (KOSIK, 2010, p.80).
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Em um campo de acdo e também reflexdo circunscrito ao mundo fenoménico a
formacdo de professores se restringe a realidade aparente, especialmente quando esse
processo é lancado a pratica cotidiano e ao nivel particular e individual. A
secundarizacdo do conhecimento tedrico/cientifico a formacdo da pratica pela pratica se
transforma em reproducdes de receituarios que mantém um ciclo de alienacdo, ndo raro
orientado por manuais didaticos e mudancas superficiais na organizacdo da pratica

pedagdgica.

A andlise da realidade, das contradi¢cGes e multiplas determinagcfes que marcam
0 campo das disputas no processo educacional, demanda do professor uma soélida
formacdo sustentada na articulacdo entre a teoria e a pratica, com o didlogo dos
conhecimentos cientificos e didaticos, e o reconhecimento da educacdo basica publica
como campo privilegiado da formacdo do magistério. Tanto o Parecer 02/2015 quanto a
Resolucdo 02/2015 apresentam destaques recorrentes as demandas dessa articulacéo,

como afirmam

[...] a identidade do profissional do magistério da educacdo béasica proposta
devera ser garantida, ao longo do processo, efetiva e concomitante relacéo
entre teoria e pratica, ambas fornecendo elementos basicos para o
desenvolvimento de conhecimentos e habilidades necessarias a docéncia.
(BRASIL, 2015a, p. 30-31).

Contudo, esse enfrentamento é antes de tudo um embate epistemoldgico dificil,
marcado por concepgdes em disputa e um cenario no qual essa relacdo pode levar ao
mero praticismo ou elementos desconexos no processo formativo. Tanto que o parecer
busca situar a concepcao e o papel das 400 horas de pratica como componente curricular
que deve ser distribuida ao longo do processo formativo e das 400 horas de estagio
supervisionado na &rea de formacdo e atuacdo na educagdo béasica, sendo que ambos tém

suas especificidades, mas devem ser articulados.

De tal modo, uma concep¢do empobrecida de formacdo marcada pelos interesses
mercadologicos ou mesmo que secundarize o campo teorico-cientifico e a andlise critica
conjuntural abre fendas para uma visdo simplista, fragmentada e mecanicista das
demandas da resolugdo. Aponta Frigotto (1999) que uma formacao marcada pela pratica

acritica forma um professor que corre em circulo.
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Assim, a propria definicdo, mas também a interpretacdo dos dispositivos legais
de orientacdo para a formacdo de professores, marca um campo de disputa. De acordo

com o Parecer CNE/CP n° 28/2001 assumido como referéncia no Parecer 02/2015:

A préatica como componente curricular €, pois, uma pratica que produz algo
no &mbito do ensino. Sendo a pratica um trabalho consciente cujas diretrizes
se nutrem do Parecer 9/2001 ela tera que ser uma atividade tdo flexivel
quanto outros pontos de apoio do processo formativo, a fim de dar conta dos
multiplos modos de ser da atividade académico cientifica. Assim, ela deve
ser planejada quando da elaboracdo do projeto pedagdgico e seu acontecer
deve se dar desde o inicio da duracdo do processo formativo e se estender ao
longo de todo o seu processo. Em articulagdo intrinseca com o estagio
supervisionado e com as atividades de trabalho académico, ela concorre
conjuntamente para a formagdo da identidade do professor como educador.
[...]. Com isto se pode ver nas politicas educacionais e na normatizagdo das
leis uma concepgdo de governo ou de Estado em acdo. Pode-se assinalar
também uma presenca junto a agéncias educacionais ndo escolares tal como
esta definida no Art. 1°da LDB. [...] (BRASIL, 2001, p.9)

Assim, para o Parecer CNE/CP 02 2015 a pratica como componente curricular
ndo se confunde com o estagio supervisionado. De acordo com o Parecer CNE/CES
15/2005 também referenciado no parecer 02/2015:

[..] a pratica como componente curricular € o conjunto de atividades
formativas que proporcionam experiéncias de aplicacdo de conhecimentos
ou de desenvolvimento de procedimentos proprios ao exercicio da docéncia.
Por meio destas atividades, sdo colocados em uso, no ambito do ensino, 0s
conhecimentos, as competéncias e as habilidades adquiridos nas diversas
atividades formativas que comp&em o curriculo do curso. [...] Por sua vez, o
estagio supervisionado é um conjunto de atividades de formacdo, realizadas
sob a supervisdo de docentes da instituicdo formadora, e acompanhado por
profissionais, em que o estudante experimenta situacdes de efetivo exercicio
profissional. O estdgio supervisionado tem o objetivo de consolidar e
articular as competéncias desenvolvidas ao longo do curso por meio das
demais atividades formativas, de carater tedrico ou pratico (BRASIL, 2005,
p.3, destaques das autoras)

De tal modo, na avaliacdo cuidadosa das instituicoes de formacdo de
professores, que devem elaborar a sua politica institucional, este € um tema que marca
um campo essencial, especialmente para que a atribuicdo das 400 horas seja realmente

voltada as disciplinas de formacéo pedagogica, como exemplifica o Parecer 15/2005:

As disciplinas relacionadas com a educacdo que incluem atividades de carater
pratico podem ser computadas na carga horaria classificada como préatica
como componente curricular, mas 0 mesmo ndo ocorre com as disciplinas
relacionadas aos conhecimentos técnico-cientificos proprios da area do
conhecimento para a qual se faz a formagdo. Por exemplo, disciplinas de
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carater préatico em Quimica, cujo objetivo seja prover a formagdo basica em
Quimica, ndo devem ser computadas como pratica como componente
curricular nos cursos de licenciatura. Para este fim, poderdo ser criadas
novas disciplinas ou adaptadas as ja existentes, na medida das necessidades
de cada instituicdo. (BRASIL, 2005, p.3)

Se a concepcgdo assumida no projeto institucional das instituicbes formadoras e,
paralelamente, nos Projetos Politico-Pedagdgicos dos cursos de formacdo, for pautada
em uma epistemologia da préaxis, podemos ter avancos significativos na valorizagdo da
formacédo docente por meio da Resolucdo 02/2015, pois como anuncia Vazquez (1977,
p.153) “conhecer é conhecer objetos que se integram na relacdo entre o homem e o
mundo, ou entre 0 homem e a natureza, relacdo que se estabelece gracas a atividade

pratica humana”. Isso requer assumir a dialética da relagdo tedrico-pratico.

A dialética ndo atinge o pensamento de fora para dentro, nem de imediato,
nem tampouco constitui uma de suas qualidades; o conhecimento é que é a
prépria dialética em uma das suas formas; o conhecimento é a decomposicdo
do todo. O “conceito” e a “abstracdo”, em uma concepgdo dialética, tém o
significado de método que decompde o todo para poder reproduzir
espiritualmente a estrutura da coisa, e, portanto, compreender a coisa
(KOSIK, 2010, p.18).

Contudo, a interpretagédo utilitarista da pratica como componente curricular na
formacdo docente pode levar a presenca da pratica imediatista. O homem diante da
realidade ndo é um sujeito abstrato cognoscente, mas um ser que diante de suas
necessidades age objetiva/praticamente sobre a natureza, assim concretamente
experimenta neste mundo, uma acgdo pratico-utilitdria por meio da qual cria suas
proprias representacdes das coisas, gerando as formas fenoménicas da realidade.
Entretanto, essas formas fenoménicas sdo distintas e, mesmo, contrérias em relacdo ao
nacleo interno essencial e seu conceito correspondente da coisa. (RICHTER, 2012) De
tal modo, uma formacdo nessa perspectiva pode levar, inclusive, a precarizacdo e
desvalorizacdo do processo formativo. A demanda pela ampliacdo da pratica como
componente curricular leva a questionar sobre qual perspectiva epistemoldgica a

sustenta?

Assim, ndo basta 0 acesso a pratica, quanto esta se apresenta como pratica
utilitaria, envolvida pelo senso comum. Provocar a pratica sem a compreensao
consciente do que a compfe pode levar a formacdo docente a mera relacdo com a

pseudoconcreticidade (KOSIK, 2010). Para tanto é necessario desnaturalizar o que se
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coloca como natural, processo que se d& em uma formac&o dialética tedrica e pratica.

Superar a superficialidade com que “entendemos” o mundo, que se apresenta a nos de

forma fetichizada, requer entender que a realidade é mediata ao fenbmeno, ou seja, ao

mesmo tempo o revela e o esconde.

Pois, uma formagdo comprometida em captar a esséncia da realidade demanda

analisar o fendmeno e perceber como a “coisa em si” se manifesta nele em um

movimento formativo tedrico-pratico comprometido com a transformacéo da realidade,

pois

[...] na pseudoconcreticidade o fendmeno e a esséncia sdo tomados como
iguais, quando de fato o fendmeno se manifesta imediatamente e a esséncia, a
estrutura da realidade ndo se manifesta de forma direta, demandando uma
andlise critica que é sustentada pelo pensamento cientifico. Cabe ao processo
formal/intencional de formagdo do professor (seja em nivel da formagdo
inicial ou continuada) possibilitar tal preparacdo. (RICHTER, 2015, p. 109).

A prética-utilitaria atua no mundo da aparéncia e a

[...] destruicdo da pseudoconcreticidade como método dialético-critico,
gracas & qual o pensamento dissolve as cria¢Bes fetichizadas do mundo
reificado e ideal, como método revolucionario de transformacéo da realidade.
Para que o mundo possa ser explicado “criticamente”, cumpre que a
explicagdo mesma se coloque no terreno da “préxis” revolucionaria.
(KOSIK, 2010, p.22).

A producdo de uma teoria envolve a funcdo da transformacdo do mundo, mas

como a teoria em si ndo transforma a realidade, esta deve sair de si mesma, deve ser

objetivada. Entre a teoria e a atividade transformadora se insere um trabalho de

[...] educacéo das consciéncias, de organizacdo dos meios materiais e planos
concretos de acdo; tudo isso como passagem indispenséavel para desenvolver
acdes reais, efetivas. Nesse sentido, uma teoria é prética na medida em que
materializa, através de uma série de mediacBes, 0 que antes sO existia
idealmente, como conhecimento da realidade ou antecipacdo ideal de sua
transformacio (VAZQUEZ, 1977, p.207).

A garantia desse processo orientado pela Resolugdo CNE/CP 2/2015 gera

desafios e alternativas para a melhoria da formacdo docente e horizontes possiveis no

ambito dos projetos pedagogicos dos cursos de formacdo de educadores, mas no campo

da contradicdo e luta também gera possibilidades de praticismo, como a ideia da
“experiéncias de aplicagdo de conhecimentos” (BRASIL, Parecer CNE/CES 15/2005).
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Apontamentos finais

Avaliar as politicas de formacdo dos profissionais da educacdo, consideradas
como elementos da valorizagdo docente, demanda andlise das questdes atinentes as
disputas de concepcdes, de curriculo, de valores e de principios que a sustentam. Assim,
a aprovacéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo Inicial e Continuada
do Magistério da Educacdo Baésica, representa um marco importante, especialmente
quando se considera a diversidade de instituicbes que se dedicam a formacdo de
professores no Brasil, como a relacdo de oferta em instituicdes publicas e privadas ou,

ainda, os dados sobre a realidade de formacao apresentados no préprio Parecer 02/2015.

Igualmente, a possibilidade de colocar em tela a proposta das diretrizes faz parte
de uma luta histérica que deve ser considerada, assim como as relagdes de forcas na
redacdo final do documento aprovado em 2015 e que nos ultimos trés anos tem
orientado o processo de (re)elaboracdo dos Projetos de Curso de formacdo de
professores. Dentre os temas, a reorganizacdo da carga hordria minima coloca em
questéo o enfrentamento ao aligeiramento e superficialidade da formagao, assim como a
defesa da relacdo teoria-pratica, no entanto, ndo se restringe a um mero movimento
pendular entre essas dimensdes, trata-se antes de uma relacdo eminentemente dialética.
Nesse sentido, de acordo com Vazquez (1977, p. 238), “a pratica mantém sua primazia
com relacao a  teoria, sem que  tal primazia  dissolva a
teoria na pratica nem a pratica na teoria.”, ou seja, ha uma relagdo de unidade e ndo de

identidade.

De tal modo, é necessario que as entidades académicas envidem esforcos para o
enfrentamento da visdo pratico-utilitarista, em detrimento da solida formagéo tedrica, a
qual “ndo se limite a ir a reboque da préatica, € sim que, em maior ou menor grau, se
antecipe a propria com relacdo a préatica, pois esta capacita a modelar idealmente um
processo futuro que lhe permite ser um instrumento”, ndo raro, decisivo “na praxis
produtiva ou social” (VAZQUEZ, 1977, p. 239). Assim, qualquer negacéo, seja da
densa formacdo teorica, seja da pratica transformadora, afeta o processo de formacéo

enquanto valorizacgdo dos profissionais da educacéo.
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FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: AS "EVIDENCIAS"
DA GLOBALIZACAO EM DOCUMENTOS DO BANCO MUNDIAL

Julio Antonio Moreto?

Introducéo

O objetivo deste trabalho é analisar as concepcBes e dinamicas de formacao
continua ou continuada de professores e professoras propostas pelo Banco Mundial
(BM), no contexto da globalizacdo, por meio de dois documentos: o Relatorio sobre o
Desenvolvimento Mundial 2018: Aprendizagem para Realizar a Promessa da
Educacao; e o “paper” Training Teachers on the job: what works and how to measure it
(2016) de Anna Popova, David K Evans e Violeta Arancibia?. O trabalho de Popova et
al. (2016) orientou, como subsidio, a producdo do Relatdrio de 2018. Neste sentido, sdo
documentos produzidos sob a chancela do Banco Mundial. Interrogamos nos
documentos as implicacdes da globalizacdo nas concepcdes de formacgédo continuada de

professores e de trabalho docente.

Os documentos séo produzidos como "parte de um esforco maior do Banco
Mundial para fornecer acesso aberto a sua pesquisa e contribuir para as discussdes sobre
politicas de desenvolvimento em todo o mundo” (POPOVA et al., 2016, s/p). Bastos e
Rocha (2017) ao fazerem a critica aos documentos do Banco, afirmam a validade dos
mesmos como “(...) valioso instrumento com vistas @ manutencdo dos paradigmas caros
a perspectiva de mercado, hegemonica naquela institui¢do financeira” (p.323). Ambos
os documentos expressam a visdo em relacdo a areas especificas e tém a finalidade de
adequar os paises a agenda e orientacdes expressas em “evidéncias”: termo utilizado
pelo Banco. A evidéncia, ou aquilo que ¢ colocado em evidéncia “ndo d4 margem a
duvida” (HOUAISS; SALLES, 2009, p.851). O Banco Mundial, em assim agindo,

utiliza das “evidéncias” do que ndo se duvida ou nao se poderia duvidar, para esclarecer

! Mestrado, Doutorado e pos-doutorado pela FE/UNICAMP. Professor do curso de pedagogia da
IESCAMP-Campinas. Pesquisador do GEPEDISC - Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacdo e
Diferencia¢do Sociocultural/Unicamp.

Z Cabe ressaltar que os excertos dos textos que serdo utilizados na composicéo deste trabalho, foram
traduzidos de forma livre, ou seja, ndo € uma traducgdo oficial do Banco.
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ao mundo globalizado qual € a sua cartilha, o padrdo a ser seguido, qual é o norte para

0S paises.

Os documentos produzidos pelo Banco Mundial foram escolhidos pela
relevancia na construcdo e manutencdo das relacGes de dominacdo dos Estados Unidos
no processo de globalizagcdo (IANNI, 2003) que homogeneiza as a¢fes dos paises em
desenvolvimento. O processo de homogeneizacdo é compreendido por Octavio lanni
como forma de garantir a perpetuacéo da ocidentalizacdo do mundo. A ocidentalizagédo
é entendida como a predominancia da logica do mercado e da economia de paises como
Estados Unidos e Europa Ocidental em todas as esferas da vida social. Nesta direcdo, a
ocidentalizacdo - apoiada em organismos internacionais facilitadores do comércio
mundial, como o Banco Mundial - relega aos paises menos desenvolvidos politicas de

“assisténcia sem a qual ndo poderiam sobreviver” (IANNI, 2003, p.84).

Referimo-nos a globalizacdo como um padrdo hegemdnico da economia e por
conseguinte do mercado, desde o final do século 20, especialmente no que se refere as
relacbes entre norte e sul, centro e periferia (IANNI, 1999; 2003). A nogdo de
globalizacdo nos permite entender as reformas neoliberais implementadas a partir do
chamado Consenso de Washington, do final da década de 1980, formuladas pelas elites

tecnocraticas neoliberais.

[...] a globalizagdo gera particularidades e descontinuidades entre paises e
setores industriais. Algumas das caracteristicas mais relevantes deste
processo seriam: 1. a transnacionalizagdo da economia mundial efetivada por
grandes conglomerados multinacionais... (LIMA, 2015, p.416).

Duas premissas orientam este texto, a primeira é a de que ha uma racionalidade,
construida no processo de globalizacdo (IANNI, 1996, p. 139) em que a racionalidade €
produto historico-social associado a producéo, a empresa e ao mercado que informa as
propostas de formacdo continua ou continuada de professores oriundas do Banco
Mundial. A segunda, derivada da primeira, observa um padrdo na forma de realizar a
formacdo entendida como treinamento e aquisicdo de técnicas. Assim sendo, a seguir,

trataremos na educacéo defendida pela perspectiva da globalizacéo.

167




A educacéo na perspectiva da globalizagéao

Na logica da economia globalizada, encontramos o Banco Mundial como “uma
agéncia reguladora do capitalismo. Isto € importante porque, como banco, é uma
agéncia de emprestimos, ndo uma agéncia de doagdes (donor)” (TORRES, 2005, p.17,
grifos do autor). Seu papel ao longo dos anos caracteriza-se como instituicdo financeira,
agéncia de empréstimos financeiros. A partir de Bujazan et al (1987 apud TORRES,
2005, p. 21), Torres afirma o componente politico do Banco Mundial referente a
ideologia estadunidense, “bem como os desejos da comunidade empresarial dos Estados
Unidos”. A Ocidentalizagdo do mundo, como possibilidade explicativa da
globalizagdo, (IANNI, 2003, p. 24) se constitui na instauragédo de agendas econdmicas
para 0 mundo em desenvolvimento, por padrdes econdmicos e valores socio-culturais
(p. 98). Nos anos de 1990, pela perspectiva de mercados como Estados Unidos e Europa
Ocidental. O padrao é sempre o econdmico com predominio sobre o social. Quem dita
as regras sao os conglomerados econdmicos, o sistema financeiro, em suma a logica do
mercado: produgdo, consumo e manutengdo da economia mundial. Desconsideram-se as
caracteristicas, as necessidades dos paises, das regides, dos locais, pois a
ocidentalizacdo do mundo se instaura a partir da modernizacao, por suposi¢do de "que
tudo que € social se moderniza ou tende a modernizar-se” (IANNI, 2003, p.99), quando

0 que vale € o atendimento a nova ordem da economia ocidental.

A moderniza¢do do mundo implica a difuséo e sedimentacdo dos padrfes e
valores sdcio-culturais predominantes na Europa Ocidental e nos Estados
Unidos. (...) A tese da moderniza¢do do mundo sempre leva consigo a tese
de sua ocidentalizacdo, compreendendo principalmente os padrdes, valores e
institui¢des predominantes na Europa Ocidental e nos Estados Unidos
(IANNI, 2003, p.98-9).

A moderniza¢do, uma dimensdo do mundo moderno, organiza as relagdes da
vida em sociedade pela perspectiva da economia, do mercado estadunidense e da
Europa Ocidental. A producao dos bens e servicos esta vinculada a l6gica do consumo
e, para isso, o trabalho se intensifica a fim de atender a necessidade da producéo
ampliada, modernizada. A maquina passa a ocupar o lugar que era do trabalhador e, por
conseguinte, o dominio da tecnologia aparece como uma necessidade de formar os
profissionais para o mercado de trabalho modernizado. O dominio no uso da tecnologia
indica para o setor da educacdo uma necessidade de ajuste dos curriculos e programas a
esta l6gica da modernizagdo, da economia e do mercado.
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O Presidente do Grupo Banco Mundial, Sr. Jim Yong Kim, no Prefacio do
Relatério/2018, informa estarem “garantindo que as evidéncias orientem a pratica
operacional para melhorar o aprendizado em areas como interven¢des nos primeiros
anos de escolaridade, treinamento de professores e tecnologia educacional™ (BANCO
MUNDIAL, 2018, p.xii). No subitem “Ajudar professores a ensinar ao nivel do aluno
tem se mostrado eficaz por fornecerem maneiras promissoras de ajudar no ensino”, o
referido relatorio apresenta o software como uma ferramenta “que permite aos alunos
seguirem seu proprio ritmo” e ‘“ajustar dinamicamente as perguntas com base no

desempenho continuo” (BANCO MUNDIAL, 2018, p.134).

Encontramos em lanni (2003) “as tecnologias da inteligéncia e imaginagéo,
caracterizando a era da informatica e permitindo desenhar, tecer, colorir, sonorizar e
movimentar a aldeia global.” (p.126) No caso educacional, a tecnologia orientaria a
pratica e assistiria o professor no seu trabalho com a finalidade de fazer com que a
aprendizagem dos estudantes fosse garantida para o mercado, porque movimenta a
aldeia global, em que “o progresso tecnoldgico estava reduzindo o planeta a um
processo de homogeneiza¢do, um mundo cada vez mais interligado e conectado”
(LIMA, 2015, p.416).

O dominio da tecnologia produz mao de obra qualificada para operar com as
maquinas modernas na aldeia globalizada. Lembramos o volume de pacotes de
softwares educacionais disponiveis no mercado, como ferramentas que o professor pode

langar mao para “dinamizar” suas aulas, bem como "alavancar a aprendizagem”.

Ao valer-se de Marcuse (1966 apud IANNI, 2003), lanni apresenta

A tecnologia, como uma forma de organizar a produgdo, como uma
totalidade de instrumentos, esquemas e inventos que caracterizam a era da
maquina, é, pois, ao mesmo tempo, um modo de organizar e perpetuar (ou
mudar) as relagGes sociais, as manifestacfes predominantes do pensamento,
0s padrdes do comportamento e um instrumento de controle e dominacéo
(TANNI, 2003, p. 103).

A era da informatizacdo e da eletrbnica - cujos meios se constituem “em
prolongamentos do nosso sistema nervoso” (LIMA, 2015, p.415), modelam individuos
a estarem aptos a operarem no mundo globalizado. Esta maquina para funcionar

necessita de médo-de-obra qualificada pela escola. Neste sentido, a educagdo cumpre
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papel de destaque junto ao Banco Mundial, na consecucdo da I6gica da economia do
mundo globalizado.

Nesta perspectiva, se a educacao cabe esse papel, o0 Banco Mundial em relacdo a

educacéo transforma-se

[...] no ministério da educacédo dos paises periféricos, redesenhando as suas
instituicbes e redefinindo o conteldo educacional das mesmas, em
consonancia com a polariza¢do da economia. [...] longe de ser uma questdo
marginal, a educagdo encontra-se no cerne das proposicdes do Banco
Mundial, como um requisito para a inexoravel globalizagdo, cumprindo a
importante funcdo ideoldgica de operar as contradi¢cdes advindas da exclusdo
estrutural dos paises periféricos que se aprofunda de modo inédito (LEHER,
1998, p.9).

Enquanto representante das elites econdmicas mundiais globalizadas, o Banco
ao eleger a educacdo como o cerne das suas proposi¢des, indica a sua importancia para a
logica da globalizacdo, porque atraves dela é possivel conformar os futuros
trabalhadores, através dos programas, dos curriculos, dos treinamentos de professores
em atencdo a economia, ao mercado. Encadeiam-se as ac¢Ges nesta l6gica mais do que
em atencdo as localidades, suas especificidades e necessidades, pois estd em jogo a
manutencdo de um jeito de organizar o mundo: a globalizacdo, através da

ocidentalizacéo.

O Banco Mundial e a educacao

Enquanto uma das instituicbes da manutencdo da globalizacdo, o Banco
consolida temas com a finalidade de fundamentar o processo de financiamento. Inclui,
nesse rol, o Capital Humano. No Prefacio do Relat6rio/2018, o Presidente do Banco
refere-se a ele como que “perdido” devido a “crise moral ¢ econdmica” advinda do
"fracasso das sociedades” por conta da ndo aprendizagem dos “alunos - que serdo
trancados em vidas de pobreza e exclusdo”; e que essa perda ‘“ameaca o
desenvolvimento e coloca em risco o futuro das pessoas e das sociedades” (BANCO

MUNDIAL, 2018, p. Xi).

A partir de Frigoto (2000 apud MOTA JUNIOR; MAUES, 2014), Mota Jdnior e
Maués (2014) afirmam o capital humano como possivel de ser mensurado, pois é uma

“quantidade" que se compde a partir de acréscimo “marginal” de “instrugdo,
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treinamento e educagdo”. Teriamos um ‘“acréscimo marginal de capacidade de
producdo (...) um determinado volume de conhecimentos, habilidades e atitudes
adquiridas, que funcionam como potencializados da capacidade de trabalho e produgdo”
(p.1147). Marginal porque na globalizacdo a instrucdo, o treinamento e a educacdo
constroem a qualificagéo para a economia globalizada. Quantificam-se as possibilidades
em horas de formacdo, em momentos de producdo para a manutencdo da economia que
vive uma “crise moral e econdmica”. A moralidade ¢ relativa a ndo aprendizagem para
realizar a promessa da educagdo orientada pelas “evidéncias” economicas, defendidas e

mantidas pelo Banco Mundial.

Em outro documento recente, o Relat6rio/2017, o Banco Mundial explicita o
capital humano como investimento nas pessoas “de forma que todos possam cumprir
seu respectivo potencial para prosperar na economia do século XXI” (BANCO
MUNDIAL, 2017, p.1). E o capital em atendimento as questdes econdmicas. "A
educacdo eleva o capital humano, a produtividade, a renda, a empregabilidade e o
crescimento econdmico” (p. 38). Na sociedade em que a base ¢ a economia ¢ 0 dominio
da tecnologia, o mercado requer profissionais capacitados para operar nesse cenario,
desde o trabalhador na linha de producdo, até os executivos. Através do uso das
tecnologias, a educacao forma os futuros profissionais de acordo com as exigéncias do
mercado. Para poder operar com estas tecnologias, o estudante precisa ser treinado para
se constituir enquanto mao-de-obra especializada. O futuro profissional capacitado tem
seu capital humano aumentado. Treinado, capacitado, com o capital humano
aumentado, se constitui apto ao trabalho, pois produz mais e melhor. Empregado,
consume mais; consumindo mais faz a economia crescer. E a logica da economia, do

mercado e do consumo.

A concepgéo de educagédo para a ampliagcdo do capital humano se acentua nas
décadas de 1980/90, com os governos de Tatcher, na Inglaterra, Regan, nos Estados
Unidos e FHC, no Brasil. A partir da Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos
(Conferéncia de Jomtien, Tailandia — 1990), os organismos internacionais, juntamente
com os governos € o empresariado trabalham na “satisfacdo das necessidades basicas de
aprendizagem” (Unicef/Brasil, s/d). Um representante brasileiro da Educacdo para
Todos é o Movimento Todos pela Educagdo, com expressiva representagdo empresarial
em que pretende formular programas e estabelecer metas para as escolas na perspectiva

econdmica-empresarial. A satisfacdo das necessidades béasicas de aprendizagem liga-se
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a logica econdmico-empresarial. A Educacgdo para Todos, conformados a globalizacéo,
é uma das parcerias multilaterais que o Banco Mundial patrocina e integra.

Iniciada ap6s a Conferéncia de Jomtien (Tailandia), em 1990, é coordenada
pela Organizacdo das Nacfes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO) e tem como objetivo principal promover a universalizacdo da
educagdo basica. Tem relagdo direta com os “Objetivos de Desenvolvimento
do Milénio” da Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), aprovados por quase
200 paises (PEREIRA, 2014, p.80).

A Educacdo para Todos sustenta a l6gica da globalizacdo, em que todos serdo
formados, treinados e conformados pelas orientagcdes do sistema global. Globalizam-se
as mentes, as acdes e as necessidades dos cidaddos que se moldam as necessidades da
economia. Na perspectiva da globalizacdo, trataremos, a seguir, da formacéo

continuada de professores.

Formacéao continuada de professores

A formacdo de professores, de forma geral, é considerada por diferentes atores
como uma ferramenta que age diretamente sobre os resultados escolares. Face as
mudangas sociais e culturais ela se constitui em prioridade em diferentes reformas
educacionais e em diferentes paises. As tensfes em torno das reformas suscitam um
debate sobre a formacdo profissional inicial e continuada de professores. Contudo, o
que se percebe € uma defesa pelo Banco Mundial da formagdo continuada, sendo
relegada em segundo plano a formacéo inicial. Inexistiria um continuo de formacédo
entre a inicial e a continuada. A formacdo se constituiria em um processo ao longo da

vida, como forma de habilitar os individuos para o mercado de trabalho.

A nogdo de “formagdo ao longo da vida” foi desenvolvida nos anos de 1990 a
partir dos organismos internacionais, tais como a UNESCO e OCDE. Essa nogéo
substituiu a concepcdo de formacdo permanente, num contexto em que ainda se
considerava a formacdo inicial como insuficiente para o exercicio profissional da
docéncia. A nogdo de formacdo permanente deu lugar a concepcdo de formacéo
continua, a qual se desenvolve fora e dentro do sistema escolar. E nessa dimenséo, a
formagéo continua ou continuada se inscreve nas relagdes de trabalho nas instituicdes
educacionais. De um lado a formacdo inicial e de outro a formacdo continua ou

continuada como fundamental & formagé&o profissional de professores.

172




Nesta direcdo a formacao continuada de professores se apresenta como objeto de
estudo. A organizacao do trabalho docente em escolas - pablicas ou privadas, nos seus
diferentes niveis e modalidades - esta diretamente implicada com a formacéo
continuada de professores. A formacdo continuada aparece associada ndo s6 como
acesso ao mercado de trabalho, mas também como manutencdo do emprego
conquistado. Essa dimensdo pode ser compreendida através da nocdo de capital humano
construida por Gary Becker (1993) na qual a soma de aptiddes e saberes acumulados
pelos individuos ao longo da vida é uma fonte de capacidades produtivas que o mercado
de trabalho valida sob a forma de expectativa de ganho. Ser formado ou se formar no
exercicio do trabalho docente é manter e desenvolver o capital humano, para melhorar a

carreira e o0 salario ou mesmo para se manter trabalhando.

H& vasta producdo teérica e empirica a respeito, como o trabalho de Gatti e
Barreto (2009, p.13) que faz um “balango da situagéo relativa a formagdo de professores
para a educagdo basica no Brasil”. As autoras observam que, nos estudos da academia,
uma interpretacdo de formacdo continuada “decorre de politicas que priorizaram a
formacgdo em servico por inducdo de organismos multilaterais que estimularam, via

financiamento” (p. 209).

O Banco Mundial, como um organismo multilateral, assevera uma formagéo
continuada de carater “aplicativo-transmissivo”: das li¢des-modelo, da ortodoxia, do
professor eficaz, das competéncias para ser um bom professor (IMBERNON, 2001,
p.60). A aplicagdo atraves da transmissdo, pela l6gica do Banco, se concretiza: pelos
modelos de comportamento humano “que podem orientar agdes para melhorar o ensino”
e pelo “treinamento individual e repetido para professores, com acompanhamento pelo
instrutor” (BANCO MUNDIAL, 2018, p.132).

Os professores séo treinados e acompanhados pelos instrutores para verificarem
se seguem prescrigdes, técnicas e se conformam a elas pelo seu comportamento. A
aplicacdo dos conteddos aprendidos no treino indicaria um comportamento adequado
aquilo que fora transmitido. A formacdo defendida pelo Banco Mundial perpetua o
modelo aplicativo-transmissivo, pois se apoia na prescri¢do da técnica para ensinar. O
treinamento despoja os coletivos de professores e a escola da possibilidade de pensarem
sobre qual o formato de formacdo continuada de professores. Isto se d& porque impde

um padrdo pré-concebido, o qual cabe em todos os lugares e para todos os profissionais.
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Gatti e Barreto (2009, p.201-2) em referéncia a desconsideracdo dos professores

nas diferentes instancias de decisdo, asseveram a

(...) a limitada, sendo, ausente, participagdo dos professores na definicdo de
politicas de formacdo docente, como categoria profissional, e na formulacéo
de projetos que tém a escola e o seu fazer pedagdgico como centro.

Corrobora com essa constatacdo a pesquisa de Caetano (2013) que tratou de
estudar o que dezesseis professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental de Vitoria-
ES entendiam como representacdes sobre a formacdo continuada. A pesquisadora

observa que

[...] em relacdo aos programas e a organizacdo de formagdo continua, as
professoras os consideravam tanto em seu carater de externalidade, atribuido
a sua elaboragdo sem a anuéncia ou participacdo delas, quanto seu
acontecimento fora da escola, e também ao fato de ndo contemplarem suas
demandas e especificidades, com a conotagdo de algo que acontece “de fora”;
o formato ndo é condizente com sua condi¢do de adulto, ndo podendo ser
igual para todas; a participacdo ndo decorre de uma escolha, seja dentro ou
fora do horario de trabalho (CAETANO, 2013, p.226).

A formacdo continuada, na perspectiva do paradigma aplicativo-transmissivo,
evidencia a perpetuacdo de praticas descompromissadas com as necessidades locais,
porque desconsidera os professores como possiveis interlocutores nos desenhos das
politicas. Juntamente com o dominio da técnica enquanto preparo para atuar em

situacdo futura, compdem o que melhor atende aos anseios do Banco Mundial.

As "evidéncias™ do banco mundial em relacdo a formacdo continuada de
professores

Como apresentamos anteriormente, o Banco Mundial ao explicitar sua agenda
para as instituicOes, o faz a partir da légica do mercado, na manutencdo da sociedade
globalizada. Neste sentido, apresentaremos as evidéncias do Banco em relacdo a

formagéo continuada de professores.

Professores equipados, motivados e com habilidades

Aspectos como a ineficacia de parte da formacdo de professores, apesar de

algumas abordagens funcionarem; ajuda aos professores a ensinar ao nivel do aluno; e
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motivacdo e incentivos para os professores, estdo presentes no capitulo 6, do
Relatorio/2018, (p.131). O titulo “Habilidades do Professor e motivagéo séo importantes
(embora muitos sistemas educacionais ajam como se ndo soubessem)”’ indica
comportamentos como as habilidades e a motivacdo, em que estdo presentes as
capacidades de agir. Se o relatorio organiza um capitulo para tratar das habilidades e da
motivacdo, indica a importancia dada pelo Banco ao assunto para a consecucdo das

politicas econdmicas globalizadas.

Logo no inicio do capitulo, o relatério afirma que “depois de preparados e
motivados, os professores equipados e motivados séo o ingrediente fundamental da
aprendizagem” (p.131) . As habilidades e a motivacao, requeridas pelo Banco Mundial,
aqui mencionadas como o “ingrediente fundamental”, adequam os profissionais as
demandas da economia globalizada, no sentido de que o0s subordinam aos mecanismos
da produtividade, por conseguinte, da logica do mercado. A adequacdo se da pelas
habilidades e a motivagéo para ser produtivo, na assimilacdo de informacdes e de saber
manusea-las para agir com competéncia. As competéncias, presentes também no
discurso das habilidades e da motivagédo, implicam em os profissionais darem conta de
mobilizar, integrar, transferir conhecimentos, através das pedagogias do aprender a

aprender e aprender a ser, ou do saber ser.

Para o Banco, se o professor possuir habilidades e for motivado conseguira fazer
com que os estudantes aprendam, quando se sabe que ha outros fatores que interferem
nesta relacdo, como infraestrutura das escolas e das salas de aula, nimero de alunos por
sala de aula, jornada dos professores, salarios, dentre outros. Somente formar
continuamente os professores ndo dard conta de tornar os alunos mais capazes para o
mercado de trabalho. Faz-se necessario atentar para as condi¢cdes de infraestrutura e do

estatuto da profissdo docente.

Freitas (2012) chama a atencdo para as condigdes em que se ddo a degradagéo
do exercicio da profissdo docente. Segundo a autora, baixa qualidade da formacao,
condicgdes inadequadas de trabalho, remuneracdo insuficiente, auséncia de carreira e
jornadas de trabalho “[...] estdo presentes em nossas escolas publicas ha décadas,

degradando o exercicio da profissao docente” (p.96).

Ha um outro componente em relacdo a formacdo continuada que € a critica do

Banco a formacéo organizada pelos governos.
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[...] muitos sistemas educacionais colocam nas salas de aula professores que
tém pouco dominio dos assuntos que devem ensinar (...) uma vez nas
escolas, a maioria dos professores participa de algum desenvolvimento
profissional, mas a grande parte é inconsistente e excessivamente tedrica.
Enquanto isso, o0s sistemas educacionais muitas vezes carecem de
mecanismos eficazes para orientar e motivar os professores (BANCO
MUNDIAL, 2018, p.131).

A formacdo continuada de professores é criticada pelos técnicos do Banco
Mundial por ser inconsistente em dar conta de ensinar aos professores a ensinarem 0s

estudantes os conhecimentos anteriormente apontados.

A formacao continuada de professores que funciona para o Banco Mundial

A partir da critica do Banco aos governos, o Relatorio/2018 (p.131) aponta que a

formacdo que conta é

[...] individualizada e repetida, com acompanhamento pelos treinadores,
muitas vezes em torno de uma técnica pedagdgica especifica; o ensino
precisa ser direcionado para o nivel do aluno, a fim de que eles ndo fiquem
para trds e seja impossivel alcanca-los; e aumentar a motivacdo dos
professores com incentivos (BANCO MUNDIAL, 2018, p.131).

Os aspectos como individualizacdo e repeticdo, acompanhamento e didatica
especifica, juntamente com a motivacdo dariam conta de treinar os professores. No
subitem “A maior parte da formacdo de professores é ineficaz, mas algumas
abordagens funcionam” existe o questionamento se haveria esperanga no treinamento
em servico ou desenvolvimento profissional, para o0 que a resposta dada ¢é
“decididamente sim” (p.131). Esperanga que advém do treinamento para a atuagdo
enquanto professores capazes de formar os estudantes para o mercado globalizado,
adequados a logica da globalizagdo. Na sustentacdo a essa resposta, 0 documento lanca
méao da comparagdo com paises de alta renda. Ou se comparam paises do sul, ou em
desenvolvimento entre si; ou se comparam estes aos do norte, mais desenvolvidos, com
maior renda, funcionando como modelos, como se houvesse termos de comparagao
entre grandezas inversamente proporcionais, porque neste caso 0 que conta é qualificar
os do sul, a partir da otica daquilo que funciona aos do norte, desconsiderando-se
caracteristicas como: posi¢cdo geografica, nivel socioecondmico, existéncia de postos de

trabalho, funcionamento dos servicos basicos de salde e educagdo, dentre outros.
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lanni (2003) lembra que “as economias-mundo tem uma de suas raizes nas
diversidades e desigualdades com as quais se constitui essa totalidade geo-histérica,
implicando sempre o social, o politico e o cultural, além do econdmico” (p.50). A
comparacdo expressa pelo Relatério/2018 trata de grandezas inversamente
proporcionais, todavia ela cabe na perspectiva defendida pelos técnicos do banco na
manutencdo dos interesses das grandes corporacdes, na efetivacdo da ocidentalizagéo do

mundo.

Comparam-se 0s paises ricos com os menos desenvolvidos, pobres, porque
aqueles dependem que estes se adequem para continuar a subordinac¢do, a manutengéo
da “ordem econdmica”. Comparar ricos e pobres, os desenvolvidos e os em
desenvolvimento, os que estdo na América do Norte com os do Sul, por exemplo, induz
a conclusodes definidas aprioristicamente, pois se conhecem as condigfes em que essas

comparacdes sdo produzidas.

Na perspectiva do que funcionaria para o Banco Mundial, Popova, Evans e
Arancibia (s/d) orientam os paises do sul a seguirem os padrfes do norte. Os
professores mais experientes orientariam os iniciantes, compartilhando planejamento e
participando na tomada de decisbes (p.7). No que se refere aos padrdes, o
Relat6rio/2018 afirma o desenvolvimento profissional: a praticidade, a especificidade e
a continuidade, como ‘“fundamentais para o desenvolvimento profissional eficaz dos
professores” A praticidade adviria do treinamento usando métodos concretos, em
oposi¢do aos constructos tedricos, a dicotomia teoria/pratica. A especificidade se daria
pela eficacia dos programas de treinamento em ensinarem o que é especifico das areas
de conhecimento. Assim como a constancia no apoio continuo e significativo, ndo por
oficinas pontuais (p.132). Praticidade, especificidade e continuidade sdo componentes
da concepcéo técnica, daquela que leva a praticidade. O dominio da técnica e da prética
a fim de se poder controlar o que se faz. Especificidade para atender ao dominio de uma
técnica especifica; assim como a continuidade de fazer da forma que se aprendeu a fazer

nos treinos.

Popova et al. (2016, p.2), tomando por base a anélise de 171 projetos apoiados
pelo Banco relativos a educacgdo (de 2000 a 2012), afirmam que a atualidade e a eficacia
dos programas permanecem limitadas, bem como o carater “super-tedrico”. As
formacdes ndo dao conta de atender as exigéncias da economia globalizada,
referendadas pelo Banco Mundial.
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Funcionam as visitas de acompanhamento, o enquadramento dos comportamentos

Uma acdo realcada pelo Relatorio/2018 refere-se as “visitas de acompanhamento
na escola”. Os profissionais que ministraram o treinamento se deslocam até os
professores, para acompanharem o seu trabalho. Ag¢ao de continuidade “para preencher
a lacuna entre aprender novos métodos no treinamento e implementa-los na pratica (...),
em que os treinadores observam e apoiam os professores na sala de aula” (p.132). O que
embasa esse sub-topico do relatério é o resultado da pesquisa de Popova et al. (2016).
Asseveram a inexisténcia de instrumento para avaliar a eficacia dos treinamentos a fim
de “melhorar o comportamento do professor”. Prosseguem constatando o
desconhecimento de “quais componentes especificos desse treinamento efetivamente

melhoram o comportamento do professor e, subsequentemente, o aprendizado do aluno”
(p.3).

A eficiéncia dos treinos precisa ser medida e controlada, quer seja pelos
treinadores em relacdo aos professores ou da avaliacdo daquilo que foi ensinado nos
treinos. O controle para aprimorar a técnica € visto como essencial: saber dos efeitos do
treinamento no comportamento dos professores. Se melhoram sua forma de ensinar, se
utilizam os recursos aprendidos no treinamento. Se os professores agirem desta forma,
estardo preparados, e por conseguinte, se manterdo no mercado de trabalho, porque

atendem as necessidades da sociedade globalizada.

A Formagcéo Continuada de Professores que funcionaria para o Banco Mundial

Outra evidéncia do Relatorio/2018 refere-se a “O que funciona no treinamento
de professores”, como o desempenho dos alunos, as visitas de acompanhamento e

roteiro de agoes.

[...] grande parte do treinamento ndo se alinha com praticas associadas a
melhor desempenho dos alunos. Uma boa pratica de treinamento de
professores em servigo envolve visitas de acompanhamento as salas de aula
dos professores para fornecer suporte continuo. (...) o treinamento associado
a uma técnica pedagdgica especifica tende a ser mais eficaz. (...) orientagdes
especificas sdo cruciais para professores pouco qualificados, que podem nédo
ter a capacidade de serem eficazes mesmo quando motivados. As vezes, em
contextos onde os professores tém habilidades limitadas, isso envolve
fornecer planos de aula altamente roteirizados, delineando medidas
concretas para os professores (BANCO MUNDIAL, 2018, p.133, grifos
N0Ss0s).
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Acdes para atender ao mercado globalizado: a melhora do desempenho dos
alunos, medida pelas avaliacbes em larga escala (ENEM, SARESP, Prova Brasil,
Provinha Brasil, enfim, o0 SAEB), associada a uma pratica de treinamento de professores
a partir das pedagogias do saber ser, aprender a aprender, da pedagogia das
competéncias. A boa préatica avaliada pelas visitas de acompanhamento, momento em
que os professores pouco qualificados teriam sua eficiéncia testada, a fim de se
tornarem mais eficazes. Além do que os planos de aula que moldam os professores ao
atendimento do mundo globalizado. A partir de um roteiro pré-estabelecido
externamente pelos treinadores e avaliado nas visitas de acompanhamento, o professor
técnico daria conta de colocar em pratica aquilo que aprendera nos treinos, a fim de

melhorar o desempenho dos alunos.

Ao tratarem dos “antecedentes” da formagao, Popova et al. (2016), com base na
revisdao da literatura, afirmam ‘“uma série de fatores a serem considerados no

planejamento de programas de treinamento de professores”, tais como:

e  “Quem estd aprendendo?”. Os professores séo tratados como alunos adultos e
séo considerados os diferentes tempos no magistério para organizar a formagéo.
“Nao se ensinaria efetivamente um professor novinho em folha da mesma forma
que se treinaria um professor com 20 anos de experiéncia”.

e “Quem esta ensinando?” A qualidade dos treinadores tanto quanto a qualidade
dos professores “é crucial para a aprendizagem do aluno”. O professor daria
conta do trabalho com os alunos se bem qualificado pelo treino.

e “Como treinar?” A partir da avaliacdo formativa do “prdéprio progresso em
relagdo aos objetivos de ensino, aliada a metas concretas e realistas”.

e  “Quanto tempo treinar?” A ineficiéncia de oficinas pontuais, “comum nos
sistemas escolares”

e “O que ensinar?” O como, através do treinamento em didatica de assuntos
especificos, pela “abordagem mais roteirizada”.

e “Onde Ensinar?” Em “ambientes mais dificeis”, na escola; assim como

“alguma formagao fora da escola” (p.4-5)
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A primeira vista, estes fatores observados podem ser considerados como
significantes para se pensar em uma politica de formagdo de professores. Contudo
dizem respeito a questbes que se alinham com a técnica, o utilitarismo, ou seja, a
qualidade dos professores enquanto técnicos e o tempo de servi¢o para aprender para
fazer, com metas concretas a serem atingidas. Considerados como alunos que precisam
aprender, em formacBGes mais prolongadas. Seguindo essa linha, o modelo é o que

garantiria.

Consideraces

A racionalidade, construida no processo de globalizacdo, orienta a formacao
continuada de professores oriunda do Banco Mundial, através de agdes como o
treinamento para atividade futura. A pedagogia das competéncias - saber ser e aprender
a aprender - integram essa racionalidade, tanto quanto o monitoramento da sala de aula.
O planejamento roteirizado se inclui nesse conjunto de prescri¢des racionais, que visam
a manutencdo da educacdo para a economia globalizada, avaliada pelo melhor

desempenho dos alunos.

O padréo da formacéo pela racionalidade objetiva que os professores adquiram a
técnica para ensinar através do treinamento. O professor se constituiria como um
técnico com ferramentas que lhe permitiriam, através do uso e do ensino das

tecnologias, garantir a aprendizagem de criangas e jovens.

As “evidéncias” do Banco Mundial demonstram e confirmam a necessidade da
aquisicdo de capital humano através do acréscimo de instrucdo, treinamento e educacao,
enquanto capacidade de producdo e manutencdo do emprego no mundo globalizado.
Estas evidéncias se constituem em ajustes por parte de paises em desenvolvimento com

a finalidade de participarem da légica do progresso pelo viés econémico.

O que funcionaria no treinamento dos professores é a adequacédo das politicas de
formagdo as evidéncias do Banco Mundial, pela logica da economia globalizada,
considerando a ocidentalizacdo do mundo na perspectiva estadunidense e da Europa
Ocidental.
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A COSTUREIRA E SUA PROFISSAO: APRENDIZADO,
QUALIFICACAO E MERCADO DE TRABALHO

Evelin Zanelatto Bordin?

Introducéo

A costura se entrelacou em minha historia de muitas formas, sempre pela figura
feminina. Em um primeiro momento de origem familiar com minhas avés que tinham a
costura como um dos afazeres que a mulher devia realizar para a familia: costurar pecas
para a casa, as roupas de uso dela e dos familiares era essencial ja que o custo de uma
peca pronta era extremamente alto. Uma delas acabou fazendo disso sua profisséo, e
sem nenhum curso ou aprendizado formal, tornou-se costureira a domicilio fazendo
pecas sob encomenda para outras pessoas. Minha mae durante a juventude, além de
ajudar minha avé com as tarefas domésticas assim como sua irméd, fazia pequenos
servigos que demandavam poucos conhecimentos como os alinhavos a mao, como uma
tarefa cotidiana. Na época em que cresceram minha mée e tia® era importante que a
mulher soubesse costurar, se ndo pec¢as inteiras a0 menos consertos para a familia.
Ambas diziam que tinham ganhado uma méaquina de costura como um dos presentes de

casamento, refletindo a importancia da costura para a vida feminina.

Em um segundo momento eu aprendi a costurar observando minha mae e suas
costuras. Ela sempre tratou a costura como hobby, mas suas horas de lazer em casa
sempre envolviam algum trabalho na maquina. Essa inspiracao virou profisséo e acabei
me graduando em Moda e trabalhando no mercado de confec¢do de vestuario, obtendo
experiéncias significativas de trocas com as costureiras em todas as minhas experiéncias
profissionais. Com o passar do tempo fui instigada a entender melhor essa profisséo e
seus percalcos o que resultou em varias entrevistas que realizei com profissionais da

area para desenvolver minha pesquisa de mestrado.

E dificil precisar em que momento exato da historia o ser humano utilizou de
ferramentas para dar forma aos tecidos e criar suas vestimentas, 0 que conseguimos

identificar é que o registro histérico das primeiras agulhas feitas de 0ssos por nossos

! Design de Moda. Mestrado em Educacéo pela UFRGS.
2 A década de 60 e 70, sendo que uma delas casou-se no final dos anos 70 e outra em meados dos anos 80.
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ancestrais remonta o periodo Paleolitico. Foi na Idade Média, com o desenvolvimento
das corporagfes de oficios que a profissao de costureiro se consolidou e virou de fato

uma ocupacéo regulamentada.

De qualquer maneira, eram os homens quem detinham os conhecimentos e
técnicas a respeito dessa profissdo, que eram passados pelo mestre costureiro ou alfaiate
para seus aprendizes. Os alfaiates eram responsaveis pela confeccdo das roupas de
homens e mulheres, enquanto as mulheres s6 podiam confeccionar artigos caseiros e
algumas roupas femininas de uso doméstico. Importante frisar que esta divisdo sexual
do trabalho da costura era tal que a corporacéo das costureiras sé foi ser reconhecida em
1675 enquanto os costureiros ja tinham estabelecido sua corporacao, leis e diretrizes que
Ihes tornavam aptos ao seu trabalho nos meados do século XII (GRUMBACH, 2009).

Este cenario na Europa acaba se alterando com a Revolugdo Industrial, quando
um enorme contingente de trabalhadores é requisitado para o trabalho fabril. Mesmo
que o trabalho feminino fabril fosse visivel, ndo se equiparava ao trabalho masculino.
Os homens comecavam a engajar-se nas primeiras lutas operarias, enquanto as
mulheres, aos seus olhos, eram concorrentes diretas que desvalorizavam as profissoes ja
que possuiam saldrios mais baixos. Além disso, preocupagdes morais referentes ao
emprego do trabalho feminino e infantil eram crescentes e causavam certa indignagéo
publica. A questdo velada ndo eram as extensas cargas horarias de trabalho a que as
mulheres eram submetidas, ja que na fase das corporac@es muitas ja trabalhavam de
forma extenuante em seus lares para ajudar com as entregas das encomendas da
corporacao familiar. A questdo agora era o fato de a mulher poder utilizar uma maquina

e se tornar t&o produtiva quanto o0 homem e ser remunerada por isso (ABREU, 1986).

No cenario da revolucdo industrial, a0 mesmo tempo em que as mulheres
estavam atingindo um degrau de emancipagdo precisavam dobrar seu trabalho e
abandonar seus filhos, concorrendo ao mesmo tempo com maridos e filhos no trabalho
fabril (VENDRAMINI, 2006).

Enquanto isso no Brasil colonial, a costura era uma tarefa exclusivamente
feminina: eram as mulatas as responsaveis pelas tarefas de costura e de bordado,
enquanto cabiam as negras 0s servicos feitos na parte externa da casa (MALERONKA,
2007). Apos a abolicdo da escravatura, surge a necessidade de transformar os escravos
libertos em méo de obra fabril. Neste caso, a instrugdo primaria que era considerada
uma importante qualificacdo para a classe operaria, continha em seu curriculo matérias
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que eram destinadas a formacdo desta nova forca de trabalho, como por exemplo, a
costura simples (CUNHA, 2005). O surgimento do Instituto Profissional feminino em
1911 em Sédo Paulo ja sinalizava uma inclinagdo formativa da industria para as
mulheres, visando preparar as filhas dos operéarios da redondeza e encaminhé-las para as
indUstrias locais. As profissdes que envolviam a confeccao de artigos de vestuario eram
as mais indicadas para direcionar as meninas para ocupacdes que fossem femininas. A
costura sempre foi vendida como uma alternativa viavel para obter algum sustento,
como um saber basico de todas as mulheres para garantia de sobrevivéncia no mercado
de trabalho. Quando néo era possivel conseguir um emprego em uma inddstria, ainda
assim a mulher poderia fazer pequenos servicos de costura de maneira informal e
conciliar com as tarefas domesticas e cuidados com os filhos (MALERONKA, 2007). A
costura, por ser associada a valores e adjetivos culturalmente atribuidos as mulheres,
surgia como um oficio que ndo denegria a construcdo feminina, mantendo a preservacéo
da imagem de dona de casa de familia (FRASQUETE, SIMILI, 2017).

Mercado de trabalho

No Brasil, a Classificacio Brasileira de Ocupacdes (CBO)® lista algumas
variagOes de posigdes para a costureira dentro do emprego formalizado e regulamentado
sendo que quase sua totalidade se concentra em ocupacdes fabris e apenas uma
ocupacdo podendo ser externa a indUstria: a costureira de reformas*. Em geral, as
costureiras fabris iniciam suas carreiras nas fabricas entrando como Auxiliares de
costura e vdo se desenvolvendo conforme seu aprendizado no trabalho alternando
posicbes. A fabrica apresenta poucas opgdes de crescimento e quase nenhuma
diferenciacdo de remuneracdo entre os cargos. As trabalhadoras cumprem uma jornada
diéria e ficam agrupadas em células de trabalho de acordo com a fungdo que executam.
Cada costureira € responsavel por uma parte de um processo, dedicando-se somente a
uma ou algumas etapas da montagem de uma peca de roupa. Esse sistema de separacao

das atividades na industria foi uma das inovacgfes trazidas pela revolucao industrial e

3 A Classificagdo Brasileira de Ocupacfes é uma norma de classificagdo numerativa e descritiva de
atividades econdmicas e profissionais determinada pela Comissdo Nacional de Classificacdo para o uso
de 6rgédos governamentais. Disponivel em:
https://pt.wikipedia.org/wiki/Classifica%C3%A7%C3%A30_Brasileira_de_Ocupa%C3%A7%C3%B5es.
Acesso em: 04. set. 2018

4 A costureira de reformas ou ajustes em geral trabalha em seu préprio domicilio, fazendo consertos de
pecas de roupas.
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tinha como principal argumento tornar o trabalhador um especialista em sua tarefa,

aumentando sua produtividade e consequentemente os ganhos do capitalista.

A costureira de reformas trabalha como contratada de lojas de vestuario e sua
ocupacdo principal € realizar pequenos ajustes para as clientes da loja. Normalmente
apenas grandes lojas ou boutiques interessam-se neste tipo de trabalho j& que os
servigos oferecidos agregam valor ao produto final, apesar de demandar um custo fixo
com as trabalhadoras. Lojas de aluguel de roupas de festa também utilizam com
frequéncia este tipo de contratacdo ja que, normalmente, sdo necessarios servicos de
ajustes cada vez que uma peca sua € locada. Essas trabalhadoras possuem horério fixo e
salario base regulamentado pelo sindicato assim como as costureiras fabris. Porém, ndo
possuem um crescimento profissional regulamentado ja que a posi¢do ocupada ndo se
desdobra em outras opc¢des. Sdo profissionais que se mantém estagnadas por muito
tempo e que, geralmente conseguem uma melhoria de remuneracdo apenas com a troca

de emprego.

Além destas colocagbes formais, existem dois grandes grupos informais no
Brasil: o primeiro que pode ser entendido como emprego ilegal, categorizado pela
auséncia de carteira de trabalho e o emprego subcontratado que engloba os contratados

de servigos terceirizados e autdnomos que trabalham para alguma empresa®.

O emprego ilegal ainda consegue nos apresentar duas formas de ocupacdes
distintas: o trabalho a domicilio e o trabalho por conta propria. O trabalho a domicilio se
expandiu durante o século XIX e continua se difundindo nos dias de hoje tendo como
caracteristica principal a total dependéncia em relacdo ao fornecedor de matéria prima.
Na costura, ele pode ser entendido como a realizacdo de uma das etapas de producgéo da
confeccdo do vestuario sob encomenda de empresas maiores. Embora a costureira
entenda em um primeiro momento que este tipo de trabalho oportunize melhores
condigdes e a fuga da hierarquia de relacGes, na verdade, a obrigagdo de cumprir prazos
de entrega e quantidades exigidas pela empresa contratante acaba por tornar este
trabalho mais limitador que o préprio trabalho fabril (ABREU, 1986).

Nos dias atuais o trabalho a domicilio estd intimamente ligado ao trabalho
feminino em geral, dividindo o espaco e tempo com o trabalho doméstico, o que

ocasiona uma enorme dificuldade de limitar o tempo gasto com cada tarefa e nédo

> Em Pesquisa de Emprego e Desemprego (PED) publicada pelo DIEESE (2012).
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possibilitar a criagdo de uma identidade de trabalhadora (HOLZMANN, 2012). Esta € a
caracterizagdo de costureiras que trabalham ofertando seus servigcos de montagem de
pecas para empresas pequenas de confeccdo que em geral ndo se preocupam com sua
regulamentacdo e se aproveitam da necessidade de remuneracdo destas trabalhadoras
para manter a informalidade da relagdo. Essas trabalhadoras ndo possuem nenhuma
garantia da continuidade de trabalho, sendo que recebem seus pagamentos na entrega da

demanda recebida sem conseguir planejar seus préximos recebimentos.

Apesar de serem igualmente consideradas informais, as trabalhadoras por conta
propria trabalham de forma independente, oferecendo seus servicos diretamente aos
seus clientes e recebendo, em geral, uma remuneracdo definida por elas mesmas para
cada um de seus servicos. Apesar de ainda ndo conseguirem ter uma dimensdo exata de
seus recebimentos mensais, essas trabalhadoras tem um controle maior sobre sua rotina
e podem conciliar seus horarios e servicos recebidos de clientes de acordo com seu
proprio planejamento. Em geral trabalham em seu préprio domicilio, mas esta categoria
abrange desde costureiras que realizam consertos até costureiras que fazem pecas sob
medida para clientes, demonstrando uma grande variacdo de remuneracdo em uma

mesma categoria.

Da mesma forma, hoje em dia ndo podemos generalizar a ilegalidade deste
grupo ja que parte dos trabalhadores tem a possibilidade de aderir a regulamentacao do
Microempreendedor Individual (MEI)® que constitui um incentivo governamental para
formalizar este tipo de trabalho, concedendo aos trabalhadores beneficios legais. A
adesdo das trabalhadoras ao MEI é impulsionada também pelas indUstrias que contratam
essas trabalhadoras e terceirizam a costura dentro de seu processo produtivo. Assim, as
costureiras empregadas por meio de subcontrato, sdo em maioria persuadidas pelas
empresas a que prestam servigos a aderirem ao MEI como forma de protecéo legal e de
garantia de direitos trabalhistas. Esta forma de trabalho terceirizada na industria de
confeccdo sempre existiu, mas passou a ser fomentada em larga escala com a validagéo

da regulamentacao da MEI.

A terceirizacdo pode ser entendida como a transferéncia de parte da atividade
fim de uma empresa para outra para obter mais flexibilidade das relag6es de trabalho e

maior especializacdo nas atividades (GARCIA, 2012). O processo de confeccdo do

® Criada em 2008 através de Lei Complementar a MEI surgiu para regulamentar os trabalhadores
auténomos simplificando algumas tributac6es e dando assisténcia previdenciaria.
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vestuario favorece este tipo de subcontratacdo uma vez que pode ser fragmentado em
diversas etapas, sendo que geralmente a costura, por ndo exigir tanto conhecimento
técnico, pode ser facilmente separada da empresa. Para os empresarios, este tipo de
subcontratacdo ainda proporciona uma facilidade maior em atender as demandas do
mercado, uma vez que as quantidades produzidas podem se ampliar de acordo com a

aderéncia de novas facgoes.

As empresas subcontratadas, que em sua maioria, sdo formadas apenas pela
costureira sob a formalizacdo de sua MEI, sdo conhecidas na confeccdo de vestuario
como facgdes de costura. As faccOes realizam determinadas partes do processo, sendo
que nunca comercializam os produtos finais de seu trabalho. O mesmo é comercializado
pela empresa que demanda o servico e que também detém a propriedade da matéria
prima. As empresas que demandam servicos a estas costureiras geralmente tém
exigéncias altas de qualidade e mantém o dominio sobre os prazos e pre¢os aplicados,
removendo qualquer autonomia por parte da costureira que se restringe a aceitar ou nao
determinado lote de pecas. N&do aceitar um lote gera incerteza de trabalhos futuros ja

que a costureira pode perder seu lugar de consideracdo com a empresa.

Por serem profissionais remuneradas de acordo com sua produgdo e entrega,
acabam aceitando elevados nimeros de pegas, sobrecarregando sua jornada de trabalho.
Dentre todas as posi¢Ges ocupadas pela costureira, 0 emprego ilegal a domicilio e o
subcontratado sdo os que geram maior pressdo sobre as trabalhadoras. Sendo comum
noticiarem alguma ligacdo de empresas com péssimas condi¢fes, envolvendo seus

trabalhadores terceirizados.

E possivel notar que a maioria das costureiras que pude entrevistar ocupou mais
de uma posicdo, mantendo sua atividade de costureira ao longo de sua trajetdria
profissional. Em grande parte a escolha das ocupagdes é influenciada pelo projeto de
vida familiar, sendo que cuidar da casa e dos filhos ainda é uma das responsabilidades
exclusivamente feminina. Em seus relatos, o cuidado com os filhos desenha o abandono
do emprego formal e a incursdo no trabalho domiciliar e ilegal em sua maioria.
Algumas acabam retornando ao emprego fabril com o crescimento dos filhos, mas a
maioria acaba assumindo um posto doméstico e conciliando as atividades de costura

com este novo cenario.
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Aprendizado e qualificagéo

Da mesma forma que identifiquei em minhas entrevistas com as costureiras,
Abreu (2016) sinaliza duas iniciativas que levam ao inicio da carreira de uma costureira.
A primeira ligada ao trabalho fabril é caracterizada pela necessidade de trabalhar. A
segunda, normalmente ligada a um aprendizado domestico, é iniciada pela vocagdo ou

como algumas chamam, pelo dom.

Algumas das entrevistadas tiveram seu primeiro contato com a costura no
ambiente familiar, sendo que a observacdo da mée ou de alguma mulher da familia
costurando foi o inicio dos primeiros aprendizados da costura. Para trés das
entrevistadas, a costura entrou em suas vidas pela necessidade de se inserir no mercado
de trabalho, pela colocacdo em um emprego fabril e impulsionadas pela propria familia
no término dos estudos da escola regular. Nos casos em que ndo houve este primeiro
contato familiar ou a necessidade do trabalho, as costureiras disseram que apesar de ja
trabalharem em outras areas foi 0 contato com os primeiros aprendizados da costura que

fez nascer um interesse pela profissdo e uma constante busca por novos aprendizados.

Na maioria dos casos € possivel perceber nos relatos das entrevistadas que a
profissdo ndo teve ligagdo com um aprendizado formal, mas mesmo assim as costureiras
ndo obtiveram problemas para exercer seu oficio. De acordo com Franzoi (2006) os
conhecimentos adquiridos na formacdo da profissdo podem ser realizados no proprio
trabalho e ndo necessariamente apenas em capacitacbes formais. Segundo a autora a
profissionalizacdo ndo se realiza apenas na formacdo, mas inclusive ela sé se completa a
partir do momento em que o trabalhador se insere no mercado de trabalho e pode
validar o conhecimento na pratica, além de estabelecer relagcdes de trabalho. No caso da
costura, embora existam qualificacGes disponiveis como cursos profissionalizantes, ela
ndo € uma obrigatoriedade para a obtencdo de uma colocacdo no mercado de trabalho.
Um exemplo comum €é a comprovacdo de experiéncia através dos seus empregos
anteriores (registrados ou ndo em sua carteira de trabalho) ou por meio de testes praticos

de costura.

No aprendizado da costura, houve um tempo em que a formacgédo profissional
estava ligada a educacdo escolar feminina como ja citamos anteriormente. Atualmente,
a educacgdo profissional como é chamada, ndo possui integracdes da costura com o

curriculo escolar, sendo que normalmente é oferecida em cursos profissionalizantes
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ofertados pelo SENAI e SENAC.’ Esses cursos sdo voltados para a formagdo de méo-
de-obra para o mercado de trabalho sendo que o SENAI possui uma abordagem
especifica de formacdo industrial que visa suprir a grande falta de profissionais de

costura para a industria.

Historicamente, foi a educacdo burguesa que assumiu este papel de aprimorar a
forca de trabalho para o mercado de trabalho, com a intencdo de tornar a méo de obra
mais adequada a atividade nas fabricas e os servicos modernos (NOSELLA, 2012). Para
Fischer e Franzoi (2009), na educacdo profissional a pratica e 0 manejo da técnica sao
enfatizados sem grandes problematizac6es do seu uso, separando o fazer do pensar. Tal
observacgdo é notoria no ensino da costura uma vez que 0S cursos priorizam o fazer e a
atividade pratica como aprendizado, reforcando a atividade laboral sem oferecer

conteddos suficientes sobre a compreensédo da confec¢do do vestuario como um todo.

Este caminho de ensino acaba limitando a formacédo da trabalhadora da costura
uma vez que oferece o conhecimento de apenas uma parte do processo, que é a
montagem da peca de vestuario. Os conhecimentos de criagdo, modelagem e corte séo

abordados superficialmente, oferecendo a costureira apenas algumas no¢des basicas.

Duas das entrevistadas relatam que tiveram oportunidade de fazer cursos de
costura na juventude, mas que estavam ligados ao aprendizado doméstico para consertos
de pecas e algumas noc¢Oes de costura. Para elas eram cursos tdo basicos que néo
chegaram a ser relevantes, pois ofereciam apenas noc¢des para consertos e costura de
pecas muito iniciais, ndo sendo suficiente para aprender realmente a costurar. Segundo
outra entrevistada, os dois cursos que fez em sua trajetéria eram cursos livres sem
formacéo profissional, voltados para coisas basicas do dia-a-dia, pois era de interesse da
mulher saber fazer a manutencdo e reparo das roupas da familia, sendo impossivel

formar uma base de conhecimento para o mercado de trabalho.

Trés das entrevistadas tiveram contato com um aprendizado formal através de

cursos de costura do SENAC. Uma delas teve estava interessada inicialmente apenas

" Ambos pertencentes ao Sistema S, fomentados pelas federagdes de industria e comércio do pais, o que
implica basicamente na qualificagdo voltada para os interesses dos empregadores. Conforme informacéo
retirada de pagina da web do Senado: “Sistema S - Termo que define o conjunto de organizacfes das
entidades corporativas voltadas para o treinamento profissional, assisténcia social, consultoria, pesquisa e
assisténcia técnica, que além de terem seu nome iniciado com a letra S, tém raizes comuns e
caracteristicas organizacionais similares. Fazem parte do sistema S: Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial (Senai); Servico Social do Comércio (Sesc); Servico Social da Industria (Sesi); e Servigo
Nacional de Aprendizagem do Comércio (Senac).Disponivel em:
<http://www12.senado.leg.br/noticias/glossario-legislativo/sistema-s> Acesso em: 02/06/2017
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em confeccionar roupas proprias e as outras duas estavam focadas em direcionar-se
profissionalmente para esta area. Mesmo tendo frequentado curso profissionalizante

todas relatam que esperavam aprender mais do que realmente foi ofertado no curso.

E possivel constatar que o grupo todo de costureiras entende a costura como um
conhecimento que envolve o aprendizado de todas as etapas de desenvolvimento de uma
peca, da criacdo até a finalizacdo — design, modelagem, corte e costura. Porém os cursos
fixam seus conteudos sempre na montagem da peca, passando apenas algumas nocdes
sobre o corte e nenhuma informacéo ou base sobre como é feita a modelagem das pecas.
Para elas o curso gerou frustracdo ja que entendem a necessidade de um conhecimento
mais aprofundado sobre o processo de costura, para realmente se sentirem seguras em

relacdo a profisséo.

As costureiras gque iniciaram seu aprendizado no trabalho, com posicdes fabris e
sem frequentar curso algum sinalizam inclusive que a superficialidade dos conteudos é
0 que sempre motivou as mesmas para frequentar um curso de qualificacdo na area da
costura. Para elas, a préatica da costura era adquirida no dia-a-dia do trabalho e seriam
necessarios outros conteudos mais relevantes, como a modelagem, para realmente valer
a pena uma costureira se qualificar apds ja ter adquirido experiéncia profissional no

trabalho.

Segundo os relatos das entrevistadas, as empresas em que atuam valorizam
menos o aprendizado pratico do que conhecimento teoérico, adquirido em cursos
formais. A expansdo de conhecimentos das costureiras de deu através do acumulo de
experiéncias profissionais fomentadas no cotidiano do trabalho. Suas falas destacam os
conhecimentos adquiridos em cada emprego, o0 que contribuiu para criar uma linha

continua de profissionalizacéo.

Posso afirmar que a insatisfacdo das costureiras que passaram pelos cursos
profissionalizantes se concentra principalmente auséncia énfase na modelagem como
conteddo interligado ao aprendizado de costura. Para elas ndo existe um sentido l6gico
na separacdo ja que € na costura que se entende a modelagem e vice-versa. Elas
entendem que esta separagcdo por especialidades tem um sentido muito mais
mercadoldgico, criando diferentes ocupacGes no mercado de trabalho do que pelo

contetdo em si.
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Realmente a educacdo profissional da costura se concentra na montagem de
pecas do vestudrio, focada em formar mao-de-obra para 0 mercado e por isso se
restringindo a costura, de acordo com os postos oferecidos. Para as empresas, 0 dominio
do conhecimento completo da confeccdo de uma peca de roupa sO interessa para
posicOes de maior prestigio da empresa, como no caso da modelista, que em geral é uma
profissional mais remunerada e que detém um maior reconhecimento. Para as ocupagdes
de costureira, basta o conhecimento da montagem ja que as pecas chegam todas

cortadas em suas maos.

Para as aprendizes de costura essa visao fabril é limitante para as profissionais,
pois predetermina que todas elas insiram-se em posic¢Oes industriais 0 que nem sempre
acontece. Muitas procuram a costura como uma alternativa de trabalho domiciliar com
interesse em atender clientes, realizando a confec¢do de pecas sob-medida em suas
casas. Desse modo, uma parte importante do processo ndo € ensinada, obrigando a
costureira a aprender por si mesma ou buscar novas capacitagdes para conseguir exercer

sua profisséo de forma efetiva.

A falta de acessibilidade aos cursos é outra questdo levantada pelas entrevistadas
que citam os altos custos das capacitagOes para as trabalhadoras. Segundo elas, uma
profissional de costura que tem uma renda normalmente bem limitada ndo consegue
encaixar no seu custo mensal uma capacitacdo ou qualificacdo na area, pois alem de
serem restritas a regido metropolitana possuem um valor alto. Mesmo assim, elas
relatam que tem enorme interesse em se qualificar na area de costura e de modelagem,
pois entendem que existe uma valorizacdo do mercado em relagdo as profissionais mais

qualificadas.
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CONCEITO DE QUALIDADE DE ENSINO DAS ESCOLAS TECNICAS
DO CENTRO PAULA SOUZA EM 2018: ANALISE DE UM OFICIO
ORIENTADOR DO PLANEJAMENTO DA GESTAO EDUCACIONAL

André Henriques Fernandes Oliveira®
Darlan Marcelo Delgado?

Introducéo

H& uma espécie de imperativo que paira sobre nossos tempos e que cria uma
adoragdo em relagdo ao paradigma de organizacdo empresarial em detrimento da
organizacdo publica. Os politicos e os gestores publicos tém usado cada vez mais nédo
apenas a terminologia, 0s conceitos e os jargdes da administracdo empresarial, como sua
l6gica, assentada no critério econdmico da eficiéncia e no critério administrativo da
eficacia.

Essa eficacia normalmente vem acompanhada por um mantra: o corte de custo.
Mesmo aqueles que se dizem defensores da escola publica sdo colonizados por essas
ideais. Uma amostra dessa colonizacdo seria o fato de que, para diferenciar o estilo da
administracdo escolar, frentes progressistas da educacéo fizeram inserir na lei a ideia de
uma gestdo democratica-participativa. Menos pela tltima palavra, é importante ressaltar
esse exemplo pelo primeiro termo, pois ele retoma a mesma terminologia de quem esta
mais preocupado com a diminui¢do dos custos escolares do que com sua finalidade.

Neste trabalho, que esta inserido na pesquisa inicial de Mestrado Profissional em
Gestdo e Desenvolvimento da Educacéo Profissional, pretende-se verificar, a partir da
anélise do Oficio Circular 034/2017 — GSE/Geped do Centro Estadual de Educacédo
Tecnoldgica Paula Souza (mais para frente tratado apenas tratado apenas por Centro
Paula Souza), existéncia de elementos que possam indicar a presenca da logica da
administracdo tipicamente empresarial na politica educacional da Educacéo Profissional
paulista conduzida pela institui¢do, a qual pode ter consequéncias sobre a concepgéo de

qualidade educacional. Em decorréncia dessa andlise, é possivel refletir sobre as

! Mestrando do Programa de Pds-graduacdo em Gestdo e Desenvolvimento da Educacédo Profissional do
Centro Estadual de Educagdo Tecnolégica Paula Souza. Coordenador Pedagégico da Etec Guaracy
Silveira do Centro Estadual de Educacao Tecnolégica Paula Souza.

2 Docente do Programa de Pés-graduagdo em Gestdo e Desenvolvimento da Educac3o Profissional do
Centro Estadual de Educagdo Tecnolégica Paula Souza.
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consequéncias que esse tipo de valores da inciativa privada tem na educagdo, como, por

exemplo, um esvaziamento de suas finalidades.

Mercantilismo e Amadorismo

Segundo Paro (2015, p. 50), ha dois perigos que ameagam o direito & educacao:
“l) a razdo mercantil que orienta as politicas educacionais e¢ 2) o amadorismo dos que
‘cuidam’ dos assuntos da educa¢@o.” O primeiro acaba por priorizar 0s resultados
econémicos em detrimento dos fins educativos. O segundo decorre de que, em boa parte
das vezes, quem decide as politicas educacionais sdo pessoas de muitas areas, menos da
educacdo. A fim de ilustrar, basta lembrar-se do caso recente do ex-ministro de
Educacdo Mendonca Filho, do Partido Democratas (DEM) de Pernambuco, que é
administrador de empresas, mas, ainda assim, empreendeu a propalada Reforma do
Ensino Médio (BRASIL, 2017).

Vista como mercadoria (para a Organizacdo Mundial de Comércio, é uma
commodity), a educagdo acaba sendo organizada, sobretudo por agentes sem
conhecimentos pedagdgicos, dentro de uma légica mercantil. Por isso, as gestdes
escolares atualmente sdo extremamente preocupadas mais com 0s custos escolares
(insumos e salarios principalmente) do que com a formacao que esta sendo realizada. E
importante aqui salientar que ndo ha nenhum tipo de defesa da ndo necessidade de
controle dos gastos publicos com a educacdo. Ainda assim, ndo é razoavel gque a
administracdo escolar, seja em que nivel for, baste-se em apenas produzir estatisticas
para justificar seu custo.

Porém, é exatamente isso que vem acontecendo com as administragdes
escolares. Para tanto, elas tém se valido de paradigmas gerenciais da iniciativa privada
para estabelecer sua organizagéo. Silva (2009, p. 222-223) aponta iSSO como isso vem

sendo difundido como politica por 6rgdos mundiais:

A concepcdo de qualidade educacional que emana do Banco [Mundial]
fundamenta-se na adogdo de ‘insumos’, que deverdo conduzir a resultados a
serem avaliados por meio de indices de desempenho e de rendimento escolar
dos alunos e das escolas. Seus técnicos preconizam um raciocinio linear,
segundo o qual a mera adogdo de equipamentos gera resultados satisfatorios.
A concepgéo de qualidade assentada na racionalidade técnica e nos critérios
econdmicos serviu e serve de referéncia para a formulagéo de politicas para a
educacdo publica no pais. Assim, a atualizagdo da teoria do capital humano
pelos técnicos e arautos do Banco Mundial tornou-se, para alguns governos e
gestores, 0 norte que orienta as politicas para a educacdo béasica e superior
assentadas no conceito de qualidade advindo das bases de teorias
econdmicas.
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Nesse sentido de importar ideias do campo econdmico-empresarial para a
educacéo, Laval (2004, p. 204-205) narra que houve um grande esfor¢o, na Franca, para
que a empresa deixasse de ser vista como o local apenas onde se faz lucro para ser
reconhecida como um lugar de cultura. Sendo assim, o mercado passou a ser modelo da
gestdo publica. Aqui no Brasil, é possivel tracar um paralelo com o que Souza (2017)
aponta para leitura feita até entdo pela sociologia nacional de que as virtudes estariam
todas na iniciativa privada e o Estado seria o0 espaco dos vicios.

As administracbes privadas sdo, sobretudo, marcadas por metas numéricas a
serem alcancadas utilizando o limite do recurso que ja se possui ou, se possivel, ainda

fazendo economia sobre esse:

Se ndo se pode mais aumentar os recursos por causa da reducdo desejada das
despesas publicas e das retiradas obrigatérias, o esforco prioritario deve
incidir sobre a gestdo mais racional dos sistemas escolares gragas a uma série
de dispositivos complementares: a definicdo de objetivos claros, a coleta de
informacdes, a comparagdo internacional dos dados, as avaliacBes e o
controle das mudancas. Em suma, pela importacdo da abordagem do
gerenciamento, se deveria passar, como na indUstria, das técnicas de
producdo de massa a formas de organizagdo fundamentadas no ‘caminho da
qualidade’. (LAVAL, 2004, p. 188)

A propria ideia de qualidade comeca a ser entendida como: estatisticas,
resultados da pratica educacional que podem ser mensuraveis. As instituicdes escolares
comegcam a receber metas a serem alcangadas, mas que ndo necessariamente
correspondam aos anseios da comunidade escolar. Isso tende a deformar a propria

atividade pedagdgica, pois hd uma peculiaridade em seu exercicio:

A acdo da escola e de seus educadores reveste-se assim de uma complexidade
impar que exige condic¢@es de trabalho adequadas tanto aos aspectos politicos
quanto aos técnicos. Os primeiros dizem respeito, acima de tudo, a liberdade
e & autonomia de professores e demais educadores escolares para planejarem
e organizarem suas atividades de acordo com as peculiaridades de seus
alunos, do curriculo envolvido e da especificidade do trabalho pedagdgico.
Os aspectos técnicos, por sua vez, tém a ver com todas as condi¢Bes materiais
e institucionais necessarias ao desenvolvimento da agdo pedagdgica, indo
desde recursos didaticos, material escolar, mobilidrio, salas e ambientes
disponiveis, passando por remuneragdo satisfatoria e formagdo permanente,
até os espagos e tempos reservados para a troca de experiéncias com colegas
de trabalho e compartilhamento de experiéncias com a comunidade. (PARO,
2015, p. 67)

Com a retirada da autonomia, a escola é pensada por aqueles que fazem as

politicas educacionais como um local de tarefeiros.

196




Neste contexto, os professores perderam a possibilidade de exigir respeito,
exceto em termos de performance. Eles tém sido objeto de um discurso de
escarnio ¢ nao podem mais ‘falar por si mesmos’ em debate publico sobre a
sua profissdo. O sentimento de perda acima referido é, conforme Taylor®
(1991, p. 1) uma caracteristica significativa do mal-estar da modernidade: ‘as
pessoas sentem que algum declinio importante ocorreu’. Um sentido que,
novamente, ele relaciona com a ‘primazia da razdo instrumental’ (TAYLOR,
1991, p. 6) e um concomitante ‘desaparecimento de horizontes morais’
(TAYLOR, 1991, p. 10). (BALL, 2012, p. 36)

Alids, num primeiro momento, tanto no Reino Unido de Ball (2012) ou na
Franca, como descreve Laval (2004), houve resisténcia dos professores em aceitar esse
modelo organizacional. Porém, como o discurso utilizado para imposicdo desse
paradigma estava pautado em uma modernizacdo para eficiéncia dos gastos publicos
para a democratizacdo do ensino, aqueles que resistiram foram derrubados sob rétulos
como “antidemocrata” e “retrégrado” (LAVAL, 2004, p. 198).

Uma ferramenta largamente utilizada no Brasil para que se incorpore essa
politica de docéncia por objetivos sdo os bénus por resultado. Por isso, esse estilo de

organizar a escola através de metas gerard, segundo Laval, um culto a eficécia:

A eficicia administrativa é erigida como norma suprema até o ponto em que
a acdo pedagbgica propriamente dita € considerada como passivel de
avaliacdo como uma producdo de “valor agregado”. Um verdadeiro culto da
eficacia e da performance se instaura, o qual da lugar a marcacdo e a
calibragem das “boas praticas” inovadoras que deverdo ser transferidas e
estendidas a todas as unidades de ensino. Tudo é visto no novo discurso de
modernizacdo sob o angulo da técnica. As dimensbes politicas que
impliquem em conflitos de interesse, de valores e de ideias sdo esvaziadas. A
escola ¢ intimada a ser ‘competitiva’. (LAVAL, 2004, p. 192)

Ball (2012) usa o termo performatividade para descrever essa tecnologia da
eficiéncia:

Performatividade é uma tecnologia, uma cultura e um modo de regulagdo que

emprega avaliacbes, comparacdes e demonstragdes como meios de controle,

desgaste, e mudanca. As performances de individuos ou organizagdes servem

como medidas de produtividade ou resultado, demonstragoes de ‘qualidade’,

ou ‘momentos’ de promoc¢do ou inspe¢do. Eles defendem, encapsulam ou

representam o mérito, a qualidade ou valor de um individuo ou organizacao
num campo de avaliagdo [...]. (p. 38)

Voltando a Laval (2204), a eficAcia une na mesma frente pais e gestores
escolares, de alguma forma, até os proprios alunos, pois todos vao entender que esse €

um jeito correto de verificar se 0s recursos publicos estdo sendo bem aplicados. Além

3 TAYLOR, C. Sources of the self: the making of the modern identity. In: TAYLOR, C. (1991) The
malaise of modernity. Cambridge, MA: Harvard University Press, Toronto, Anansi, 1989.
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disso, os atendidos pela educacdo publica passam ser considerados como consumidores

ou clientes.

Dessa forma, haverd um maior controle sobre os servicos prestados a
populacdo, bem como uma evolugcdo nas questBes gerenciais, com a
preocupacdo da administracdo puUblica voltada para as atengbes aos
clientes/consumidores, o0 que seria intitulado paradigma do consumidor.
(CASTRO, 2008, p. 397)

E importante salientar que para saber se algo € eficaz sempre havera um método
de medicdo e padronizacdo da atividade e isso trard uma burocracia a atividade
pedagdgica (LAVAL, 2004, p. 207).

A questdo que fica: como é criada por pessoas, nas palavras de Paro, amadoras,
como ter alguma convicgdo que as burocracias impostas pelas politicas publicas védo

fazer atingir de fato uma qualidade educacional?

O Oficio Circular numero 34 de 2017 do Centro Paula Souza

No dia 22 de novembro de 2017, o Centro Paula Souza envia oficio a suas
Escolas Técnicas (Etecs) para que seus Diretores tomem ciéncia e informem
Coordenadores Pedagdgicos e Orientadores Educacionais dos objetivos que deverdo ser
alcancados durante o ano de 2018. O Oficio Circular 34/2017 dos Grupos de Superviséo
Educacional e de Gestdo Pedagogica traz textualmente a ordem de diminuicdo da
evasdo de estudantes em ao menos 50% nos cursos: “A meta para o préximo ano sera a
reducdo em 50% das perdas nos cursos (modulos/séries) com foco dos projetos de
Coordenagéo Pedagogica e de Orientagdo e Apoio Educacional”.

Apos as formalidades proprias de um oficio, o trecho acima citado é o terceiro
paragrafo e, de maneira contundente, retira autonomia das escolas sobre quais objetivos
essas queiram ter em relacdo as realidades em que estdo inseridas, impondo de maneira
autoritaria a todas, um compromisso mensuravel. A eficacia da escola como um todo,
tanto para o projeto de Coordenagdo Pedagdgica, quanto para o de Orientacdo e Apoio
Educacional € 0 mesmo, o que de partida ja causa algum estranhamento.

As Deliberac6es 18, de 16 de julho de 2015, que versa sobre as atribuicdes da
Orientacdo e Apoio Educacional, e 20, da mesma data, dispondo sobre as fungdes da
Coordenacdo Pedagodgica, em nenhum momento, tratam especificamente do caso de
evasOes de estudantes. Ainda assim, no caso da primeira, ha nos quinze incisos do

primeiro artigo, o qual define as atividades do Orientador Educacional (“o profissional
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que promove o desenvolvimento de uma agdo educacional coletiva”), referéncias a
atividades que devem ser feitas junto aos alunos, inclusivamente o acompanhamento
desses. Desta feita, que é possivel depreender de alguma forma que cuidar da perda de
estudantes seria uma das responsabilidades desse profissional.

Porém, no caso da deliberagdo de Coordenacdo Pedagdgica, o texto apresenta,
no oitavo inciso, o ultimo do primeiro artigo, que lista as obrigacdes do cargo (“o
profissional que responde pelo suporte didatico-pedagogico do processo de ensino-
aprendizagem”), a necessidade de analisar os indicadores de desempenho da funcdo
pedagogica, 0 que ndo necessariamente se liga automaticamente com a evasdo. Sendo
assim, a insercdo do acompanhamento das perdas de estudantes nesse ndo se justifica,
principalmente por se verificar que os demais incisos estdo voltados para o fazer
docente.

O Oficio Circular n® 34/2017 possui um documento anexo denominado
“Subsidios para a Elaboragao dos Projetos de Coordenagdo Pedagdgica e de Orientagdo
e Apoio Educacional”. Nesse, de maneira mais incisiva, a ordem para que tanto
Orientadores Educacionais quanto Coordenadores pedagogicos tenham o0 mesmo
objetivo de diminuir a evasdo escolar. Logo no inicio do texto, em que h& orientacdes
sobre como os projetos devem ser redigidos, a ordem € apresentada: “Para 2018, as
metas deverdo estar, obrigatoriamente, centradas na questdo da perda escolar, sobretudo
nos cursos com perdas superiores a 20% em qualquer modulo/série”.

Apesar de as deliberagbes que instituem a Coordenagdo Pedagdgica e a
Orientagcdo e Apoio Educacional definirem cada umas das fungdes com diferentes
obrigacdes, as instrugdes de organizacéo de projetos para 2018, bem como as sugestdes
de atividades a serem realizadas durante o ano letivo sdo as mesmas. Além de impor
uma meta universal a todas as Etecs, o Oficio Circular n® 34/2017 de alguma maneira

também uniformiza também ac&o dos cargos em voga.

A gqualidade educacional

O Centro Paula Souza, como todo érgdo publico, retomando Ball (2012) é
cobrado por sua performatividade. Nesse sentido, é exigido dele, a partir da verba a ele
destinada todos os anos, formar 0 maximo de estudantes possiveis. E preciso dizer que,
por si, isso ndo é ruim. E saudavel que os gestores publicos tenham responsabilidade
com o erario e o utilizem da melhor maneira, fazendo justica social, levando a todos,

sobretudo aos que mais precisam, 0s servicos prestados pela esfera pablica. Porém, ao
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definir as metas da gestéo de cada unidade escolar externamente, retira-se a autonomia
das escolas. Ao definir que se deve simplesmente diminuir as perdas sem levar em
consideragdao a realidade na qual a pratica pedagdgica estd inserida ndo se reflete “a
preocupacdo com a gestdo voltada para a racionalizacéo dos processos e para a busca da
otimizacdo com os custos do processo educacional.” (CASTRO, 2008, 396)

Laval (2004, p. 207) alerta que é preciso ver de perto o que de fato, sob discurso
de responsabilidade social com o erario para fazer justica social, esta sustentando essa
quantificacdo. Vai além, sugere que, muito provavelmente, o que esteja sendo medido
seria 0 valor mais facil a ser mensurado e verificado. Sendo assim, é um redutor da
afericdo da eficécia escolar. A questdo é: a perda estudantil é necessariamente um bom
indice para se verificar a qualidade de um curso?

No Centro Paula Souza, a perda de estudantes tem sido critério para fechamento
de cursos. Isso significa também o fechamento de postos de trabalhos para os
professores. Paro (2015, p. 81) diferencia o professor da maior parte dos trabalhadores
comuns da ordem capitalista, pois, se a exploracdo da médo de obra ¢ a mesma no
conceito marxista, a relacdo com o fruto desse é diferente: 0 bem ou o servico prestado
realizado pelo trabalhador a seu patrdo ndao necessariamente precisa Ihe interessar; no
entanto, no caso da escola, como a aprendizagem so6 se da numa interacdo dial6gica em
que professor e estudantes sdo sujeitos agindo, esses ultimos, objetos do trabalhador da
escola, sdo total interesse do docente, pois ha uma motivacao politica nisso.

Sendo assim, € preciso pensar nas consequéncias possiveis de um planejamento
anual feito pela Coordenacdo Pedagdgica e pela Orientacdo e Apoio Educacional, em
que o objetivo seja apenas manter os estudantes frequentando a escola até o fim do
curso, inclusivamente ndo ficando retido. Sera que os professores, coordenadores e
orientadores, pensando em manter os postos de trabalho, fardo o percurso necessario
para formac&o dos profissionais técnicos que serdo certificados ao fim?

Na Franga, Laval (2004, p. 214) conta que hd um aumento expressivo no nimero
de novos bacharéis sendo formados todos os anos. Porém, ndo h4d nenhum estudo em
que se verifica a relacdo disso com a aquisicdo intelectual desses formandos. Em suas
palavras, hd um fetiche em se apresentar um alto nimero de estudantes saidos do Ensino
Superior sem necessariamente ter a ideia do que isso signifique em termos de
aprendizagem.

O mesmo poderia se dizer sobre a politica do Centro Paula Souza em relagcdo a

uma ordem para que as escolas se planejem tendo como meta central apenas as perdas
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estudantis. Ainda que seja exitosa a medida em seu intento de diminuir as perdas, iSso
vai significar um ganho intelectual aqueles que se formardo, serdo profissionais

melhores e mais bem formados?

Considerac0es finais
Um dos grandes problemas da educacdo é que quem faz suas politicas, muitas
vezes, ndo é oriundo do sistema escolar, ndo estudou ou se deteve na apreciacdo de

teorias da pedagogia.

A degradacdo se concretiza, fundamentalmente, porque o préprio modo de
gerir o pedagdgico, alijando os educadores escolares de sua liberdade de
conceber, planejar e executar o ensino de uma forma organica e tecnicamente
consistente, impossibilita uma educagéo eficiente, pois tira da escola as
condicBes adequadas de realizar o ensino de acordo com suas peculiaridades
politicas e pedagégicas. (PARO, 2015, p. 69)

Mais do que isso, ndo trabalhou na escola publica, ndo lidou com os problemas,
as solucdes, as alegrias e as tristezas dessa realidade, mas vai altera-la se assim julgar
necessario. No dia 20 de agosto de 2018, na TV Cultura, o conhecido programa Roda
Viva fez uma edicéo intitulada: Desafios 2018 — Educacéo®. N&o havia ali um professor
de ensino bésico para debater. Alids, professor mesmo s6 havia Luis Carlos de
Menezes, professor sénior de Fisica da Universidade de Sdo Paulo. O restante eram
representantes de Organiza¢Ges Governamentais, grupos que defendem, apresar de se

dizerem republicanos, interesses bastante privados. Paro € certeiro:

Em suma, a interferéncia do privado na escola basica — especialmente por
meio dos pacotes e ‘sistemas’ de ensino comercializados pela iniciativa
privada (mas com certa frequéncia também pela compra de ‘servigos’ de
ONGs e assemelhados) — ao atender a grupos particulares com interesses
marcadamente mercantis, sonega dos educadores escolares o direito (e o
dever) de planejarem, organizarem e executarem a aprendizagem em estreita
colaboracdo com seus colegas e educandos. Ao invadir, assim, o0 espago
publico, o privado ndo sé reduz a universalidade da cidadania, mas também
solapa o terreno em que se constroi o educativo. (PARO, 2015, p. 69)

No caso especifico do Centro Paula Souza, € preciso saber a quem interessa
simplesmente estabelecer que o erario s6 é bem empregado quando atinge uma relagéo
minima de estudantes formados? Novamente, faz-se necessario dizer que ndo é isso

nenhum tipo de defesa a um gasto sem critérios do dinheiro publico. Contudo, e

diferentemente de Paro (2015), que escreve com vistas ao Ensino Basico, as Etecs tém

4 https://www.youtube.com/watch?v=c77LA3K1CbA
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como enfoque a formacéo profissional para o mercado de trabalho. Sendo assim, uma
andlise das escolas sobre a qualificacdo de seus técnicos junto as empresas poderia ser
mais interessante para verificar o trabalho pedagogico realizado.

H& outro ponto, por vezes ignorado, em relacdo a evasdo: para conseguir uma
vagem em uma Etec é preciso ser aprovado pelo sistema de selecdo chamado de
Vestibulinho. Em algumas unidades, o concurso é bastante concorrido. Ou seja, aqueles
que sdo selecionados possuem grande capacidade e, por isso, podem passar também em
vestibulares concorridos para ingresso no ensino superior. Se por acaso um desses
estudantes prestou 0 Enem junto com o Vestibulinho, conseguiu uma vaga pelo Sisu e
preferiu ingressar em um Instituto Federal, a perda desse estudante depbe contra a
qualidade da Etec que o perdeu? Outros dados menos superficiais precisariam ser
levantados a fim de verificar, de fato, qual a qualidade dos cursos, como: quais Sao 0S
“ganhos intelectuais” (LAVAL, 2004) do formando, qual seu dominio da cultura técnica
aprendida, qual sua chance de ascensdo profissional e social, etc. Uma escola de

qualidade deve levar em consideracdo outras variaveis:

A escola de qualidade social é aquela que atenta para um conjunto de
elementos e dimensdes socioeconémicas e culturais que circundam o modo
de viver e as expectativas das familias e de estudantes em relacdo a educagéo;
que busca compreender as politicas governamentais, 0s projetos sociais e
ambientais em seu sentido politico, voltados para o bem comum; que luta por
financiamento adequado, pelo reconhecimento social e valorizacdo dos
trabalhadores em educacdo; que transforma todos os espacos fisicos em lugar
de aprendizagens significativas e de vivéncias efetivamente democraticas.
(SILVA, 2009, 225)

Reduzir, da forma como estd explicitado no documento de organizagdo dos
planejamentos estratégicos da instituicdo, a qualidade escolar a uma ndo perda de
estudantes pode ser, inclusivamente, uma faca de dois gumes.

Se por um lado a escola, dando certo o intento de diminuir as perdas, conseguir
formar mais estudantes, mas sem assegurar uma aquisi¢do intelectual suficiente para
que esses desempenhem bem suas fun¢Ges no mercado de trabalho, mais para frente, é
possivel que a procura pela escola caia, uma vez que os profissionais Ia formados sdo
mal vistos pelas empresas. Nao aludindo ao caso do Centro Paula Souza, mas € possivel
fazer um paralelo, no dia 22 de maio de 2018, o comentarista da radio CBN Max
Gehringer afirmou que os jovens que estdo entrando agora no mercado de trabalho
estranham muito o comportamento dentro das empresas, sobretudo no enfrentamento de

dificuldades, pois no sistema escolar, na percepcdo dele, o estudante tem muitos
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caminhos facilitados®. Talvez ele continue encontrando razao para ter essas impressoes,
se as politicas educacionais continuarem sendo realizadas de maneira tdo desconectada

com a realidade escolar.

Referéncias

BALL, S. J. Reforma educacional como barbarie social: economismo e o fim da
autenticidade. Trad. de Silvia M. K. Breiby. Praxis Educativa, Ponta Grossa, v. 7, n. 1,
p. 33-52, jan./jun. 2012.

BRASIL. Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017.

CASTRO, A. M. D. A. Administracdo gerencial: a nova configuracdo da gestdo da
educacdo na América Latina. RBPAE —v.24, n.3, p. 389-406, set./dez. 2008.

CENTRO ESTADUAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA PAULA SOUZA.
Deliberagdo n°® 18/2015, de 16 de julho de 2015.

CENTRO ESTADUAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA PAULA SOUZA.
Deliberacéo n° 20/2015, de 16 de julho de 2015.

CENTRO ESTADUAL DE EDUCAC}AO TECNOLOGICA PAULA SOUZA. Oficio
n°® 34/2017 — GSE/GPED, de 22 de novembro de 2017.

LAVAL, C. A escola ndo € uma empresa. O neoliberalismo em ataque ao ensino
publico. Trad. Maria Luiza M. de Carvalho e Silva. Londrina: Editora Planeta: 2004.

PARO, V. H. Diretor Escolar: educador ou gerente. Sdo Paulo: Cortez, 2015.

SILVA, M. A. da. Qualidade social da educagdo publica: algumas aproximacoes.
Cadernos CEDES, v. 29, n. 78, p. 216- 226, ago. 2009.

SOUZA, J. A Elite do atraso: da escraviddo a Lava Jato. Rio de Janeiro: Leya, 2017.

5 http://cbn.globoradio.globo.com/media/audio/184537/sistema-educacional-nao-prepara-0s-jovens-para-
rea.htm

203



http://cbn.globoradio.globo.com/media/audio/184537/sistema-educacional-nao-prepara-os-jovens-para-rea.htm
http://cbn.globoradio.globo.com/media/audio/184537/sistema-educacional-nao-prepara-os-jovens-para-rea.htm
http://cbn.globoradio.globo.com/media/audio/184537/sistema-educacional-nao-prepara-os-jovens-para-rea.htm
http://cbn.globoradio.globo.com/media/audio/184537/sistema-educacional-nao-prepara-os-jovens-para-rea.htm
http://cbn.globoradio.globo.com/media/audio/184537/sistema-educacional-nao-prepara-os-jovens-para-rea.htm

PO]_I'TICA DE FORMA(;AQ DE TRABALHADORES TECNICOS EM
SAUDE NO ESTADO DE SAO PAULO: ALGUMAS APROXIMACOES

Adriana Katia Corréal

Introducéo

Este trabalho faz parte de uma pesquisa em desenvolvimento intitulada
Formagdo de trabalhadores técnicos em saude no Brasil. Trata-se de pesquisa?
multicéntrica, coordenada pela EPSJV-Fiocruz que € um Centro Colaborador da

Organizacdo Mundial da Saide (OMS) para a educacao de técnicos em saude.

Até a década de 70, no Brasil, a formacdo profissional limitava-se ao
treinamento para a producdo, disponibilizando, ao mercado de trabalho, operadores
semiqualificados que desempenhariam tarefas simples e previamente definidas. A partir
da década de 1980, o mundo do trabalho vai modificando-se com a incorporacao de
novas formas e gestdo da producdo. Além das habilidades manuais, inovacao,
capacidade para tomada de decisdes e trabalho em equipe, incorporando relagdes
mediatizadas por novas tecnologias da informacdo, passam a ser requeridas do
trabalhador. Nessa conjuntura, a partir dos anos 1990, a educacéo profissional brasileira
passa por constantes reformulacdes respaldadas nas novas exigéncias do mercado de
trabalho, demandando flexibilidade e competéncias praticas. Nesse contexto, esta em
jogo uma dualidade de interesses entre a politica de expansdo do capitalismo que almeja
méo de obra habilitada, volumosa e de baixo custo e a politica humanistica, de
valorizagdo do ser humano que intenciona a formacédo integral (SOUZA; ALVES,
2011).

A educacdo profissional técnica de nivel médio na area da saude é tematica
relevante, tendo em vista o contingente significativo de trabalhadores técnicos que se

responsabilizam pelas a¢fes de cuidado, nos distintos niveis de atencdo a salde. Nesse

! Mestrado e Doutorado pela EERP/USP, Pds-Doutorado pela FE/Unicamp. Profa. Associada EERP/USP,
Coordenadora Grupo Educacéo, saide/enfermagem: politicas, praticas, formacao profissional e formacéo
de professores.

2 Pesquisa coordenada por André Feitosa e Adelyne Maria Mendes Pereira — Escola Politécnica de Satde
Joaquim Venancio — EPSJV — FIOCRUZ/RJ.
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contexto, é fundamental a formacdo desses trabalhadores se a intencéo for fortalecer o
Sistema Unico de Saude (SUS) como politica de Estado garantida pela Constituicio de
1988. Todavia, ha uma contradicdo entre a oferta predominantemente privada de cursos

técnicos de nivel médio na &rea da salde e a intencdo de fortalecimento do SUS.

O crescimento do nimero de matriculas na educacdo profissional técnica de
nivel médio no setor privado tem possivel correspondéncia com a ampliacdo da criacdo
de postos de trabalho no setor de servigos, incluindo a area da saude, além da tendéncia
a um processo de deslocamento das areas de investimento em educacgdo pela iniciativa
privada, aumentando oferta de cursos, seguindo ou induzindo demandas, 0 que se
concretiza na mercantilizacdo da educagdo. Além disso, as politicas governamentais
ofereceram reforcos nessa direcdo apoiando a privatizacdo, inclusive com significativa
participagdo do fundo publico, por exemplo, pela “parceria publico-privada”. Entre
1999 e 2009, considerando dados nacionais, a participacdo da iniciativa privada no
nimero de matriculas nos cursos técnicos em geral teve aumento percentual de quatro
pontos - de 44 % para 48% - enguanto, na area da saude, esse aumento foi da ordem de
12 pontos percentuais - de 63% para 75% (VIEIRA et al., 2013).

S80 questdes norteadoras: quais sdo as diretrizes para a formacgdo de
trabalhadores técnicos em salde no Estado de Sado Paulo? Quais os sentidos atribuidos a
educacdo profissional técnica de nivel médio a partir dos documentos analisados? Quais
sdo os espacos de formulagdo ou discussdes da politica de formacao dos trabalhadores

técnicos da area da salide no Estado?

O objetivo deste texto € realizar uma aproximacao a alguns aspectos referentes a
politica de formacdo de trabalhadores técnicos em salde no Estado de S&o Paulo, a

partir de documentos analisados.

Trajetéria Metodologica

O objeto em estudo é enfocado nas suas relagbes com o contexto politico-social
mais amplo, em perspectiva dialética. As abordagens teoricas critico-dialéticas
reconhecem uma especificidade em relacdo ao fendmeno educativo. Nem é aceita a
identidade da educag@o com o entorno social nem a reproducédo simples do social, sendo
a educacdo uma parte diferenciada e, desse modo, podendo ser oposta as estruturas e aos

interesses dominantes da sociedade. As partes podem ser tomadas como um todo
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especifico e em contradi¢cdo com um todo maior. 1sso se da, pois, a parte ndo € idéntica
ao todo nem a sua prolongacdo, podendo ser diversa e, inclusive, a negagdo, a oposi¢ao
e a semente de transformacéo desse todo maior, mesmo ndo perdendo sua pertenca a
ele. Estdo aqui pontuados “os principios da contradi¢do ¢ da negagdo da negacdo que
explicam as transformacGes histéricas da sociedade a partir de suas proprias
contradicGes internas, do conflito entre suas proprias partes, que resultam na
conformagdo de uma nova sociedade (...)” (GAMBOA, 2012, p.147).

Em um primeiro momento, foram realizados levantamento e analise de
documentos referentes a politica de formacdo de trabalhadores técnicos, no periodo
2010-2015, no estado de Sdo Paulo, envolvendo documentos gerais e especificos da
area da saude. A busca sistematica por documentos foi efetuada em algumas instancias:
Assembleia Legislativa do Estado de Sado Paulo; Conselho Estadual de Educacéo;
Secretaria Estadual de Educacgdo; Secretaria Estadual de Saude; Conselho Estadual de
Salde; Comissao Integracdo Ensino-Servico (CIES). Foram incluidos documentos de
2016 que podem apoiar a compreensdao de provaveis tendéncias na formacdo dos
trabalhadores técnicos da area da satde. Foram também acessados outros sites oficiais
do Estado que traziam informacdes pertinentes. A partir da leitura dessa documentacao,
considerando a sua cronologia, bem como o contexto politico-econémico desse
momento, no ambito do Estado e nacional, apresenta-se uma sintese que vai destacando
alguns sentidos da educacdo profissional técnica de nivel médio na area da salde, no

Estado de Sdo Paulo.

Politica de Formacao de trabalhadores técnicos em saude: uma sintese

A formacdo dos trabalhadores técnicos em salde no Estado se faz
significativamente presente. Todavia, ndo ha explicitamente uma politica para a
formacéo de trabalhadores técnicos para a area da saude, havendo sim programas que

vao sendo implementados ao longo do tempo.

No periodo em foco, o Estado de Sdo Paulo implementou programas de
formagdo de trabalhadores técnicos de nivel medio, como o TEC-Salde (Governo José
Serra), especifico para a area, 0 REDE e 0 VENCE (Governo Alckmin), programas

gerais, voltados a formacao de trabalhadores técnicos, inserindo a area da salde.
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O TEC-Saude foi o “Programa de Formagdo de Profissionais de Nivel Técnico
para a Area de Saide no Estado de Sdo Paulo” instituido pelo Decreto n° 53.848
Assembleia Legislativa do Estado de Sdo Paulo (SAO PAULO, 2008). Envolveu a
formacdo técnica para trabalhadores de enfermagem. Nesse Decreto, a proposicdo desse
programa ¢ assim justificada: “(...) considerando a grande potencialidade da area de
salde na geracdo de postos de trabalho e que a melhor formacao profissional implica
melhoria da qualidade dos servigos de saude prestados a populagdo no ambito do
Sistema Unico de Saude no Estado (..)”. O TEC Saude foi implementado pela
Fundagcdo do Desenvolvimento Administrativo (Fundap), em parceria com as
Secretarias Estaduais de Salde, de Educacdo, de Gestdo Publica e de Desenvolvimento.

Essa ultima representada pelo Centro Estadual de Educacé@o Tecnoldgica Paula Souza.

Como foi criado especificamente para a area da saude e, de certo modo, tendo
inspiracdo no Programa de Profissionalizacdo dos Trabalhadores da Enfermagem
(PROFAE), implementado, anteriormente, em nivel nacional, o TEC Salde teve como
intencdo propor a formacdo dos trabalhadores para o contexto do SUS. Foi
operacionalizado de 2009 até 2012/2013. Até 2011, foram criadas 12 turmas e
formaram-se 473 alunos (OLIVEIRA; MORGANA; PICCIAFUOCO; SOARES, 2011).

Os outros dois programas, estando o dltimo vigente no periodo a que
correspondem os dados deste estudo, estdo inseridos no chamado Programa Educacéo -
Compromisso de Sdo Paulo, instituido pelo Decreto n° 57.571, de 2 de dezembro de

2011, junto & Secretaria da Educacéo:

Artigo 1° - Fica instituido, junto & Secretaria da Educacdo, o Programa
Educagdo - Compromisso de Sdo Paulo, com a finalidade de promover
amplamente a educacdo de qualidade na rede publica estadual de ensino e a
valorizacdo de seus profissionais (...) V - mobilizagdo permanente dos
profissionais da educagdo, alunos, familias e sociedade em torno da meta
comum de melhoria do processo de ensino-aprendizagem e valoriza¢do dos

profissionais da educago escolar publica estadual. (SAO PAULO, 2011a)

Esse programa inclui a proposta de que estudantes do Ensino Médio e da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), matriculados nas cinco mil escolas da rede
estadual, obtenham também formacao e certificacdo de um curso técnico gratuito. Para
tal, foi estabelecida parceria com mais de 270 instituicOes de educacédo profissional, que

oferecem cerca de 70 cursos técnicos em diferentes municipios paulistas, nas
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modalidades integrada e concomitante®. Essa proposta se concretizou, em um primeiro
momento, por meio do Programa Rede Ensino Médio Técnico. Esse Programa foi
regulado pelo Decreto n° 57.121, de 11 de julho de 2011 - Assembleia Legislativa do
Estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2011b).

O Programa Rede Ensino Médio Técnico — RETEC - possibilitou o acesso de
estudantes do Ensino Medio regular da rede estadual a educacdo profissional técnica,
envolvendo, incialmente, 95 municipios por meio de parceria com 245 instituicGes de
ensino técnico particulares, portanto, com foco na modalidade concomitante.
Posteriormente, foi proposto o ensino médio integrado, com a participacdo de 68
escolas técnicas do Centro Paula Souza e outras 21 do Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia de Séo Paulo. Foi sinalizado que, para o ano de 2014, o programa
tinha como meta atingir aproximadamente 450 mil alunos, ou seja, 30% de todo o

Ensino Médio da rede estadual®.

Dentre os cursos desse programa estavam incluidos alguns da area da satde. Em
2011, por exemplo, foram oferecidos: técnico em enfermagem, farmécia, analises
clinicas, nutricdo e dietética, agente comunitario de saude, satde bucal, mobilizacdo
ortopédica, prétese dentéria, podologia, estética, vigilancia em satde. Nesse ano, dentre
0S cursos desse programa com maior nimero de matriculas destacaram-se: técnico em
administracdo, técnico em enfermagem e técnico em informatica com, respectivamente
2.873, 1.627 e 1.238 matriculas. Outros cursos com maior nimero de matriculas,
incluindo também a &rea da salde séo: técnico em logistica, seguranca do trabalho,
técnico em farmacia, técnico em mecatrénica, técnico em analises clinicas, técnico em
quimica e técnico em estética, nessa ordem. Em 2012, dentre 0s cursos mais procurados

destacou-se o técnico em enfermagem, ocupando o segundo lugar®.

No paragrafo 4 do Decreto que instituiu o Programa Rede, consta que integram o
Programa Rede de Ensino Meédio Técnico - REDE:

| - institui¢des publicas e privadas sem fins lucrativos que oferecem educagéo
profissional técnica de nivel médio, conveniadas com a Secretaria da
Educacéo; Il - institui¢des privadas, com ou sem fins lucrativos, credenciadas
pelo Programa REDE (SAO PAULO, 2011)

3 Fonte: sitio da Secretaria de Educacéo do Estado http://www.educacao.sp.gov.br
4 Fonte: http://www.educacao.sp.gov.br
5 Fonte: http://www.educacao.sp.gov.br
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O Programa Rede foi, posteriormente, em novembro de 2012, substituido pelo
Programa Vence. Ele passa a atender também a estudantes da 3?2 série do Ensino Médio,
oferecendo mais 23.062 vagas em 52 diferentes cursos. A perspectiva era de que mais
de 3 mil escolas estaduais participassem do programa, correspondendo a 85,7% de

unidades escolares no Estado de Sdo Paulo.

A lista de cursos Vence SP inclui: Técnico em Informatica, Técnico em
Enfermagem, Técnico em Quimica, Técnico em Seguranca do Trabalho, Técnico em
Administracdo, Técnico em Automacdo Industrial, Técnico em Mecatronica, Técnico
em EdificacBes, Técnico em Secretariado, Técnico em Farméacia, Técnico em Meio
Ambiente, Técnico em Andlises Clinicas, Técnico em Recursos Humanos, Técnico em
Acucar e Alcool, Técnico em Contabilidade, Técnico em Logistica, Técnico em
Radiologia, Técnico em Comércio Exterior, entre muitos outros®. Portanto, estdo

presentes quatro cursos técnicos de nivel médio da area da saude.

Tanto o Rede como o Vence foram executados pela Secretaria da Educacdo em
parceria com o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo
(IFSP) e o Centro Estadual de Educacdo Tecnol6gica Paula Souza, além das institui¢cbes
de ensino técnico, incluindo a rede privada, credenciadas mediante chamada publica.

Segundo site governamental, o programa Educacdo — Compromisso de S&o
Paulo, iniciado em 2011, é um pacto com a sociedade em prol da educa¢do. Uma das
principais metas é colocar a rede estadual paulista entre os 25 melhores sistemas de
educacdo do mundo, conforme os critérios internacionais, além de posicionar a carreira
de professor entre as dez mais desejadas do Estado, fundamentando-se em cinco pilares:
valorizagdo do capital humano; gestdo pedagogica; educacdo integral; gestdo

organizacional e financeira e mobilizacdo da sociedade’.

O Programa Rede Ensino Médio Tecnico e o Vence tiveram apoio e
envolvimento de diversas organizac@es e instituicdes, como Instituto Natura, Fundacéo
Victor Civita, Fundagdo Lemann, Instituto Unibanco, Comunidade Educativa Cedac,
Instituto Hedging-Griffo, Fundacdo Itad Social, Tellus, Parceiros da Educacéo,

Fundacado Educar DPaschoal, Fundacdo Bradesco, Centro de Estudos e Pesquisas em

6 Fonte: https://viacarreira.com/programa-vence-sp-2015-inscricoes-cursos-gratuitos/
" Fonte: http://www.educacao.sp.gov.br
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Educacdo, Cultura e Ac¢do Comunitaria (Cenpec), Instituto Peninsula, Fundacgdo

Arymax e da consultoria internacional McKinsey & Company?®

Cabe destacar que muitas dessas empresas anteriormente citadas fazem parte
dos mantenedores do “Todos pela Educagdo™®. Apesar de ndo obtencdo de maiores
informacdes, pode-se apontar para uma proposta politica de minimizar o papel do
Estado junto ao desenvolvimento da educacdo, bem como concepcdes que podem se
aproximar mais da logica de mercado — capital humano, gestdo organizacional e

financeira.

Todos pela Educacdo € um plano regulado pelo Decreto n° 6.094, de 24 de abril
de 2007, que:

dispde sobre a implementacdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educacdo, pela Unido Federal, em regime de colaboragdo com Municipios,
Distrito Federal e Estados, e a participacdo das familias e da comunidade,
mediante programas e acdes de assisténcia técnica e financeira, visando a
mobilizacao social pela melhoria da qualidade da educacdo bésica (BRASIL,
2007a).

Dentre suas agOes, estava previsto o estabelecimento da aprendizagem como
foco, tendo resultados concretos a atingir, sendo o indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica (IDEB) o indicador objetivo por meio do qual sera verificado o
cumprimento das metas definidas no termo de adesdo ao Compromisso (BRASIL,
2007a). Apreende-se, pois, a énfase na “aprendizagem” e ndo necessariamente na

formacéo e o foco no atendimento de resultados a serem medidos.

No mesmo decreto, consta no Art. 7:

podem colaborar com o Compromisso, em carater voluntario, outros entes,
publicos e privados, tais como organizagdes sindicais e da sociedade civil,
fundacbes, entidades de classe empresariais, igrejas e entidades
confessionais, familias, pessoas fisicas e juridicas que se mobilizem para a
melhoria da qualidade da educacdo basica (BRASIL, 2007a).

A presenca marcante dessas fundacBes e institutos também no Programa
Educacao — Compromisso de S&o Paulo - indica fortemente a parceria publico-privada

na realizacdo de programas voltados a formacdo técnica, o que sera posteriormente

8 Fonte: http://www.educacao.sp.gov.br
® Para mais informaces acesse: www.todospelaeducacao.org.br/quem-somos/mantenedores-e-

apoiadores/
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apreendido na analise dos dados secundarios, na continuidade deste estudo, sendo
importante também questionar as relacdes entre essa parceria e as implicacfes para a
formacdo do trabalhador técnico da area da salde no contexto do Sistema Unico de
Saude (SUS).

A educacdo profissional em salde fica inserida, também, nesses programas
governamentais, além de compor a oferta regular, no ambito publico, nivel estadual, do
Centro Paula Souza e de outras escolas estaduais, das Escolas Técnicas do SUS, além
das escolas mantidas por universidade (UNICAMP) e hospital-escola. Cabe ainda
ressaltar a presenca de escolas municipais, na instancia publica, e o predominio da
oferta de cursos pelas escolas privadas'®. Nesses programas até aqui pontuados, a légica
de inserir as escolas privadas ¢ fortalecida. Ressalta-se que, no Estado de S&o Paulo, ndo
ha oferta de cursos técnicos na area da satde no Instituto Federal, instituicdo na qual se

concentram cursos voltados a &reas de maior possibilidade de retorno financeiro.

No intuito de fazer uma aproximacdo a compreensdo do lugar que ocupa a
educacdo publica (ndo somente no ambito da educacdo profissional) no Estado de S&o

Paulo, seréo tecidas algumas consideracdes a seguir.

Chama atencdo que, nesse Estado, ndo teve um Plano Estadual de Educacdo
(PEE) anterior a 2016. No documento “Plano Estadual para Educagdo de Qualidade
Social” (ADUSP, 2016) sao tecidas consideracdes importantes sobre a politica de

educacao do Estado de Séo Paulo nos ultimos governos.

Em 2003, dois anos ap06s ser aprovado o Plano Nacional de Educagdo (PNE),
tem inicio a tramitacdo na Assembleia Legislativa do Estado de Séo Paulo (ALESP), de
duas propostas de PEE: uma construida pelo Forum Estadual em Defesa da Escola
Publica (FEDEP), formado por setores organizados da sociedade civil — entidades
académicas, cientificas, sindicais e estudantis de ambito estadual. A outra proposta foi
elaborada pela Secretaria da Educacdo do governo Alckmin. Assim, ambas tramitaram
juntas nas comissfes permanentes da ALESP (Constituicdo e Justica, Educacdo e
Cultura e Finangas, Orcamento e Planejamento) até 2009. Nesse momento, o PEE do
governo foi retirado, a pedido do entdo governador José Serra. O PEE do FEDEP

continuou tramitando até meados de 2015, contudo ndo encaminhado para exame pelo

19 Esses dados estdo sendo compilados compondo a continuidade dessa pesquisa: a oferta de cursos pela
esfera privada é ampla no Estado - 2011 é 0 ano com maior porcentagem de oferta de cursos técnicos por
essa dependéncia administrativa — 91,9%.
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plenario da ALESP. Em 2016, passaram a tramitar trés propostas: uma atualizada pelo
FEDEP, outra do governo estadual e ainda outra do Férum Estadual de Educacéo
(ADUSP, 2016).

Desse modo, nos anos a que se referem os dados deste estudo, inexistia um PEE
e entende-se que os programas até aqui comentados foram feitos como estratégias nao
associadas a um PEE que incorporasse efetivamente as demandas das entidades

defensoras da escola publica.

Ao discorrer sobre objetivos, diretrizes e principios gerais da educacdo, contidos
na PL 1.035 (2015 - atualizacéo da proposta de PEE do FEDEP — SP), o documento ja
apontado neste relatério, aponta que a educacéo foi concebida como:

Instrumento emancipador que supere desigualdades entre escolas, redes e
regides, promova a cidadania, enfrente todas as formas de discriminacéo,
forme os profissionais de que a maioria da populacdo e do Estado necessitam
para o desenvolvimento e o crescimento da oferta de bens e servigos e
garanta, a todas as pessoas, as condi¢cdes democraticas necessarias para o
pleno exercicio da cidadania (SAO PAULO, ADUSP, 2016, p.26)

Essa perspectiva de educacdo voltada a emancipacdo social, no @mbito do
Estado, colide com a perspectiva de educacdo como instrumento norteado pelo
mercado. Sem ddvida, essas perspectivas também existem, em tensdo, na modalidade

educacdo profissional técnica de nivel médio, na area da saude.

Comentando criticamente sobre a politica dos governos do PSDB, de 1995 a
2010, Sanfelice (2010) refere-se a manutencao de dado projeto na politica educacional
no Estado de S&o Paulo que seria de formar cidaddos competitivos que tenham
conhecimentos e destrezas para participarem da vida publica, com foco nas
necessidades béasicas de aprendizagem, na légica de atender estritamente ao que o

sistema produtivo requer, envolvendo ainda a constru¢do de uma moderna cidadania.

O atual Plano Estadual de Educacédo - Lei n® 16.279, de 08 de julho de 2016 no

que se refere a educacéo profissional, especifica:

Meta 10 - Oferecer, no minimo, 25% (vinte e cinco por cento) das matriculas
de educacdo de jovens e adultos nos Ensinos Fundamental e Médio, na forma
integrada a educacéo profissional; Meta 11 - Ampliar em 50% (cinquenta por
cento) as matriculas da educacdo profissional técnica de nivel médio,
assegurando a qualidade da oferta e, pelo menos, 50%(cinquenta por cento)
da expansdo no segmento publico; Meta 20 - Ampliar o investimento publico
em educacédo publica de forma a atingir, no minimo, o patamar de 7% (sete
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por cento) do Produto Interno Bruto — PIB do Pais - no 5° (quinto) ano de
vigéncia do PEE e, no minimo, o equivalente a 10% (dez por cento) do PIB

ao final do decénio (SAO PAULO, 2016).

Documento da ADUSP (ADUSP, 2016), destacado anteriormente, refere que,
tendo em vista a proporcdo em relacdo ao PIB estadual, Sdo Paulo € um dos Estados
que menos investe em educagdo: somente 3,7% do seu PIB. Levando-se em conta esse
dado, e as concepcdes presentes nos programas especificos da educacdo profissional,
implementados pelo Estado, questiona-se se tais metas terdo condi¢Ges concretas para

serem, de fato, viabilizadas.

Enfocando exclusivamente a formacdo dos trabalhadores técnicos da area da
salde, o Estado tem seis Centros Formadores que se organizam como Escolas Técnicas
do SUS (ETSUS).

E fundamental também tecer algumas consideracBes acerca da politica de
educacdo permanente em saude no Estado de Sdo Paulo, tendo em vista as possiveis
relacbes entre ela e a formacdo dos trabalhadores técnicos em saude, especificamente,
no &mbito das ETSUS.

A politica de Educacdo Permanente do Estado valoriza a articulacdo entre ensino
e servicos e assume a regionalizacdo da gestdo do SUS como base para o
desenvolvimento de iniciativas de enfrentamento das fragilidades e necessidades do
sistema, por meio da transformacdo das praticas sustentadas em reflexdes criticas. A
equipe de Educacdo Permanente do Centro de Projetos de Educacédo para o Trabalho do
Grupo de Desenvolvimento de Recursos Humanos da Coordenadoria de Recursos
Humanos (GDRH/SES) tem como objetivo:

[...] difundir e propor ag¢@es indutoras para disseminar em todo o Estado essa
Politica de Educacdo Permanente de forma articulada com outros atores,
como as ETSUS, o Conselho de Secretarios Municipais de Saude
(COSEMS), os Auditores e Ouvidores do Estado, Conselho Estadual de
Salde (CES), Setores Estratégicos da SES, como os Centros de
Desenvolvimento e Qualificagdo para o SUS (CDQs), articuladoras de
Atencéo Basica, Superintendéncia de Controle de Endemias (Sucen) e outros,
tem se esforcado para a criagdo de uma Politica Estadual de Educagdo

Permanente, num processo de construgo coletival?

Em 2006, com extingdo das DIRS, atendendo ao Decreto DOE no 51.433, de 28
de dezembro de 2006, o Estado foi dividido em 17 Departamentos Regionais de Saude

11 Fonte: http://www.saude.sp.gov.br/
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(DRS). Esses departamentos assumem a responsabilidade de coordenar as atividades da
Secretaria Estadual de Saude, no ambito regional, e de promover a articulacdo Inter
setorial entre 0s municipios e organismos da sociedade civil. Em 2007, articulando os
645 municipios, sdo constituidos 64 Colegiados de Gestdo Regional (CGR) e oito CIES
que reproduziram o desenho organizacional construido até entdo por meio dos Polos de
Educacdao Permanente em Saude (PEPS), desde 2004. A coordenacdo regional da
Educacdo Permanente se da, entdo, por meio dos CGR, apoiados pelos CDQS para o
SUS. Em 2009, as oito CIES foram reorganizadas em cinco, correspondentes a cinco
macrorregides de saude (MIYAMOTO, 2014).

Em 2009, entdo, com a nova configuracdo, tem-se as cinco CIES: Sao Paulo,
envolvendo a regido metropolitana, Baixada Santista, Vale do Ribeira e Taubaté; Leste
Paulista - regionais de Campinas, Piracicaba e Sdo Jodo da Boa Vista; Oeste Paulista -
regionais de Marilia, Bauru e Presidente Prudente; Nordeste Paulista - regionais de
Araraquara, Ribeirdo Preto e Franca; Noroeste Paulista: regionais de Aragatuba,
Barretos e S8o José do Rio Preto. Essa nova configuracdo macrorregional e
coresponsabilizacdo nos processos de trabalho das CIES foram discutidas e
consensuadas em duas oficinas de trabalho, promovidas pela Secretaria Estadual de
Saude (SES-SP) e Conselho de Secretarios Municipais de Saiude (COSEMS-SP), em
2009 (BATISTA; GONCALVES, 2011).

A seguir, pontuam-se algumas observacdes, de ambito nacional, integrantes do
Anexo |11 (da Portaria Educacdo Permanente) (BRASIL, 2007b) que orientam, também,
do ponto de vista legal, a Politica de Educacdo Permanente do Estado. Quanto ao item
Diretrizes e orientacdo para a formacéo dos trabalhadores de nivel técnico no ambito do
SUS, estd previsto que as instituicdes executoras dos processos de formacdo dos
profissionais de nivel técnico no ambito do SUS deverdo ser preferencialmente as
Escolas Técnicas do SUS/Centros Formadores, Escolas de Saude Publica (vinculadas a
gestdo estadual ou municipal) e Escolas de Formacdo Técnica Publicas. Outras
instituicOes formadoras poderéo ser contempladas, desde que legalmente reconhecidas e
habilitadas para a formacao de nivel técnico. A execucdo da formacédo técnica também
podera ser desenvolvida por equipes do Estado/Municipio em parceria com as Escolas
Técnicas. Em todos esses casos, as Escolas Técnicas do SUS deverdo acompanhar e
avaliar a execucdo da formacdo pelas instituicbes executoras. Os projetos de formagéo
profissional de nivel técnico deverdo atender a todas as condi¢des estipuladas nesta
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Portaria e ao plano de curso (elaborado com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais

para o Ensino Técnico na area de Saude).

H& ainda no ambito do Estado, o Forum de Escolas Técnicas do SUS que, no
periodo em estudo, fazia reunides mensais, representando espaco para discussdo da
politica de formagdo dos trabalhadores técnicos em saude. Desde 2017, considerando

recursos disponiveis, sdo feitas reunides bimestrais.

A 6% Conferéncia Estadual de Saude de S&o Paulo, realizada nos dias 31 de
agosto, 1 e 2 de setembro de 2011 em Serra Negra, como etapa preparatoria para a 142
Conferéncia Nacional de Saude, indicou a priorizacdo de 5 propostas, organizadas em 7
diretrizes, aprovadas em ambito estadual, destacando-se:

- Item 12 - Fortalecer parceria entre Ministério da Saude, Ministério da
Educacdo, instituicdes formadoras e profissionais da salde de nivel técnico e
superior para reorientacdo do ensino em salde, que deve ser voltado para as
necessidades do SUS, dentro de seus principios e Diretrizes, priorizando nos
curriculos a politica de humanizagdo da atengéo da gestdo do SUS e a politica
de educacdo permanente e promogao da saude;

- Item 16 - Alocar recursos financeiros para a formacgdo e qualificacdo dos
profissionais de sadde, independente do grau de formagdo e vinculo,
garantindo a escala do Plano de Carreira Cargos e Salarios, comprometida
com a realidade do sistema e com bases em suas diretrizes, utilizando os
recursos da Educacdo Permanente e sua efetivagdo com incentivo ao
profissional de saude (SAO PAULO, 2011c).

O Plano Estadual de Saude - Deliberagdo do Conselho Estadual de Saude n° 4 -
CES/ SP, de 11-6-2012 -2012-2015 — SES - No 110 — DOE de 14/06/12 — Segéao 1 p. 38
(SAO PAULDO, 2012) enfoca, no item Gestdo da educacdo e do Trabalho no SUS, o
objetivo de “ampliar a proposicdo e execugdo da formacdo técnica em salde pelas
ETSUS”, o que ¢ reiterado no Plano Estadual de Saude para o quadriénio 2016-2019, no
Eixo VI — Capacitacio e desenvolvimento de pessoas (SAO PAULO, 2016).

Cabe destacar ainda o Projeto Novos Passos, langado em 2014, pela Secretaria
de Educacéo - Coordenadoria de RH, Nucleo de Apoio as Escolas Técnicas do SUS —
SP, Colegiado CEFORs (2014-2016). Esse projeto da Secretaria de Estado da Saude de
Sdo Paulo, por meio da Coordenadoria de Recursos Humanos, em parceria com o
Nucleo de Apoio as Escolas Técnicas de Saude do SUS (Naetsus), foi dirigido para a

formagdo técnica de filhos dos servidores dessa Secretaria. Assim, inseriu alunos que
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ndo precisavam necessariamente ser trabalhadores dos servicos de salde, condigdo até

entdo existente!?

Foi recentemente concluida, no ambito do Estado, uma pesquisa desenvolvida
pelo Programa de Estudos em Sistemas de Saude do Nucleo de Politicas Publicas da
UNICAMP, cujo objetivo é fornecer subsidios para a formulacdo de um Plano Diretor
de Educacdo Permanente em Salde estadual para o SUS. Essa pesquisa
envolveu municipios paulistas, instituicbes de ensino parceiras nos processos de
educacdo permanente em saude, instancias como os CDQ/SUS nas regionais de salde,
outras estruturas da secretaria como coordenadorias, outras em ambito estadual e
nacional que formulam as politicas e fomentam as praticas de educagdo para 0s
trabalhadores do SUS como Ministério da Salde, OPAS, Conselho Nacional de
Secretarios da Saude (CONASS), Conselho Nacional de Secretarios Municipais de
Salude (CONASEMS), COSEMS/SP. Ja foi realizada, em 2018, uma oficina de trabalho
coordenada por representantes do Nucleo de Politicas Publicas da UNICAMP, com
participacdo do assessor do projeto Saude em Ac¢do da Secretaria Estadual de Saude e
representantes das Coordenadorias de Recursos Humanos, das RegiGes de Saude, de
Planejamento, das ETSUS e profissionais do Banco Interamericano de

Desenvolvimento®.

Apreende-se, pois, que no ambito especifico da area da satde, no Estado de S&o
Paulo, h& indicativos apontando para a reorientacdo do ensino, envolvendo também a
modalidade técnica, tendo em vista as necessidades do SUS e, inclusive, para as
ETSUS. Esses indicativos estdo inseridos na operacionalizacdo da politica de educacgéo
permanente que inclui as diversas instancias de ambito local, regional, estadual e
nacional. Essa disposicdo é complexa, tendo suas peculiaridades no Estado de S&o

Paulo.

Relatério de pesquisa sobre a politica de educagdo permanente do SUS
(FRANCA, 2016) apontou alguns dados a respeito dessa politica no Estado de Séo
Paulo: considerando a regido sudeste, esse Estado foi 0 que menos apresentou acgdes de

educacao permanente em saude. Em 2010, houve acédo dirigida para a identificacdo da

12 Fonte: http://www.saude.sp.gov.br/ses/noticias/2014/janeiro/saude-oferece-curso-tecnico-de-
enfermagem-para-filhos-de-servidores
13 Pesquisa  ainda ndo disponivel publicamente. Para mais informagdes:

Www.nepp.unicamp.br/noticia/38/diagnostico-da-situacao-de-educacao-permanente-em-saude-de-sao-
paulo
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demanda e oferta de vagas destinadas a formac&o técnica de nivel médio em salide bucal

e citologia. Houve também predominancia de a¢des voltadas a especializacao.

Assim, entende-se que, face a complexidade e a diversidade, que sera importante
um estudo mais especifico in loco para aprofundamento a respeito do lugar que ocupa a
formacdo dos trabalhadores técnicos da area da salde neste Estado, no contexto da
politica de educacdo permanente. Os documentos encontrados ndo permitem
consideracGes mais amplas a respeito. Além disso, a l6gica de educacdo permanente que
é a espinha dorsal das CIES, permitird qual entendimento acerca da formacdo dos

trabalhadores técnicos, em termos de finalidades e concepcdes tedrico-metodoldgicas?

Apesar de ndo serem esgotadas as informacoes, os sites oficiais consultados para
uma aproximacao a conjuntura politica e econdmica do Estado de Sdo Paulo expressam
uma perspectiva de salde focada na rede hospitalar, na ampliacdo da organizacdo das
especialidades, no tratamento farmacoldgico; o Plano Estadual de Saude contemplou,
dentre outros, o fortalecimento da atengdo primaria & satde. A educagdo, por sua vez,
foi pontuada como dimensdo importante na légica de fortalecimento da economia, vista
na perspectiva da internacionalizacdo, das parcerias publico-privado e da

competitividade no cenario global**.

Considerac6es Finais

As aproximacdes até entdo feitas aos sentidos da formacdo dos trabalhadores
técnicos da area da saude se inserem no contexto politico, econdmico e social que marca
0 Estado de S&o Paulo como polo econdmico do pais e internacional. Ndo ha uma
politica especifica voltada a formacdo dos trabalhadores técnicos em salde nesse
Estado, mas ha oferta regular de cursos por instituicdes pertencentes a diversas
entidades administrativas, além da realizacdo de programas gerais que incluem a area da

salde ou programa especifico dessa area, denotando carater pontual.

Chama a atencdo, nesses programas, a énfase nas parcerias publico-privado, bem
como conceitos que valorizam a logica de mercado, como capital humano, gestdo
organizacional e financeira, que também orientam a formacéo da &rea da salde e vao
apontando para um fértil terreno para progressdo do processo de mercantilizagdo da

educacdo profissional técnica nesta area no Estado de Sdo Paulo.

14 Fontes: www.saopauloglobal.sp.gov.br; www.saude.sp.gov.br; e http://www.educacao.sp.gov.br.
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Tendo em vista a atual politica e organizacdo da educacdo permanente em salde,
apreende-se alguns espacos, como as CIES, que poderiam ter potencial para a
formulacdo de politicas especificas para a formacdo dos trabalhadores técnicos em
salde, todavia, estudos outros deverdo ser conduzidos a fim de melhor compreender a
implementacdo dessa politica de educacdo permanente no Estado e suas relagdes com a
formacgdo dos trabalhadores técnicos de nivel médio, envolvendo também melhor

elucidacéo acerca do lugar que ocupa as Escolas Técnicas do SUS nesse Estado.

A partir das aproximacOes feitas, € possivel apontar para um movimento de

tensdo entre a formacao para o mercado e a formacao para o SUS.
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A CENTRALIDADE DAS POLITICAS DE AVALIACAO:
APONTAMENTOS SOBRE INICIATIVAS ESTADUAIS NO CONTEXTO
NACIONAL
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Introducéo

A centralidade que a avaliagdo educacional vem assumindo no contexto de
formulacdo e implementacdo de politicas publicas para a educacédo, tanto em ambito
nacional, como das unidades federadas, faz com que esta, gradualmente, venha se
configurando como instrumento estratégico tanto para a producdo de evidéncias a
respeito das redes de ensino quanto para a possivel indugdo e consolidagcdo de novos

objetivos educacionais.

Nos anos 1980, as discussdes sobre a educacdo basica no Brasil e sua relacéo
com a avaliagdo educacional estavam concentradas nas altas taxas de repeténcia e
evasdo escolar, como expressdo de fracasso escolar (ARCAS, 2009). Adicionalmente,
demarcava-se a falta de dados sobre o rendimento escolar dos alunos e dos fatores a ele
associados, apontando-se ao Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) novas tarefas
como agente orientador e avaliador. Como desdobramento e repercutindo um quadro
internacional, a tematica da qualidade da educacdo ganhou densidade e passou a ser
expressa, ainda que parcialmente, nos resultados de avaliacGes externas que evidenciam
um grande numero de alunos sem o dominio de conhecimentos basicos (FRANCO;
ALVES; BONAMINO, 2007, p. 990). Adams, Acedo e Popa (2012) assinalam que ap6s

! Licenciado em Pedagogia, Mestre e Doutor em Educac&o pela Feusp. Professor na Feusp. Coordenador
do Grupo de Estudos e Pesquisa em Avaliacdo Educacional (Gepave - Feusp).

2 Bacharel e licenciado em Historia pela FFCL/USP, Mestrado e Doutorado pela Feusp. Professor adjunto
na Universidade Federal de Lavras (UFLA). Pesquisador colaborador no Grupo de Estudos e Pesquisa em
Avaliacdo Educacional (Gepave-Feusp) e no GEPPEDUC/UFLA.

% Pedagoga, Mestra e Doutoranda pela Feusp. Assistente de pesquisas na Fundacdo Carlos Chagas.
Pesquisadora colaboradora no Grupo de Estudos e Pesquisa em Avaliacdo Educacional (Gepave-Feusp).

4 Pedagoga, Mestra e Doutoranda pela Feusp. Pedagoga no Instituto Federal de Séo Paulo. Pesquisadora
colaboradora no Grupo de Estudos e Pesquisa em Avaliacdo Educacional (Gepave-Feusp).
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a Conferéncia de Jomtien, em 1990, isso se acentuou mesmo sem existir uma definicdo

consensual sobre qualidade da educacéo.

Nesses termos, desde o inicio da década de 1990, ganham destaque as
avaliagdes externas, assim denominadas por serem definidas, organizadas e conduzidas
por atores externos as escolas, geralmente 6rgdos superiores ou intermediarios da
estrutura educacional, tais como diretorias de ensino, secretarias de educacgédo
municipais ou estaduais e o proprio MEC, na classica definicdo de Madaus (1988), e em
larga escala, por suas dimens@es e aspectos técnicos e logisticos. A promulgacéo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (), em 1996, reforcou essas avaliagOes
como uma das principais caracteristicas da politica educacional brasileira, pois atribuia
ao governo federal a responsabilidade pela avaliacdo dos sistemas de ensino, em seus

artigos 9° e 87°.

As principais iniciativas do governo central brasileiro, a época, estiveram
voltadas para a criagdo e implementacdo de programas de avaliacdo educacional: i)
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), posteriormente subdividido
em Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar (Anresc), nacionalmente conhecida
como Prova Brasil, e pela Avaliacdo Nacional da Educagdo Basica (Aneb); ii) Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educacdo Superior (Sinaes), que se subdivide em Avaliacao
dos Cursos de Graduagao ¢ Exame Nacional de Cursos (ENC), conhecido “Provao” e
posteriormente substituido pelo Exame Nacional de Avaliacdo de Estudantes (Enade);
iii) o Exame Nacional para Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos
(Encceja); e o0 iv) Exame Nacional do Ensino Médio (Enem).

Essas iniciativas do governo federal, além de disseminar concepgbes de
qualidade educacional, também influenciaram estados e municipios na adogdo de
avaliacOes externas como instrumento de gestdo educacional, como apontaram Bauer et
al. (2017), Bonamino, Bessa e Franco (2004), Chappaz (2015) e Sousa e Oliveira
(2010). Alguns estados pioneiros seguiram, ainda que com especificidades, os moldes
do Saeb: i) Ceara, com o Sistema Permanente de Avaliacdo da Educagdo Basica do
Ceara (Spaece) desde 1992; ii) Minas Gerais, com o Sistema Mineiro de Avaliacdo da
Educacao Publica (Simave) desde 1992; iii) S&o Paulo, com o Sistema de Avaliacéo de

Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (Saresp) desde 1996.
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Esse processo foi impulsionado pela criagdo da Prova Brasil, em 2005, com
carater censitario, abrangendo quase todas as escolas publicas do pais, e com a criagéo
do Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb), em 2007, cujo célculo esta
atrelado aos resultados da Prova Brasil e do Saeb, além de indicadores de fluxo escolar
que o compde. Para Fernandes (2007, p. 6), presidente do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Anisio Teixeira (Inep) a época da criacdo do Ideb, esse indice estava sendo
criado para ser “um indicador de qualidade educacional” e também para possibilitar um
“monitoramento permanente e medicdo do progresso dos programas em relagdo as

metas e resultados fixados” na educagao brasileira.

A criagdo da Prova Brasil e do Ideb colocaram o debate sobre a qualidade da
educacdo brasileira em outro patamar, pois publicizaram resultados de escolas e redes
publicas, ndo sem controveérsias e resisténcias, como um “valor” de referéncia da
qualidade dessas unidades. Com efeito, a qualidade da educacdo passa a ter uma
definicdo em contraste com a demarcacdo de que se trata de um tema polissémico
(DOURADO; OLIVEIRA; SANTOS, 2007, p. 7), ambiguo (RISOPATRON, 1991, p.
15) e histérico (SILVA, 1996). Contudo, Franco, Alves e Bonamino (2007, p. 991),
enfatizam que o conceito de qualidade do Ideb ganha forca porque “pressupde que o

aluno aprenda e passe de ano”.

Se a Prova Brasil poderia substituir avaliagdes externas proprias (SOUSA,;
OLIVEIRA, 2010), o que se tém verificado € o fortalecimento dos sistemas ja existentes
e 0 surgimento de iniciativas em estados que até entdo ndo haviam tido experiéncias
proprias de avaliagdo ou que eram muito incipientes, como apontam Machado,
Alavarse, Arcas (2015, p. 671).

Para Brooke, Cunha e Faleiros (2011), essa expansao refletiria a necessidade dos
entes federados em controlar, com maior propriedade, as etapas que envolvem o
processo de avaliacdo e, por consequéncia, sentirem-se instrumentalizados para
construir diagnosticos mais precisos e elaborar estratégias pedagogicas e de gestdo mais
eficazes. Pode-se adicionar a esse quadro a possivel resisténcia dos entes federados em
terem suas redes de ensino avaliadas pelo governo federal sem que tivessem acumulo
tedrico e/ou competéncia técnica para apropriarem-se das avaliagdes centrais e de seus

resultados, ou sem que pudessem ter sua propria avaliacdo para fazer comparages.
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Pode-se considerar que as avaliacbes externas nos estados brasileiros vém
reforcando a crenca em sua capacidade de influenciar praticas e subsidiar a gestdo
educacional e, simultaneamente, reforcar uma cultura de avaliacdo local. Esse processo
de expansdo das avaliagcOes externas, estaduais e federais (BAUER, 2012; BAUER;
REIS, 2013; BONAMINO, 2013; BROOKE; CUNHA; FALEIROS, 2011 e SOUSA,
2013), se deu com mediacdes e formas interrelacionadas, com diferenciacfes entre 0s
estados e até mesmo no transcurso historico de cada um deles, somadas as relacOes

igualmente matizadas entre governo federal e unidades estaduais.

A municipalizagdo do ensino fundamental (EF), principalmente dos anos
iniciais, implicou na responsabilidade pela gestdo de escolas e da oferta de ensino de
qualidade, levando municipios a se preocuparem com o0s resultados e em promover
acoes para a melhoria da qualidade educacional e alcancar as metas estabelecidas pelo
governo federal, favorecendo ou forcando a adesdo as avaliagOes realizadas pelos
sistemas estaduais ou criando suas proprias avaliaces externas, como ocorre com

aproximadamente 30% deles, como indica estudo realizado por Bauer et al. (2017, p. 5).

Nesse sentido, apoiando-se em pesquisas em curso que procuram identificar
como politicas de avaliacdo de estados se desenvolvem diante de um quadro nacional, o
presente texto tem como objetivo explorar essas politicas tendo como objeto de estudo
os casos do governo federal e o0 estado do Ceara, 0 governo estadual paulista e 0s seus
municipios, e 0s estados que ainda ndo criaram sistemas proprios ou tiveram a
experiéncia de forma episodica, em contraste com a situacdo do Ceard e de Séo Paulo
com avaliagbes externas proprias consolidadas hd bastante tempo, concluindo com

algumas indicacGes desse quadro.

O papel do Saresp nas politicas de avaliagdo no estado de Séo Paulo

No estado de Sao Paulo (SP), cujo Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar
do Estado de S&o Paulo (Saresp) foi criado em 1996, em seu Plano Estadual de
Educacio (PEE) (SAO PAULO, 2016) é reafirmado no artigo 9° o previsto no PNE
(BRASIL, 2014):
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A avaliagdo de desempenho dos estudantes em exames podera ser
diretamente realizada pela Unido, conforme estabelecido no PNE, ou,
mediante acordo de cooperacao, pelo Estado, no respectivo sistema de ensino
e, ainda, considerando o Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do
Estado de S8o Paulo - Saresp, assegurada a compatibilidade com escalas de
proficiéncia e calendario dos dois sistemas.

No PEE, em sua estratégia da Meta 7 que objetiva “fomentar a qualidade da
educacdo basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da
aprendizagem, de modo a atingir as seguintes médias para o indice de Desenvolvimento
da Educacao Basica”, esta prevista a adesao das redes municipais de ensino ao Saresp
como meio para fortalecé-lo e para que este também possa orientar as politicas publicas
e as praticas pedagdgicas, com o fornecimento de informacgoes as escolas e a sociedade
(Estratégia 7.4). Assim, se desde a criagdo do Saresp a participacdo das redes
municipais sempre esteve aberta, Lopes (2007, p. 265) demarca que esta participacao
tem sofrido mudancas até os dias atuais. Nas edi¢fes do Saresp em 2004 e 2005 a
participacdo de escolas municipais por adesdo continuou sendo permitida pela
Secretaria de Estado da Educagédo (SEE/SP). Em 2006 n&o houve aplicagdo das provas
do Saresp, retomada em 2007 ap6s mudancas que levaram a uma maior compatibilidade
com o Saeb, principalmente com a adocdo da Teoria da Resposta ao Item (TRI). Arcas
(2009, p. 62) salienta que

Essa modificacdo impde ao SARESP um rigor metodoldgico e a possiblidade
de comparagdo entre as diferentes edi¢es, permitindo um acompanhamento
mais sistematico dos resultados da avaliagdo. As mudangas promovidas no
SARESP durante sua existéncia e a auséncia de uma metodologia Unica
sempre gerou intenso debate sobre a confiabilidade de seus resultados.

Até 2008, as redes municipais que participavam do Saresp deveriam encarregar-
se dos custos da avaliacdo. Em 2009, com o intuito de estimular a participacao das redes
municipais no Saresp, a SEE/SP assumiu os custos decorrentes da aplicacdo nos
municipios que manifestassem interesse em participar (SAO PAULO, 2009), situagio
que se manteve até a edicdo de 2015, quando a SEE/SP voltou a cobrar esses custos. No

Quadro 1 constam dados de adesdo ao Saresp pelas redes municipais entre 2009 e 2016
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Quadro 1 - Quantidade de municipios que aderiram ao Saresp entre 2009 e 2016

Edicdo Quantidade de municipios Porcentagem de adesdo*
2009 582 90%
2010 540 83%
2011 533 82%
2012 527 81%
2013 534 82%
2014 445 68%
2015 170 26%
2016 135 20%

Fonte: SEE-SP/FDE - Saresp®
1 Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), o estado de SP possui 645 municipios.

Como a adesdo ao Saresp exige cumprir o critério de um minimo de 18 alunos
matriculados no ensino regular nos anos a serem avaliados (3°, 5°, 7° e 9° do EF e 3° ano
do ensino médio - EM), no periodo de 2011 a 2017° 22 redes municipais nio obtiveram
0 numero de alunos suficiente para participar da avaliagdo. Mas chama a atencéo as 20
redes que ndo aderiram ao Saresp entre 2009 e 2016 mesmo atendendo esses critérios e

algumas inclusive com grande ndmero de escolas e matriculas nos anos avaliados.

Muitos municipios passaram a aderir a partir do momento que a SEE/SP assume
0s custos da avaliagdo. Em 2009, primeiro ano da gratuidade, aderiram 582 municipios
e, em 2014, ultimo ano da gratuidade, 445. Observa-se que, de 2009 a 2013, o numero
de municipios oscilou um pouco, porém se manteve acima de 500, enquanto em 2014 se
observa uma queda para 445 municipios. No Quadro 2 constam alguns dados que se
destacam sobre o comportamento dos municipios com relacdo a participacdo no Saresp
entre 2009 e 2016.

uadro 2 — Dados sobre adesdo ou ndo ao Saresp entre 2009 e 2016

Participacdo no Saresp Municipios
Participaram de todas as edicdes entre 2009 e 2016 81
N&o participaram de uma edicdo entre 2009 e 2016 96
N&o participaram de duas edi¢des entre 2009 e 2016 22

Participaram das edicOes entre 2009 e 2014, deixando de participar a partir de | 266
2015
N&o participou de trés ou mais edicbes entre 2009 e 2016 131
Nunca participou do Saresp entre 2009 e 2016 49
Fonte: SEE-SP/FDE — Saresp

> SEE/SP/Fundacdo para o Desenvolvimento da Educagdo (FDE). Disponivel em:
<http://www.educacao.sp.gov.br/consulta-saresp.html>. Acesso: 22 de novembro de 2017.

& Periodo em que ha dados disponiveis no site do Saresp sobre o nimero de escolas e alunos por
municipio. Disponivel em: <http://www.educacao.sp.gov.br/consulta-saresp.html>. Acesso: 20 nov. 2017.
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Com o fim da gratuidade, uma grande maioria deixou de participar do Saresp.
Dos 609 municipios que estavam no levantamento inicial da SEE/SP para aderir ao
Saresp 2015, apenas 170 confirmaram. Dentre 0s municipios que vinham aderindo ao
desde 2009, 266 deixaram de fazé-lo a partir do momento que a SEE/SP deixou de arcar
com 0s custos, o que indica que a gratuidade foi um estimulo para a adeséo, porém sua
retirada também provocou a desisténcia de muitos municipios em participar do Saresp.
Destacam-se 81 municipios que continuaram participando do Saresp mesmo apos terem
gue assumir 0s custos. Muitos municipios viam no Saresp a possibilidade de ter
resultados anuais e que serviria, também, para tomar medidas que garantissem a

melhoria dos resultados na Prova Brasil e alcancar as metas do Ideb.

Dessa forma, uma hipoOtese é que 0s municipios paulistas que possuem um
namero pequeno de escolas e matricula no EF pelas dimensdes de sua populacdo em
idade escolar, dificilmente poderiam desenvolver um sistema préprio de avaliacdo e
veriam na adesdo ao Saresp a obtencdo de um diagndstico mais frequente da situacdo do
desempenho dos alunos, 0 que ajudaria aos gestores municipais, diretores e professores

das escolas a buscarem medidas para melhoria da aprendizagem.

Considerando, pelos dados do Censo Escolar 2016, que das escolas municipais
71,2% oferecem anos iniciais do EF e 47,2% os anos finais e que desde 2005 a Prova
Brasil incide diretamente sobre suas escolas, ha que investigar mais a fundo as relac6es
que se estabelecem entre a SEE/SP e as redes municipais paulistas através das politicas
de avaliacdo para iluminar aspectos relevantes em torno da qualidade da educacgéo e da

gestdo de redes.

A politica de avaliagdo do estado do Ceard e suas possiveis interfaces com as
politicas de avalia¢do do governo federal

Buscando explorar a Avaliacdo da Educacdo Béasica do Ceard (Spaece),
principalmente no que se refere a relagdo da gestdo com a coleta e analise dos resultados
da avaliacéo, apresenta-se nessa sessao possiveis pontos de aproximagao com as agoes e
politicas federais. As informacbes aqui apresentadas foram coletadas nos portais
eletronicos da Secretaria Estadual de Educacdo do Ceard (Seduc), em artigos
académicos e em entrevistas de profundidade, realizadas em dezembro de 2017, com os
responsaveis pela Coordenadoria de Avaliacdo e Acompanhamento da Educacdo

(Coave).

227




A opgdo por abordar a experiéncia cearense leva em considera¢do que o estado
do Ceara, ademais do seu acumulo no debate da avaliagdo educacional e de sua
avaliacdo externa propria, 0 Spaece, tem buscado o aprimoramento de sua sistematica
de avaliagdo com base em informagOes sobre rendimento escolar e indicadores
educacionais associados a dindmicas de exploragdo dos dados pelas diversas instancias
da rede, ndo se constituindo, dessa forma, a avaliacdo externa como um elemento

isolado na esfera das politicas educacionais do estado.

Nesse sentido, para uma melhor compreensao do quadro histérico do estado e de
suas iniciativas, registra-se que a Seduc vem realizando estudos em regime de
colaboracdo com outras instituicdes, universidades ou fundacdes publicas e privadas,
em especial com a Universidade Federal do Ceara e com a Fundacdo Carlos Chagas
desde a década de 1970 (MAGALHAES JUNIOR; LIMA; FARIAS, 2013). Esses
acumulos, ainda que orientados apenas a determinar fatores explicativos de uma dada
realidade, além de fomentarem debates e experiéncia na rede do Ceard, serviram
também como base para posteriores programas de avaliacdo desenvolvidos em nivel

nacional.

Em 1992, a Seduc, com o objetivo de fomentar uma cultura avaliativa no estado,
estabeleceu o Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Ceard, tendo como
objeto de avaliacdo a aprendizagem de uma amostra de alunos de 42 e 82 séries da cidade
de Fortaleza (CEARA, 2005). Em 1996 o Sistema consolida-se como Sistema
Permanente de Avaliacdo Bésica do Ceara (Spaece) e, a partir de 2003, alunos de 42 e 82
séries do Ensino Fundamental (EF) e de 3?2 série do Ensino Médio (EM) das escolas
estaduais de todos os municipios cearenses passam a participar. A partir de 2004 o

Spaece passa a abarcar ainda os sistemas municipais cearenses.

No ano de 2007 destaca-se a criagdo da Coordenadoria de Avaliacdo e
Acompanhamento da Educacdo (Coave) no interior da Seduc e a incorporacdo da
avaliacdo da alfabetizacdo e do EM ao Spaece. Desta forma, o Sistema passou a ter trés
focos: i) Avaliacdo da Alfabetizacdo - Spaece-Alfa: Avaliacdo anual e censitéria da
proficiéncia em leitura dos alunos do 2° ano do EF; ii) Avaliacdo do Ensino
Fundamental: Avaliacdo bianual e censitaria, realizada nos anos finais de cada etapa do
EF, com objetivo de diagnosticar o estagio de conhecimento, analisar a evolucdo do

desempenho dos alunos e fatores associados; e iii) Avaliagdo do Ensino Médio:
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Avaliacdo anual e censitaria da proficiéncia dos alunos aplicada nas trés séries deste

nivel de ensino.

Os resultados de proficiéncia sdo apresentados por disciplina (Lingua Portuguesa
e Matemadtica) e etapa de escolaridade (2°, 5° e 9% anos EF; 1°, 2° e 3% anos do EM e
EJA EM), sendo enviados para cada Coordenadoria Regional de Desenvolvimento da
Educacao (Crede) e para cada escola em formato de boletins de dados agregados, com
graficos comparativos das proficiéncias (Escola, Crede, Rede), compilacdes dos dados

de frequéncia escolar e outros dados contextuais.

Os dados contextuais, por sua vez, sdo coletados pela Coave em dois momentos:
junto aos testes de proficiéncia, quando sdo aplicados questionarios contextuais
socioeconémicos; e via Sistema Integrado de Gestdo Escolar (Sige Escola), uma
plataforma virtual que, alimentada diariamente pelas escolas, permite a gestdo central o
manejo em tempo real das informagdes intraescolares por aluno (matricula e
enturmacdo de alunos, frequéncia, resultados de avaliagdes internas e médias por
disciplina), para os diferentes niveis e interesses da rede. Os dados coletados séo
organizados num banco de dados Unico, estadual,- e disponibilizados de maneira
consolidada para os distintos usuarios da avaliagdo (Seduc, Crede e Escola) na

plataforma virtual.

A gestdo central da Seduc ainda elabora indices proprios de qualidade da
educacdo, apresentando resultados sintéticos com o objetivo de tracar metas de
qualidade para as escolas. O indice de Desempenho Escolar (IDE), para escolas do EF,
retne trés elementos: a proficiéncia da escola no Spaece, a taxa de participagdo na
avaliacdo e o fator de ajuste para universalizacdo do aprendizado, considerando a
equidade entre os alunos. Ja o indice de Desempenho Escolar do Ensino Médio (IDE
Médio) tem calculo similar ao Ideb, mas com divulgacdo anual e ndo contempla o fator

de equidade do outro indicador.

De acordo com informagdes da Seduc, o uso dos resultados subsidia
intervencdes com base nos pontos fracos e fortes, possibilitando aos professores,
dirigentes escolares e gestores o (re)planejamento de intervencGes focalizadas nas reais
necessidades de aprendizagem. Em se tratando de uma avaliacdo de caracteristica
longitudinal, o Spaece possibilita acompanhar o progresso de aprendizagem de cada

aluno ao longo do tempo. Os gestores cearenses reafirmam que a periodicidade e a

229




morosidade da divulgagéo dos resultados nacionais fazem com que o estado mantenha e
busque aperfeicoamento de suas proprias metodologias de avaliacdo, sem, contudo,

abandonar as avalia¢cdes nacionais como metas referenciais.

A ideia de acompanhamento pedagdgico com base nos resultados reforca a
disseminacdo de graficos, mapas e boletins comparativos, de quantidade de alunos em
cada grupo de classificacdo do Spaece e sua interpretacdo pedagdgica, bem como dados
de frequéncia, médias nas diferentes disciplinas, entre outros, visando iluminar a

discusséo sobre equidade na rede estadual e nas redes municipais.

Com relagdo a elaboragdo e utilizacdo de indicadores, observa-se uma clara
influéncia das politicas nacionais nesse quesito. Ainda que com ajustes, o IDE e IDE
Médio foram pensados de forma alinhada ao Ideb e com periodicidade anual, para que a
gestdo e a rede possam utiliza-los como metas intermediarias e compara-los com o Ideb.
Outro ponto de destaque é que as chamadas politicas de bonificacdo, além de se
diferenciarem em sua forma frente a outras experiéncias, ndo se constituem como um
ponto central ou essencial na elaboracéo de politicas educacionais e alcance de metas.
Ao atrelar a bonificacdo dada as escolas com maior desempenho a um trabalho em
conjunto com outras escolas mais deficitarias, observa-se o estabelecimento de um
regime de colaboracdo tanto entre gestores escolares quanto entre estado e municipios,

fato ainda pouco explorado pelas gestdes estaduais.

Uma tendéncia distinta de S&o Paulo e Ceara: a auséncia de sistemas proprios de
avaliacdo externa

Apesar da forte expansdo de avaliagdes externas em estados e municipios por
influéncia da politica de avaliagdo do governo federal, adicionada a incorporacdo de
indicadores de qualidade da educacdo, a semelhanca do Ideb, como salientado por
Bauer e Reis (2013), Bauer et al. (2017), Bonamino (2013) e Sousa (2014), chama
atencdo que dentre as 27 unidades federadas identificam-se, em sentido contrario ao
movimento nacional, estados: i) que ndo desenvolveram iniciativas préprias de
avaliacdo externa, como Amapa, Roraima e Santa Catarina; ii) cujas iniciativas proprias
aconteceram de forma episodica, como Maranhdo e Sergipe; iii) cujas avaliagcfes foram
criadas recentemente, como Mato Grosso e Rio Grande do Norte.

De acordo com a responsavel pela Geréncia de Avaliacdo da Educacgédo Basica e

Estatisticas Educacionais da Secretaria de Estado de Educacdo de Santa Catariana
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(SEE/SC), hd uma preocupacdo com a auséncia de avaliacdo externa desenvolvida pelo
estado, mas o estado faz uso das avaliagbes externas no sentido de considerarem 0s
resultados no processo de ensino e aprendizagem. Em 2015, em parceria com o Inep,
profissionais da SEE/SC e do Conselho Estadual de Educacdo de SC chegaram a
realizar estudos para a implantacdo de uma avaliacdo propria, no entanto concluiu-se
que as avaliacbes promovidas e coordenadas pelo Inep forneciam indicadores

suficientes, ndo havendo necessidade de sobreposicao.

Isso indica que o desafio em relacdo as avaliacbes externas em SC € 0 uso
pedagogico de seus resultados e sua articulagdo com outras acBes e politicas
educacionais. Segundo a gerente de avaliagdo, “estamos promovendo estudo e agdes
(formacdo continuada de gestores), para que o0s gestores facam uso pedagogico desses
indicadores, promovendo o dialogo entre as avaliacBes internas e externas numa
perspectiva de trabalharmos o que chamamos de uma cultura de avaliacdo da e na
escola, envolvendo as avaliagbes internas, externas e a avaliagdo institucional,
amparadas na legislacdo vigente, na nossa Proposta Curricular do Estado e no Projeto
Politico Pedagdgico da Escola.”. Para Perboni (2016, p. 239), mesmo sem possuir um
sistema proprio de avaliagdo, o estado “especula a preocupacdo com os resultados da
avaliacdo nacional expressos nas notas do Ideb. Divulga inclusive que as melhoras no

indice se devem as mudancas efetuadas no sistema estadual de educacdo”.

No Mato Grosso, pesquisa inicial junto & Secretaria de Estado de Educacdo de
Educacdo, Esporte e Lazer do Mato Grosso (Seduc/MT) identificou a aplicacdo de uma
avaliacdo externa em 2016, intitulada Avaliacdo Diagnostica do Ensino Publico
Estadual de Mato Grosso (ADEPE-MT). Caracterizada como a primeira fase da futura
Avaliacdo Diagnostica do Ensino Publico do Estado de Mato Grosso (AVALIA-MT), a
ADEPE-MT tinha por objetivo “produzir e disseminar informagdes que subsidiem a
reflexdo do professor sobre a sua pratica pedagdgica e proporcionar aos gestores dados
para a formulagdao, o monitoramento/acompanhamento ¢ a reformulagao de politicas”
(MATO GROSSO, 2016). Segundo o Centro de Politicas Publicas e Avaliacdo da
Educacdo (CAEd), a iniciativa foi desenvolvida pelo Nucleo de Avaliagdo, Investigacdo
e Analise de Dados Educacionais (NAIADE), da Seduc/MT, em parceria com a
Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), por meio do CAEd.

Para o secretario de educacdo, Perminio Pinto, a motivacdo para tal iniciativa

parece estar em conhecer o nivel de aprendizado dos estudantes por indices préprios do
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estado, de modo que ndo seria mais necessario “esperar a cada dois anos os dados de
avaliagOes realizadas pelo governo federal”. O acompanhamento da politica federal
também ¢ evidenciado na fala do secretario quando destaca a existéncia “de escolas que,
desenvolvendo uma boa gestdo, avancam em seus indices de qualidade e ficam acima da
média nacional, enquanto que outras unidades préximas nao atingem a média”, sendo
que “o trabalho sera na perspectiva de equalizar essa distor¢ao [...] a avaliagdo nao tem

o objetivo de ranquear as escolas, mas corrigir diferencas™’.

No Rio Grande do Norte, 0 CAEd também esteve associado a iniciativa de
avaliacdo externa propria — no Sistema Integrado de Monitoramento e Avaliagdo
Institucional (SIMAIS) — a partir de 2017. Criado em 2016 pela Secretaria de Estado da
Educacdo e da Cultura do Rio Grande do Norte (SEEC/RN), o SIMAIS tinha por
objetivo “aferir, com maior precisao, a qualidade do ensino ofertado pela rede estadual
de ensino”. Abrangendo alunos dos 5°, 6° ¢ 9° anos do EF e 1% e 3% séries do EM, “desde
a sua implementacao, o nimero total de estudantes que participaram do SIMAIS chega
a quase 90 mil”. Em 2017, passando a ser realizado em parceria com o CAEd, o
SIMAIS avaliou mais de 14 mil estudantes, tendo como foco a 32 série EM, em Lingua
Portuguesa e Matematica, objetivando “tornar-se uma valiosa ferramenta para gestores e
professores, na medida em que os resultados auxiliam na producdo de diagnosticos

acerca da realidade escolar”®.

Quanto as iniciativas do Maranhdo e de Sergipe, ha divergéncias entre estudos
consultados. Oliveira (2015) ndo faz mencdo a existéncia de iniciativas préprias no
Maranh&o, mas Lopes (2007) e Perboni (2016) destacam a realizacdo da Avaliacdo
Estadual da Escola Publica, nos anos de 2000 e 2001, e Brooke, Cunha e Faleiros
(2011) mencionam o Projeto de Avaliacdo do Maranhdo em 2000. Perboni (2016) cita a
existéncia dessa iniciativa em 2010, sendo que essa tese teve como recorte o periodo de
2003 a 2014 e menciona a intencdo da SEE/MA em realizar parceria com a
Universidade Estadual do Maranh&o para criar e implementar o Sistema Maranhense de
Avaliacdo da Aprendizagem Escolar (SIMADE). No sitio da SEE/MA ndo foram
encontradas informagdes sobre o SIMADE, mas ha mencdo a aplicacdo da “Avalia
Maranhao”, em 2015, caracterizada como uma “iniciativa preliminar para consolidar um

sistema estadual de avaliacdo de referéncia para a administracdo central da secretaria,

7 Disponivel em: <http://www.mt.gov.br/-/3647924-governo-lanca-projeto-de-avaliacao-do-ensino-em-
mato-grosso>. Acesso em: 2 jan. 2017.

& Disponivel em: <http://simais.caedufjf.net/avaliacao-educacional/o-simais/>. Acesso em: 2 jan. 2018.
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unidades regionais de educacgdo, escolas, profissionais da rede de ensino e toda a

sociedade maranhense™®.

Em Sergipe, o levantamento de Oliveira (2015) ndo indicou avaliacdes proprias
no periodo de 1990 a 2015. Lopes (2007), Brooke, Cunha e Faleiros (2011) e Perboni
(2016) assinalam a instituicdo, em 2004, do Sistema de Avaliacdo Periddica de
Desempenho, que era composto pelo Exame de Avaliacdo da Educacdo Basica do
Estado do Sergipe que teve aplicacdes em 2004, 2005 e 2006. Em pesquisa realizada no
sitio da SEED/SE, sdo indicadas aplicacfes em 2004 e 2005 e orientacBes gerais para a
realizacdo em 2007, nédo tendo sido encontradas informagdes sobre a interrupgdo da
iniciativa.

Para além das inconsisténcias e divergéncias de dados, a existéncia de estados
que, a despeito da pressdo que a Prova Brasil e o Ideb possam estar exercendo, ou nunca
tiveram avaliacdo externa propria ou foi algo episodico, suscita questionamentos sobre a
forma como tais estados tém lidado com a politica nacional de avaliagdo externa. Sem
desconsiderar as relagdes com o Saeb, principal instrumento de politica de avaliagdo
federal, que até 2003 era exclusivamente amostral, nossa atencdo se concentra em seu
desdobramento na Prova Brasil, face censitaria do Saeb em escolas publicas de EF,
associada ao ldeb, com peso indutor substancialmente diferente e superior sobre as

politicas de avaliacdo dos estados.

A despeito das divergéncias de informac6es, o fato de ndo possuirem avaliagdes
externas préprias ou de terem tido experiéncias pontuais, ndo pode ser tomado como
auséncia absoluta de avaliacOes externas, pois suas politicas de avaliacdo podem estar se
apoiando, em maior ou menor grau, nas iniciativas federais. Ao mesmo tempo, essa
utilizagdo das avaliagdes externas federais podem estar se processando ndo apenas como
mera participagdo desses estados nas avaliagfes nacionais, mas em articulagdo com
outras iniciativas especificas das respectivas politicas estaduais de avaliacdo, ndo se
configurando nem como adesdo total, nem como recusa completa a esse tipo de
avaliacdo, podendo-se aventar como hipotese, a ser confirmada em pesquisas ulteriores,

relagBes mais complexas entre entes federados.

9 Disponivel em: <http://www.ma.gov.br/avalia-maranhao-vai-analisar-desempenho-de-estudantes-e-
melhorar-a-qualidade-da-educacao/>. Acesso em: 25 jan. 2017.
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Considerac0es finais

Diante dos dados compilados, algumas conclusdes podem ser evocadas. A
adesdo continuada ao Saresp por alguns municipios revela que eles o fazem pela
possibilidade de ter resultados anuais como referéncia para tomar medidas para
melhoria dos resultados na Prova Brasil e no Ideb. Além dos resultados dos estudantes
nas provas padronizadas, que permitem o desenvolvimento de diversas agdes, como
formacdo dos professores, analise dos curriculos escolares, aquisicdo de materiais e
recursos didaticos de acordo com as necessidades de aprendizagem dos alunos, o
calculo do Indice de Desenvolvimento da Educagéo de Sdo Paulo (Idesp) favorece uma
analise sobre o fluxo escolar, promovendo medidas para combater o abandono e a
reprovacdo no EF. Portanto, a adesdo ao Saresp parece se constituir em um importante

instrumento da gestdo educacional.

No Ceard, os dados educacionais administrados pela Coave, tanto do Spaece
quanto do Sige, configuram-se como base permanente para a elaboracdo de materiais
pedagdgicos e de gestdo, servindo como parametro para rede na (re)elaboracdo de
politicas educacionais. A agilidade no processamento de dados via Sige faz com que as
escolas tenham que se debrucar sobre seus numeros, organizando o seu trabalho e o
trabalho da Seduc. Para os gestores entrevistados, a consolidacdo dos dados em tempo
habil, além de oferecer material consistente para que a escola avalie e (re)formule suas
praticas, estimula o acompanhamento permanente dos resultados escolares e o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas e dindmicas de avaliacdo mais eficientes.
Ainda que os indicadores elaborados pela gestdo tenham similaridade com o Ideb,
pondera-se que a insercdo do fator de equidade dos alunos pode ser vista como uma
forma de enfrentamento das distor¢des relativas ao calculo de médias constantes na
elaboracdo de indicadores, além de indicar que a gestdo central considera a

aprendizagem equitativa como um fator de qualidade.

Com vistas aos estados que ndo desenvolveram iniciativas proprias de avaliacdo
externa ou cujas iniciativas proprias aconteceram de forma episédica ou muito
recentemente, foi possivel identificar interfaces com as iniciativas federais, reforcando o

lugar das politicas de avaliacdo no processo de reforma do Estado.

234




Referéncias

ADAMS, D.; ACEDO, C.; POPA, S. In search of quality education. In: . (Ed.).
Quality and qualities: tensions in education reforms. Rotterdam: Sense; Paris: Unesco:
International Bureau of Education, 2012. p. 1-22.

ARCAS, P. Implicagdes da progressdo continuada e do Saresp na avaliagdo escolar:
tensdes, dilemas e tendéncias. Tese (Doutorado) — Faculdade de Educacdo,
Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2009.

BAUER, A. E possivel relacionar avaliacio discente e formacdo de professores?
Educacédo em Revista, Belo Horizonte, v. 28, n. 2, p. 61-82, jun. 2012

BAUER, A. et al. Iniciativas de avaliagdo do ensino fundamental em municipios
brasileiros: mapeamento e tendéncias. Revista Brasileira de Educacéo, v. 22, n.71, p. 1-
19, 2017.

BAUER, A.; REIS, A. T. Balanco da producédo tedrica sobre avaliacdo de sistemas
educacionais no Brasil: 1988-2011. Trabalho apresentado na 362 Reunido da Anped.
Goiania. 29 set. a 02 out. 2013.

BONAMINO, A. M. C. Avaliacéo educacional no Brasil 25 anos depois: onde estamos?
In: BAUER, A.; GATTI, B. A. (Org.). Vinte e cinco anos de avaliacdo de sistemas
educacionais no Brasil: implicac6es nas redes de ensino, no curriculo e na formacéo de
professores. Floriandpolis: Insular, 2013. p. 43-60.

BONAMINO, A. M. C.; BESSA, N.; FRANCO, C. (Org.). Avaliacdo da educacao
basica: pesquisa e gestdo. Rio de Janeiro: Editora PUC-Rio; Sdo Paulo: Loyola, 2004.

BRASIL. Lei n® 9394 - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. 20 dez. 1996.
BRASIL. Plano Nacional de Educacéo (PNE) — Lei n® 13.005.25 de junho de 2014.

BROOKE, N. P.; CUNHA, M. A.; FALEIROS, M. A avaliacdo externa como
instrumento da gestdo educacional nos estados: relatério final. Belo Horizonte:
Game/UFMG; Fundacéo Victor Civita, 2011.

CEARA. Secretaria da Educacdo Bésica. Coordenadoria de Planejamento e Politicas
Educacionais. Célula de Pesquisa e Avaliagdo Educacional. Sistema Permanente de
Avaliacdo da Educacdo Basica do Ceara — SPAECE 2004 — Relatorio Regional. Crede
15 — Taud. Fortaleza: SEDUC/CESGRANRIO, 2005.

CHAPPAZ, R. O. A Prova Sao Paulo e as tensdes das avalia¢Bes externas: dialogos
com o curriculo oficial da rede municipal de ensino de Sdo Paulo. 2015. Dissertagédo
(Mestrado em Educacdo) - Faculdade de Educacdo, Universidade de Sdo Paulo, Séo
Paulo, 2015.

DOURADO, L. F. (Coord.); OLIVEIRA, J.; SANTOS, C. A. A qualidade da educacéo:
conceitos e defini¢des. Brasilia: MEC/Inep, 2007.

FERNANDES, R. indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (Ideb). Brasilia:
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), 2007.

235




FRANCO, C.; ALVES, F.; BONAMINO, A. Qualidade do ensino fundamental:
politicas, suas possibilidades, seus limites. Educ. Soc., Campinas, v. 28, n. 100,
especial, p. 989-1014, out. 2007.

LOPES, V. V. Cartografia da avaliacdo educacional no Brasil. Tese (Doutorado) —
Faculdade de Educacéo, Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2007.

MACHADO, C.; ALAVARSE, O.; ARCAS, P. Sistemas estaduais de avaliacéo:
interfaces com qualidade e gestdo da educacdo. Revista Brasileira de Politica e
Administracéo da Educacéo, v. 31, n. 3, p. 667 - 680, set./dez. 2015.

MADAUS, G. F. The influence of testing on the curriculum. In: TANNER, Laurel N.
(Ed.). Critical issues in curriculum: Eighty-seventh Yearbook of the National Society
for the Study of Education. Part I. Chicago, IL: University of Chicago Press, 1988. p.
83-121.

MAGALHAES JUNIOR, A. G.; LIMA, D.: FARIAS, M. A. Politica de avaliagdo
educacional no Estado do Ceara: historico dos programas de avaliacdo da Secretaria de
Educacdo Bésica do Ceara (Seduc). Topicos Educacionais, Recife, v. 19, n. 2, p. 54-75,
jul./dez. 2013.

MATO GROSSO. Avaliagdo Diagnostica do Ensino Publico Estadual de Mato Grosso
— ADEPE-MT: informes e orientacdes para a realizagdo. 2016

OLIVEIRA, L. K. M. Sistemas Estaduais de Avaliacdo da Educacgdo Basica. Audiéncia
Publica da Comissdo de Educacdo, Camera dos Deputados do Ceard, Ceara, 13 out.
2015.

PERBONI, F. Avaliaces externas e em larga escala nas redes de educacéo basica dos
estados brasileiros. 2016. 269f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Faculdade de
Ciéncias e Tecnologia, Universidade Estadual Paulista, Presidente Prudente - SP.

RISOPATRON, V. E. El concepto de calidad de la educacion. Chile: Unesco/Orealc,
1991.

SAO PAULO (Estado). Plano Estadual de Educagio (PEE). Lei n° 16.279, 08 de julho
de 2016.

SAO PAULO (Estado). Saresp 2009 - Informe para adesdo das redes municipal e
particular. FDE/SEE, 2009.

SILVA, T. T. O projeto educacional da Nova Direita e a retérica da Qualidade Total. In:
SILVA, T. T.; GENTILI, P. Escola S. A.: quem ganha e quem perde no mercado
educacional do neoliberalismo. Brasilia: CNTE, 1996. p. 167-188.

SOUSA, S. M. Z. L. Avaliacdo externa e em larga escala no ambito do Estado
brasileiro: interface de experiéncias estaduais e municipais de avaliagdo da educacao
basica com iniciativas do governo federal. In: BAUER, A.; GATTI, B. A. (Org.). Vinte
e cinco anos de avaliacao de sistemas educacionais no Brasil: implicagdes nas redes de
ensino, no curriculo e na formacdo de professores. Floriandpolis: Insular, 2013. p. 61-
85.

236




SOUSA, S. M. Z. L. Concepc0es de qualidade da educacéo basica forjadas por meio de
avaliacdes em larga escala. Avaliacdo, Campinas; SP, v. 19, n. 2, p. 407-420, jul. 2014.

SOUSA, S. M. Z. L.; OLIVEIRA, R. P. de. Sistemas estaduais de avaliacdo: uso dos
resultados, implicacdes e tendéncias. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, v. 40, n. 141, p.

793-822, set./dez. 2010.

237




O USO DOS RESULTADOS DA AVALIACAOJNSTITUCIONALNNOS
PROCESSOS DE GESTAO EM INSTITUICOES DE EDUCACAO
SUPERIOR: UMA REVISAO SISTEMATICA

Cristiano Dornelas de Andrade!

Introducéo

Neste estudo, interessa-nos apresentar os resultados de uma revisdo sistematica
das teses e dissertacOes defendidas no Brasil entre os anos de 2004 e 2017 e que
tematizam a articulagdo entre autoavaliacdo institucional e o0s processos de
planejamento/gestdo em Instituicdes de Educacdo Superior (IES), no contexto do
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES). O levantamento da
referida producdo académica foi feito a partir do Catalogo de Teses e Dissertacdes da
Capes, durante 0 més de janeiro de 2018, como uma das etapas de uma pesquisa mais

ampla, em desenvolvimento, no ambito de um curso de mestrado em educacao.

Em 2018, o SINAES, que foi instituido pela Lei 10.861/2004, completou
quatorze anos de vigéncia no pais. Embora os efeitos de uma politica publica na area da
educacdo demandem, em geral, muito tempo para que as mudancas por ela trazidas
sejam de fato consolidadas, é possivel fazer um balangco dos avancos e recuos

decorrentes dessa politica de avaliacdo da Educagdo Superior em curso no pais.

Dias Sobrinho (2004) afirma que a centralidade do SINAES reside numa
mudanca de concepcao acerca de avaliacdo institucional e de educacao superior: em vez
de uma politica centrada em exames e preocupada com indices e rankings de
instituices e cursos, teria lugar o modelo que procura conhecer a dindmica e 0 processo
da avaliacdo institucional em cada IES e dos respectivos cursos. E identifica os
principios norteadores do SINAES: responsabilidade social, reconhecimento da
diversidade do sistema, respeito a diversidade institucional, globalidade, continuidade,
compromisso com a formacdo e publicidade. De tais principios decorreriam as
caracteristicas marcantes da proposta: participacéo, integracéo, rigor, eficicia formativa,

efetividade social, flexibilidade e institucionalidade.

! pedagogia, Mestrado em Educagdo/UFPE. Técnico em Assuntos Educacionais/UFPE. Professor e
Coordenador da CPA no Centro Universitario UNIFACOL. Membro dos Grupos de Pesquisa
Lappes/UFPE e GPAPE/IFPE.
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O SINAES esta permeado do conceito de qualidade; € o que se nota, por

exemplo, nas finalidades apresentadas no § 1° do Art. 1° da Lei 10.861, que estabelece:

O SINAES tem por finalidades a melhoria da qualidade da educacdo
superior, a orientacdo da expansdo da sua oferta, 0 aumento permanente da
sua eficacia institucional e efetividade académica e social e, especialmente, a
promocéo do aprofundamento dos compromissos e responsabilidades sociais
das instituicBes de educacédo superior, por meio da valorizacdo de sua misséo
publica, da promocdo dos valores democraticos, do respeito a diferenca e a
diversidade, da afirmacdo da autonomia e da identidade institucional.

Dias Sobrinho (in BALZAN; DIAS SOBRINHO, 2011) afirma que o conceito
de qualidade presente nas experiéncias de avaliacdo institucional desenvolvidas em
universidades federais brasileiras na década de 1990 (as quais influenciaram a
construcdo do SINAES) remetia a avaliagdo como processo formativo, autbnomo, nédo
tecnocrético, flexivel, democratico, multidimensional, compreendendo a IES como uma
pluralidade constituida numa rede de relagfes. Qualidade e avaliacdo ndo podiam ser
separadas. A qualidade se encontrava ndo nos produtos finais, mas nos processos, nas
relagcbes, como uma construcao intersubjetiva. Havia uma oposicao clara ao que ficou
conhecido como quantofrenia, a preocupacdo com indices, numeros, estatisticas,
resultados quantificaveis. Ao mesmo tempo, qualidade significava compromisso com
uma educacdo preocupada ndo apenas com a formacédo de méo de obra qualificada para

0 mercado, mas com uma formacéo integral do cidadao e profissional.

Entretanto, discutindo as politicas e os conceitos de qualidade, Dias Sobrinho
(2012) afirma que, no contexto da globalizacdo econémica, capitalista e informacional
em que nos encontramos, a educacdo superior sofreu profundas transformacdes, que
provocaram o deslocamento de suas referéncias centrais: da sociedade a centralidade do
mercado, das humanidades a centralidade das disciplinas técnicas, para que a educacao
superior motorize a economia, por meio da producdo e transmissdo de conhecimentos
uteis, instrumentais, de base técnico-informatica. A alternativa a esse modelo estaria
numa concepcéo radicalmente diversa para o conceito de qualidade da educacgéo: aquela
que tem como primazia a ética e a pertinéncia e relevancia social; a qualidade que esta
nos “projetos e processos de emancipagdo dos individuos e das comunidades humanas
em todas as suas dimensdes” (p. 601). E aponta outros elementos de vinculag¢do entre a

globalizacdo e a educacdo superior brasileira hoje: a hegemonia da educagéo vista como
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um negécio, a servigo e em beneficio do setor privado; a formacgdo de capital intelectual
valorizado pelo mercado e sustentado na inovacao tecnoldgica, com vistas a garantir ao
pais competitividade global; qualidade da educacdo afetada pela légica do éxito
individual; preferéncia do Estado pela construcdo de sistema em que avaliacdo e
regulacao estdo associados, considerando-se avaliagdo como controle.

O protagonismo da autoavaliacéo para impulsionar mudancas

O SINAES apresenta-se como uma politica de Estado, colocando a avaliacédo
institucional como centro do processo (MEC, 2004), ao lado da avaliagdo dos cursos e
do desempenho dos estudantes, buscando uma visdo global (tanto na perspectiva do
objeto de analise quanto na perspectiva dos sujeitos participantes) e abrangente em seu
alcance nacional (abrange 2.448 instituicOes, entre universidades, institutos federais,
centros universitarios e faculdades?), mas respeitando a pluralidade das instituicGes que
compdem o Sistema Federal de Ensino, com excecdo para aquilo que existe de comum
na educacdo superior independentemente do tipo de IES. Configura-se como uma
proposta para fomentar a cultura de avaliacdo, compreendida como um processo
necessario, permanente, construtivo e formativo, buscando-se a melhoria de cada uma

das institui¢fes e do seu conjunto no pais.

Ribeiro (2011, p. 57) destaca que os desafios impostos ao SINAES sdo grandes e

complexos

(...) ndo so pelas dificuldades inerentes ao ato mesmo de avaliar, como
também pelas caracteristicas do Sistema Federal de Ensino Superior
Brasileiro, quais sejam: a quantidade de IES, as suas diferentes formas de
constituicdo e tamanho, a concentracdo das IES nas regides geograficas mais
desenvolvidas do pais, etc.

Da maneira como foi concebida no SINAES, a avaliagdo institucional ndo tem
um fim em si mesma, visto que 0s seus resultados devem subsidiar 0S processos
internos de gestdo numa IES, com vistas a proporcionar o desenvolvimento e a maior
efetividade académica do ensino, da pesquisa e da extensdo. Essa maior efetividade
deve se traduzir em melhorias nas diversas dimensdes de uma IES, fixadas no Art. 3° da

Lei 10.861/2004: a missao e o plano de desenvolvimento institucional (PDI); a politica

1 Cf. Notas Estatisticas do Censo da Educagédo Superior 2017 (DEED/INEP/MEC).
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para 0 ensino, a pesquisa, a pés-graduacdo, a extensdo e as respectivas formas de
operacionalizacdo; a responsabilidade social da instituicdo; comunicacdo com a
sociedade; as politicas de pessoal; organizacdo e gestdo da instituicdo; infraestrutura
fisica; planejamento e avaliacdo; politicas de atendimento aos estudantes; e
sustentabilidade financeira.

Para diagnosticar a situacdo da IES em cada uma dessas dez dimensdes, 0
SINAES prevé o uso de procedimentos e instrumentos diversificados, articulados entre

si e complementares, dentre os quais a autoavaliagdo e a avaliagdo externa? in loco.

Fica estabelecido que o protagonismo deve ser da prdpria instituicdo,
responsavel por conduzir a autoavaliacdo, instalando para isso uma Comissdo Propria
de Avaliacdo (CPA) representativa dos variados segmentos académicos (alunos,
professores, funcionarios) e também da sociedade civil, constituida de forma paritaria.
Esse processo de autoavaliacdo € realizado anualmente, sendo consolidado em ciclos
trienais e registrado em relatdrios produzidos pela CPA. O diagndstico deve ser feito
comparando aquilo que tinha sido planejado pela IES, em seus planos e projetos®, com
aquilo que efetivamente foi alcancado, e propondo acGes e melhorias a partir dos dados

levantados.

Tais relatérios de autoavaliagdo possuem grande potencial impulsionador de
mudancas, podendo contribuir para a (re)definicdo de politicas e préaticas institucionais,
desde que os resultados e diagnésticos neles apontados encontrem eco nos processos de

gestdo, tomada de decisdo e (re)planejamento da IES.

A producao de teses e dissertacdes no periodo de 2004 a 2017

Uma justificativa que fundamenta o presente estudo, bem como o tema aqui
delimitado, é o expressivo interesse do meio académico brasileiro, nas trés Gltimas
décadas, pelo tema da avaliacdo, o que € demonstrado pelo crescimento do nimero de
pesquisas cientificas sobre o assunto. E o aumento foi ainda mais significativo se

compararmos o periodo de vigéncia do SINAES com o periodo anterior.

2 A avaliagdo externa ocorrera como requisito para publicacdo dos atos autorizativos: credenciamento e
recredenciamento de uma instituicdo, e autorizacdo, reconhecimento ou renovacéo de reconhecimento de
um curso. E realizada por comissdes de visita in loco, constituidas por docentes externos a IES
designados pelo INEP/MEC.

8 Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), Projeto Pedagdgico Institucional (PPI), Projetos
Pedagdgicos de Cursos (PPC), dentre outros possiveis documentos criados por iniciativa da IES.
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Por exemplo, em consulta ao Catalogo de Teses e Dissertacdo da CAPES*, realizada
durante 0 més de janeiro de 2018, utilizando os filtros tipo de producéo (Mestrado-dissertacdo
e Doutorado-tese) e grande area do conhecimento (ciéncias humanas, ciéncias sociais), e
aplicando apenas trés descritores (“avaliacdo institucional”, “avaliagdo da educagdo superior”
e “auto-avaliacdo”), buscamos estabelecer uma comparagdo entre dois periodos: de 1987 a
2003 e 2004 a 2017, anterior ao SINAES e durante sua vigéncia, respectivamente. Os
nameros apresentados na Tabela 1 impressionam, com um aumento de 306% na quantidade
de teses e dissertactes defendidas:

Tabela 1 — Producdo académica (teses e dissertacdes) sobre avaliagdo, conforme

descritores selecionados, comparando o periodo de 1987 a 2003 com o periodo de
vigéncia do SINAES.

Descritores 1987-2003 2004-2017

Teses Dissertacoes Teses Dissertacoes
Avaliagdo 17 127 101 308
institucional
AvallagNao _ da 3 0 60 130
educacéo superior
Auto-avalia¢do 15 44 49 189
SUBTOTAL 35 171 210 627

% Crescimento:

TOTAL 206 837 306%

Fonte: Elaborado pelo autor, a partir do Catalogo de Teses e Dissertagcdo da CAPES.

Neste primeiro levantamento, ndo fizemos a exclusdo dos arquivos em
duplicidade, porque nédo seria relevante para o objetivo central de nosso estudo.
Entretanto, visto que a quantidade de obras do periodo anterior a 2004, nas linhas dos
descritores “avaliacdo da educagdo superior” e ‘“‘auto-avaliacdo”, nao foi elevado em
relacdo ao montante do periodo seguinte, mesmo excluidas as repeticdes de pesquisas
cientificas, o crescimento percentual continuaria bastante expressivo. Para a adequada

compreensdo desse fendmeno € necessario considerar que, no cenario nacional, a

4 “Em julho de 2002, a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes)
disponibilizou o catalogo de teses — CT com referéncias e resumos das teses/dissertaces defendidas em
programas de pés-graduacdo do pais, com o objetivo de facilitar o acesso a estas informagdes. As
informacdes bibliograficas das dissertacoes de mestrado e das teses de doutorado aqui publicadas sdo
fornecidas diretamente a Capes pelos programas de pds-graduacéo de todo o pais, que se responsabilizam
pela veracidade dos dados. (..) Inicialmente foram disponibilizados 125.000 resumos de
teses/dissertagdes no periodo de 1996 a 2001. Em um trabalho continuo pela melhoria e ampliacdo dos
dados disponiveis, também foram resgatados e incluidos referéncias de trabalhos defendidos desde 1987
em diante. A partir de entdo, os dados sdo atualizados anualmente apds o informe de atividades pelos
programas de pés-graduacdo do pais a Capes” (Fonte: http://sdi.capes.gov.br/banco-de-
teses/02_bt_sobre.html. Acesso em: 02/02/2018).
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avaliacdo da educacgdo superior tem estado no centro da agenda politica do Brasil nas
duas ultimas décadas, como decorréncia de varias politicas publicas implementadas

num modelo de Estado regulador/avaliador.

Avancando em direcdo ao propdsito estabelecido nesta revisdo, fizemos uma
nova consulta ao catalogo da Capes, também em janeiro de 2018, utilizando novamente
os filtros tipo de producdo (Mestrado-dissertacdo e Doutorado-tese) e grande area do
conhecimento (ciéncias humanas, ciéncias sociais), porém agora restringindo o ano de
defesa ao periodo de 2004 a 2017 e ampliando o nimero de descritores, segundo o
critério de vinculagdo mais direta e relevante para nosso objeto de investigacdo:
“SINAES”, “CPA”, “avaliagdo interna”, “autoavaliacdo institucional”, “politicas de
avaliacdo da educacgdo superior” e “avaliacdo institucional externa”, encontramos os

resultados expostos na Tabela 2:

Tabela 2 — Producdo académica (teses e dissertacdes) que aborda a avaliagdo
institucional no contexto do SINAES, no periodo de 2004 a 2017.

. 2004-2017
Descritores : =
Teses Dissertacoes
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior ou 29 30

SINAES
Comisséo Propria de Avaliacdo ou CPA

4 29

1
Avaliacdo interna 4 11
Autoavaliacdo (ou Auto-avaliacdo) institucional 9 29
Politicas de avaliacdo da educacdo (ou do ensino) superior 7 7
Avaliacdo institucional externa 2 4
SUBTOTAL GERAL 65 110
SUBTOTAL (sem repeticdes) 41 76
Total (sem repeticBes) 117

Fonte: Elaborado pelo autor, a partir do Catalogo de Teses e Dissertagdo da CAPES.

Observe-se que a penultima linha da tabela corresponde ao subtotal sem
repeticdes, depois de excluidas as obras que apareceram mais de uma vez em diferentes

descritores.

Na sequéncia, passamos a uma segunda fase de nosso mapeamento: acessando o
texto completo de cada uma das 117 obras, fizemos a leitura dos respectivos resumos e,
em alguns casos, também da introducdo, para identificar de forma mais precisa aquelas
que discutiram especificamente a articulacdo entre a avaliagcdo institucional e os

processos de gestdo no contexto das IES.
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A medida que a leitura exploratoria era realizada, elaboramos uma planilha com
as seguintes informacdes das teses e dissertagdes selecionadas: ano de defesa, tipo de
producdo, titulo, autor(a), orientador(a), programa e IES de origem, area de
concentracdo ou conhecimento, objetivos geral e especificos, palavras-chave,
pressupostos, conceitos utilizados, marco tedrico, abordagem e tipo de pesquisa, campo,
instrumentos de producdo e analise dos dados, principais resultados. Todo esse

levantamento nos permitiu selecionar 23 produgdes, conforme Tabela 3:

Tabela 3 — Quantidade de teses e dissertacOes que abordam a relacdo entre avaliagdo e
tomada de decisdo no periodo de vigéncia do SINAES, por ano de defesa.

Ano de Defesa Teses Dissertacdes Subtotal
2004 0 0 0
2005 0 0 0
2006 0 2 2
2007 0 0 0
2008 1 3 4
2009 0 0 0
2010 1 1 2
2011 1 1 2
2012 0 3 3
2013 0 1 1
2014 1 1 2
2015 1 2 3
2016 2 2 4
2017 0 0 0
Total 7 16 23

Fonte: Elaborado pelo autor, a partir do Catalogo de Teses e Dissertagcdo da CAPES.

Uma vez que a Lei 10.861 foi promulgada em abril de 2004, é compreensivel
que nos anos 2004 e 2005 ndo haja producédo; a implementacdo e regulamentacdo do
SINAES requer um periodo inicial de adaptacdo por parte das IES, o que também
interfere no tempo necessario para o desenvolvimento de pesquisas com investigacao
empirica, por meio de observac@es e entrevistas. Observamos também que a producéao
de teses requer tempo ainda maior, devido a especificidade desse nivel de pesquisa.
Entretanto, no conjunto, a producéo dos trabalhos se distribui de maneira equilibrada no

recorte temporal.

O Quadro 1, a sequir, traz a lista das 7 teses e 16 dissertacdes selecionadas:
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Quadro 1 — Teses e dissertacfes abordando a relacdo entre avaliacdo e gestdo no periodo de vigéncia do SINAES (2004 a 2017).

Ano de|Tipo de|(Titulo Autor(a) Orientador(a) |Programa e IES|Area de Concentracdo|Tematica Central
Defesa |Producdo de Origem ou Conhecimento
A avaliacdo institucional como Pensamento Analisa em que medida as informacGes
subsidio no processo de tomada de Jamil Orlei de Mestrado eM| = jucacional Brasileiro oriundas da avaliacdo interna contribuem
2006 |Dissertacdo |decisdo: um estudo de caso em Souza Fonseca Ana Maria Eyng |Educacéo / e Formacio de[Para o processo de tomada de decisdo na
instituicdo privada de educacdo PUCPR Professores ¢ busca da melhoria da qualidade
superior institucional
O processo de auto-avaliacdo
institucional do Sistema Nacional de Jorge Henridue Mestrado
2006  |Dissertacio Avaliacdo de Educacdo Superior - Magrjiano 9 Fatima Bayma |Profissionalizante |Administracdo de|Analisa a autoavaliacdo como ferramenta
¢ SINAES como ferramenta de gestdo Cavalcante de Oliveira em Administracdo|empresas de gestdo estratégica
estratégica nas IES: um estudo de FGV
caso
Avaliacdo institucional: implicacdes Mestrado em Analisa as - implicagdes da avaliagdo
. x 1460 - Implicag Jacqueline  dos|Robinson « Educagdo, sociedade e|institucional na esfera administrativa da
2008 |Dissertacdo |administrativas na  gestio  da . . .. |Educacéo / - - . - i
L . Santos Silva Moreira Tenério praxis pedagdgica UFBA a partir dos relatérios de auto
Universidade Federal da Bahia UFBA avaliacio institucional
Funcio ativa da avaliacio Mestrado em Investiga a possibilidade de relagdo entre
. __|uncao i 30| pita de Cassia Jorge Luiz e x Gestdo ela avaliacdo institucional e as agdes de
2008 |Dissertacdo |institucional: um estudo sobre o ; Administracdo  / - .
o Ramalho Rocha |Coimbra sustentabilidade mudancas desenvolvidas pelos gestores
processo de auto-avaliacdo na UNIR UNIR da UNIR
o x Procura analisar a gestdo da avaliacdo
Avaliagdo institucional e gestdo no A
L o . . ._|Mestrado em institucional em uma IES de SC e
. ~_ |curso de Administracdo de Empresas|Maria  Gorete|Luciane Maria x x . e -
2008 |Dissertacdo . . . Educacéo / Educacéo identificar o papel e o lugar da avaliagdo
e desdobramentos para o projeto|Abdo Leal Schlindwein P . L
P UNIVALI institucional no projeto pedagdgico de
pedagdgico CUrso
Avaliagdo institucional: o uso dos Elizeth Gonzaga Doutorado em|Ensino, avaliacdo e
2008 |Tese resultados como  estratégia de dos Santgs Mara Regina Educacsio Ilforma 50 ¢ de Investiga para que tem servido a
(re)organizacdo dos espacos de|, . Lemes De Sordi ¢ ¢ avaliacdo institucional na UNEMAT.
. ~ A Lima UNICAMP professores
discussdo na universidade
Aval!agao da educagdo superior.| . Doutorado em Analisa as préticas de autoavaliagdo da
condigdes, processos e efeitos da|Débora Alfaia - « « :
2010 |Tese . Marilia Fonseca |Educagdo / Educacéo UFPA e seus efeitos em quatro cursos de
autoavaliagdo  nos  cursos  de|da Cunha UnB raduacio
graduacdo da UFPA g §a0.
A avaliacdo Institucional no processo Elita Groschlsidnei  Vieira Mestrado eM| i ratéaia estio e Analisa os fatores que facilitam e
2010 |Dissertacdo |de tomada de decisdo em IES: Estudo Maba Marinho Administracdo /socie dagde, g dificultam a apropriacdo dos resultados
de Caso das Faculdades SENAC/SC UNIVALI no processo de tomada de decisdo
Contribuicbes dos resultados dalracema dos|Robinson Mestrado €M\ qucacio. sociedade eInvestiga a relacdo entre avaliacdo
2011 |Dissertacdo |avaliacdo institucional para a gestdo Santos Lemos. | Moreira Tendrio Educacéo / réxisg eda 6aica institucional e gestdo universitaria, no
universitaria: um estudo de caso em UFBA P pedagog ambito de uma IES privada de Salvador.
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uma IES privada de Salvador

O discurso da avaliagdo institucional - Analisa o discurso da avaliacdo
s . ” . Doutorado em R <
trajetéria articulada no campo das|Katia Silva|Alfredo Macedo ~ x institucional da UPE e a relagdo entre
2011 |Tese o T Educacéo / Educacéo S
politicas educacionais: um estudo de|Cunha Gomes UEPE avaliacdo institucional e os processos de
caso mudanca na IES.
Autoavaliacdo como instrumento de Analisa a apropriagdo pela gestdo dos
~ n o " . P Mestrado em e P 9
. ~_ |gestdo na educacdo superior: o caso|Angela MarialJosé Vieira de ~ x resultados da avaliagdo institucional na
2012 |Dissertacdo . " Educacéo / Educacéo h .
do Instituto Federal de Educacéo,|de Menezes Sousa UnB tomada de decisdo, com énfase nos
Ciéncia e Tecnologia de Goias - IFG resultados da CPA IFG.
Pensamento Analisa se os resultados da avalia¢do
= o . Mestrado em - TN g T .
. ~ . |Politicas de avaliagdo, planejamento e|Marcelo . x Educacional Brasileirolinstitucional subsidiam o planejamento e
2012 |Dissertagdo . " . . Ana Maria Eyng |[Educagdo / x « x
a qualidade da educacdo superior Cichacz PUCPR e Formacéo dela gestdo nas IES, na percepgdo dos
Professores gestores
- Mestrado em . o
O processo de autoavaliagio e suas P . < Analisa se os resultados da autoavaliagdo
. N L x : Laura  Olivia|Nadia Maria|Educacéo x . x
2012 |Dissertacdo |implicagBes para a gestdo do Instituto|~,." . . . Educacéo agricola estdo sendo usados pelos gestores em
X ; Oliveiralssy  |Pereira de Souza|Agricola/ .
Federal Goiano - Campus Urutai UERRJ suas tomadas de decisdo
EStUdO do processo de avaliacdo Mestrado Analisa a adequagdo entre a teoria
interna - ferramenta de tomada de . . o - P
_ _ |decisio de  autocontrole de Lucilene Danu_el Proflssmqal em i i gerencial e a avaliagdo interna no
2013 |Dissertacdo . ' Reboucas  de|Nascimento  e|Engenharia de|Gestao da producéo contexto do SINAES (como ferramenta
autoconhecimento e de melhoria na| . " . x . . L
« A L Oliveira Silva Producéo / de melhorias, relevancia dos indicadores,
gestdo das universidades e institutos -
. UFAM etapas do processo gerencial a melhorar)
federais
Mestrado
O processo de auto-avaliacdo Profissional  em . .
L . o Analisa a autoavaliagdo como geradora
. ~_ [|institucional como  gerador e|Rosana  Brito|Edson Carvalho|Gestéo em - x .
2014 |Dissertacdo | .. : . o Administracdo de conhecimentos para a tomada de
disseminador de  conhecimentos|Santos Guedes Organizagdes decisa
- ecisdo
estratégicos para as IES Aprendentes /
UFPB
- . . Doutorado em Analisa 0 papel da autoavaliacdo e suas
Autoavaliacdo a partir da otica dos Nel Lambert/M Ed x . ~ q da d
2014  |Tese gestores de uma instituicdo de ensino elson Lambert Mere . ucagao-. Educacéo: curriculo FEPErcLSsoes No processo de tomada de
. de Andrade Abramowicz Curriculo / ' decisdo pelos gestores, a partir dos
superior L
PUCSP resultados da autoavaliacdo.
Artlcglagao entre a av_allagao € OlRivailda Doutorado em Analisa como as instituicdes articulam
planejamento  institucional ~ sem|.. . Robert Evan x x o . ST
2015 |Tese b «|Silveira  Nunes - Educacéo / Educacéo avaliacdo e planejamento institucional, e
instituicdes da rede de educacgdo Verhine ; . N
o de Argollo UFBA 0 que interfere nessa articulagéo
tecnoldgica
A articulagdo entre a autoavaliagdo e|Giovana Alam de|Mestrado . . x
. x ) o C x . Analisa como ocorre a articulacdo entre a
2015 |Dissertacdo |os processos de planejamento em|Fernanda Oliveira Profissional ~ em|Gestdo educacional L .
T . . . . . N auto-avaliacdo e o planejamento da IES
instituicdes de ensino superior no|Justino Bruschi |Casartelli Gestdo
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estado do Rio Grande do Sul

Educacional /

UNISINOS
Mestrado Analisa como os resultados da avaliacdo
A Avaliagdo Institucional e 8| nafael dos Profissional em Métodos e oestio da institucional - externa e interna - vém
2015 |Dissertacdo |Definicdo de Politicas Institucionais . Renato Cislaghi |Métodos e Gestdo o 9 sendo utilizados na definicdo de politicas
Santos Pereira L avaliagdo : ~
na UFSC em Avaliacdo / da UFSC, analisa a relacdo entre
UFSC planejamento e avaliacdo
. . . Tenta compreender os efeitos da adeséo
Intencionalidades e  efeitos da g Doutorado em S <l
TR ~_|Arlete de|José Vieira de ~ x da Universidade Estadual de Goids ao
2016 |Tese autoavaliacdo institucional na gestéo|_ . Educacéo / Educacdo L
A ! ; Freitas Botelho |Sousa SINAES, e suas implicagcbes como
de uma universidade multicampi unB . A
mediacdo para a busca da gualidade.
Uso dos resultados da autoavaliacéo Al q ll;/le?ragio | Administracdo publica Anali fetivo d liach
2016 |Dissertacdo |institucional pelos gestores da June Alves ®|Tatiane Paschoal |, Onosional —em), gestdo de politicas natlsa o uso e Ftlvo as avallagoes para
S - Arruda Administragdo /|~ 5. tomada de deciséo
Universidade de Brasilia UnB publicas
— T Analisa a relagdo entre a autoavaliacdo
A autoavaliagdo e gestdo institucional . . . . _|Mestrado em PR
. x . - . Kelli Savi dajAntonio Serafim x x institucional e o processo de tomada de
2016 |Dissertacdo |na visdo da Comissdo Propria de|.. . Educacéo / Educacéo -~ :
L . Silva Pereira decisdo em faculdades isoladas de SC, na
Avaliacéo de IES privadas UNESC o
visdo da CPA.
e Doutorado em Analisa a relagcdo entre autoavaliacdo
Autoavaliacdo institucional e suas|~,; . . . L .
. ~ ~_|Clicia  Buhrer|Antonio Educacéo: .. P institucional e reforma curricular dos
2016 |Tese articulagdes com a reformulacdo - hi . cul /Educagao. curriculo . dagéai q q
curricular de cursos de graduacio Martins Chizzotti Curriculo prOJetos~ pedagdgicos dos cursos de
PUCSP graduacdo da UEPG-PR.

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Da andlise do quadro acima, identificamos inicialmente que apenas 03 pesquisas
(13% do total) investigaram a influéncia da autoavaliacdo no ambito restrito de cursos
de graduacdo, enquanto a maior parte (20 obras, isto é, 87% do total) discutiu o tema

considerando a IES em sua globalidade.

Passando a uma leitura mais abrangente das teses e dissertacOes, especialmente
das partes introdutorias e conclusivas, descobrimos outras evidéncias: 56,5% dos
trabalhos tiveram como campo de investigacdo IES publicas (federais ou estaduais),
enquanto 30,5% se debrucaram sobre a realidade de instituicdes do setor privado. Em
dois estudos a categoria administrativa da IES ndo foi identificada e uma pesquisa
estudou IES publicas e privadas simultaneamente.

Considerando o contexto mais amplo da pesquisa em andamento, dentro da qual
se justifica a realizacdo desta revisdo sistematica, nosso foco de analise dos textos
selecionados passa a ser identificar e sintetizar as conclusfes mais recorrentes nas 23
pesquisas acima listadas, acerca do tema que lhes é comum: a relagdo entre
autoavaliacdo institucional e processos de planejamento/gestdo nas IES. Desse modo,

elaboramos o quadro abaixo:

Quadro 2 — Conclus6es sobre a relacdo entre avaliacdo e planejamento/gestéo nas IES.

Sintese das Conclusdes

Ha, nas IES, cultura avaliativa, POREM néo linear, com viés regulatério por parte dos gestores
(voltado para o publico externo, conceitos) em detrimento do aspecto formativo (voltado para o
publico interno);

Predomina a avaliacdo com carater gerencialista e ndo democratico-emancipatorio;

E reconhecida a necessidade de articular avaliagdo ao planejamento, mas isso ndo é feito de forma
sistematica e intencional em boa parte dos casos;

H& o reconhecimento de que a autoavaliacdo pode fornecer informacbes capazes de potencializar a
tomada de deciséo;

Ha dificuldades por parte da gestdo para atender as demandas da autoavaliacéo;

E necessario aprimorar o processo de autoavaliagdo institucional.

Fonte: Elaborado pelo autor.

Consideracoes finais

A educacdo superior é de tamanha importéncia para o desenvolvimento social e
econdmico de um pais que exige do Estado e dos governos que se sucedem na condu¢do
das politicas publicas um pacto transgovernamental; uma politica como o SINAES,

construida sobre uma trajetéria de lutas e embates de varias décadas no Brasil,
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transcende e muito o limite temporal de um governo. A efetivacdo das politicas na
pratica e atraves da pratica ndo acontece de forma linear, automatica; trata-se de um
processo complexo, que inclui a luta pelo poder, a conciliacdo de interesses e valores

dos grupos, pessoas e entidades que participam desse construto social.

A sintese das conclus@es resultantes das producgdes analisadas contribuiu para a
delimitacdo do nosso objeto de estudo e dos objetivos definidos na pesquisa mais
ampla, em andamento, evidenciando a possibilidade de didlogo com a producdo
académica anterior e, a0 mesmo tempo, apontando novos enfoques e perspectivas para o

tema em debate.
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O PAPEL DA CAPES NO FOMENTO A PESQUISA NAS AREAS DE
EDUCACAO E ENSINO: CENARIO DA CONCESSAO DE BOLSAS

Mario Ruela Filho?!

Andreza Barbosa?

Introducéo

Presente na consolidagdo da PG no Brasil a CAPES atua como agéncia
reguladora e de fomento as pesquisas que visam o desenvolvimento econdmico e social
do pais. Desde 1981, a agéncia é responsavel pela elaboragdo do Plano Nacional da Pds-
Graduacdo (PNPG) que, enquanto politica publica, orienta as agdes da CAPES. No
entanto, observamos que a preocupacdo com a qualificacdo de pesquisadores
comprometidos com o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico esta na concepcdo da
agéncia, em 1951 e persiste inclusive em todos os PNPG, desde 1975, quando o plano
foi proposto como parametro estratégico para o desenvolvimento da PG. Apesar da
existéncia de vacuo temporal de 1990 e 2004, em virtude da ndo homologacédo do PNPG
elaborado em 1989, vivenciamos atualmente o VI PNPG (2011-2020).

Neste plano é anunciada a articulagdo com o Plano Nacional de Educacgdo
(PNE)3, ao considerar como grande desafio o desenvolvimento da qualidade da
Educacao Basica. O desafio mencionado no PNPG esta nas propostas do PNE para a

pos-graduacdo, expresso em duas metas:

Meta 14: elevar gradualmente o nimero de matriculas na pés-graduacao
stricto sensu, de modo a atingir a titulagdo anual de 60.000 (sessenta mil)
mestres e 25.000 (vinte e cinco mil) doutores. [...]

Meta 16: formar, em nivel de pds-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacdo bésica, até o ultimo ano de vigéncia deste PNE, e
garantir a todos (as) os (as) profissionais da educagdo basica formacédo
continuada em sua area de atuacdo, considerando as necessidades, demandas
e contextualizagBes dos sistemas de ensino. (BRASIL, 2014)

! Doutorando e Mestre em Educacdo pela UNIMEP, Graduado em Pedagogia pela UNIFEOB. Docente
da Universidade do Estado de Minas Gerias ~-UEMG. Vinculado ao Ndcleo de Estudos e Pesquisas em
Memodria, Cultura e Educacao.

2 Doutora em Educacédo Escolar pela UNESP, Mestre em Educacéo pela USP e graduada em Pedagogia
pela UNESP. E docente do Programa de P6s-Graduagdo em Educagio do Centro Universitario Salesiano
de S&o Paulo — UNISAL.

% Quando da publicacdo do VI PNPG, em 2010, o projeto de lei que daria origem ao PNE ainda estava em
tramitacdo, mas as metas 14 e 16, que fazem referéncia a PG foram mantidas no texto publicado em 2014
na forma da Lei n. 13.005 de 2014.
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Se considerarmos esta articulagdo entre os dois planos e a afirmagdo do VI
PNPG de que 50% dos p6s-graduandos no Brasil sdo bolsistas, notaremos a importancia
das bolsas de estudos para a qualificacdo de pesquisadores comprometidos com
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, especialmente para o desenvolvimento da
Educacdo Baésica. Neste sentido, a Diretoria de Formacao de Professores da Educacgdo
Bésica (DEB) da CAPES mostra-se alinhada a esta articulagdo ao definir o “[...]
fomento a projetos de estudos, pesquisas e inovacao, desenvolvendo um conjunto
articulado de programas voltados para a valorizacdo do magistério” como um de seus

eixos de atuacdo (BRASIL, 2018a).

Estas observacdes nos levam a considerar que a pés-graduacdo deve estar
comprometida com a qualidade da Educacdo Basica e que a concessdo de bolsas de
estudo sdo a principal forma de estimular o crescimento da PG. Assim, parece ser
relevante analisar a evolucao/distribuicdo das bolsas para as areas de Educacdo e Ensino
por parte da CAPES ao longo do periodo de vigéncia do atual PNPG —-2010 a 2016, pois

os dados de 2017 sobre as bolsas ainda ndo foram divulgados pela agéncia.

A CAPES e 0s PNPG, um breve historico

A CAPES surge em 11 de julho 1951, pelo Decreto n. 29.741, que instituiu uma
comissdo para promover a Campanha Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior. No Artigo 2°, o Decreto define como objetivos para a Campanha a garantia de
formacdo de pessoal especializado em qualidade e quantidade necessérias para o
desenvolvimento econdmico ¢ social do pais e “[...] oferecer aos individuos mais
capazes, sem recursos proprios, acesso a todas as oportunidades de aperfeicoamentos.”
(BRASIL, 1951). Devemos considerar que o Artigo 2° ndo menciona a concessdo de
bolsas de estudos como forma de propiciar acesso aos menos afortunados de recursos
proprios, alids, a palavra “bolsa” aparece uma unica vez no Decreto n. 29.741, no Artigo
10, que diz “O Banco do Brasil facilitara cambiais para as bolsas concedidas, e, na
medida das possibilidades, a transferéncia dos salarios e vencimentos dos beneficiarios

do programa de aperfeigoamento.” (BRASIL, 1951).

Sob a conducdo de Anisio Teixeira, em 07 de junho de 1961, com o Decreto n.

50.737, a CAPES se consolida legalmente e passa a ser subordina a Presidéncia da
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Republica, deixando de ter uma comissdo para ser administrada por um coordenador,
um diretor executivo e um conselho consultivo. Este decreto manteve os objetivos
iniciais da CAPES, enunciados no Decreto n° 29.741, e lhe deu como primeiro
proposito “[...] o estimulo a melhoria das condigdes de ensino e pesquisas dos centros
universitarios brasileiros, visando a melhor formacéo dos quadros profissionais de nivel
superior do pais;” (BRASIL, 1961; MENDONCA; GOUVEA, 2002).

O Decreto n. 50.737/1961 também deu a CAPES, em seu Artigo 8° a
responsabilidade de regulamentar a concessao de bolsas de estudos: “Art. 8° A Direcdo
da CAPES baixaré as instrucdes referentes ao funcionamento de seus diversos servigos,
bem como a concessdo de bolsas e auxilios, as quais deverdo ter ampla divulgacdo.”
(BRASIL, 1961). Assim, em 1961, Anisio Teixeira vé a instituicdo que organizou ser
transformada em 6rgdo, consolidando as bases da expansdo da PG no Brasil
(MENDONCA; GOUVEA, 2006).

Com o Parecer n. 977 do Conselho Federal de Educacdo (CFE), de 3 de
dezembro de 1965 (da relatoria de Newton Sucupira), formaliza-se a PG no Brasil
conforme o modelo norte-americano (DOTTA, 2014; SANTOS, 2003; SAVIANI,
2002; CUNHA, 2000). Cunha (2000) observa que o Parecer CFE n. 977/65 surgiu por
solicitacdo ministerial para regulamentar os cursos de PG que, até entdo, ndo estavam

sujeitos a critérios formais para credenciamento.

Para Hostins (2006), a formalizacdo da PG levou a universidade brasileira a dar
énfase ao aprofundamento dos conhecimentos amanhados na graduagdo, “[...] além da
oferta de ambiente e de recursos adequados para a livre investigacao cientifica”
(HOSTINS, 2006, p.135). Para a autora, a area da educacao seguiu esse horizonte: o
primeiro curso de mestrado em educacdo teve suas atividades iniciadas em 1966, na
Pontificia Universidade Catolica do Rio de Janeiro. (HOSTINS, 2006; SAVIANI, 2002)

Em 4 de janeiro de 1974, o Decreto n. 73.411 instituiu o Conselho Nacional de
Pds-Graduacdo, dando-lhe como atribuicdes elaborar o PNPG e propor as medidas
necessarias & execucdo e atualizacdo da Politica Nacional de Pos-Graduacdo. Com este
marco regulatério, a politica nacional para a PG passa ser registrada e efetivada segundo
0 PNPG, estabelecendo-se como jurisdicdo e instancia decisoria do Ministério da
Educacdo (MEC). (DOTTA, 2014; BRASIL, 1974b)
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Alguns meses depois, em 18 de julho de 1974, o Decreto n. 74.299,
considerando a CAPES como orgdo autbnomo do MEC, altera sua estrutura
administrativa, que passou a ser composta por um Conselho Deliberativo e um Orgéo
Executivo composto por Diretoria, Divisdo Técnica e Divisdo de Atividades Auxiliares,
dando-lhes como finalidades: promover a capacitacdo de pessoal de nivel superior;
estabelecer critérios para concessdo de bolsas de estudo e para a assisténcia financeira
de cursos de PG; assessorar as instituicGes de ensino superior (IES) na elaboracdo dos
programas; promover estudos e pesquisas das necessidades nacionais ou regionais de
capacitacdo de pessoal de nivel superior; participar da elaboragdo do PNPG; dentre
outras. (BRASIL, 1974a)

Em 1981, por meio do Decreto n. 86.791, de 28 de dezembro, a Presidéncia da
Republica extingue o Conselho Nacional de PoOs-Graduacdo e transfere suas
competéncias a CAPES, que passa a responsabilizar-se pelo PNPG e, em 1992, adquire
novo status diante da administragdo publica: consolida-se como fundacdo publica - a
Lei 8405, de 09 de janeiro, dd a CAPES o papel de subsidiaria do MEC na formulacao
de politicas, no desenvolvimento de atividades de suporte a formacdo de profissionais
de magistério (para a educacdo bésica e superior) e para o desenvolvimento cientifico e
tecnologico, além de outros aspectos presentes nos seis paragrafos do Artigo 2° desta
Lei, como o estimulo a valorizacdo do magistério, regulamentar as bolsas de estudo e os
auxilios, no Brasil e no exterior. (BRASIL, 1992; 1981)

Desde o seu principio, a CAPES se configurou como agéncia de fomento a
pesquisa, atuou na implantacdo do Sistema Nacional de Po0s-Graduacdo (SNPG) e
promoveu sua expansdo e consolidacdo, mas distingui-se das demais agéncias de

fomento por atuar, também, como 6rgdo regulador. (DOTTA, 2014)

Para Dotta (2014), a politica nacional para a PG tem como instancia decisoria o
MEC, sendo a CAPES a instituicdo gerencial responsavel pela implantacdo da politica,
atuando junto as instituicGes, aos programas e a comunidade cientifica para cumprir as
metas e objetivos do plano politico. Portanto, elaborada de forma centralizada e tendo a
CAPES como agéncia publica reguladora, a politica nacional para a PG se fundamenta
nas premissas do PNPG: nas palavras do autor, “[...] no ambito de suas competéncias
legais, a CAPES expressa a vontade do governo de forma unificada, para todos os entes
da federa¢ao” (DOTTA, 2014, p.234). Historicamente, desde 1975, a PG no Brasil
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propds cinco planos politicos e estd a menos de dois anos para finalizar seu VI PNPG,

iniciado em 2011.

Articulado ao | Plano Nacional de Desenvolvimento e estabelecendo como
primeira diretriz a institucionalizacdo e a consolidacéo do sistema de PG como atividade
regular das universidades, o | PNPG (1975-1979) centrou-se na formacdo de
especialistas para atuarem como professores, pesquisadores e quadro técnico-
administrativo para o setor publico, para as universidades e para a industria. A esta
intencdo, o | PNPG estabeleceu, também como diretrizes essenciais, a elevacdo dos
padrdes de desempenho e racionaliza¢do dos recursos para a PG, de forma a assegurar a
qualidade dos cursos e a expansdo do sistema com uma estrutura equilibrada, tanto no
que se refere as areas de trabalho educacional e cientifico, como entre as regides do
pais, evitando-se disparidades. (BRASIL, 1974c; DOTTA, 2014; HOSTINS, 2006)

Com a extingdo do Conselho Nacional de P6s-Graduagdo, em 1981, a CAPES é
reconhecida e deixou de ser 6rgao distribuidor de bolsas e comecou a atuar efetivamente
como agéncia de fomento aos programas de PG. A agéncia assume novas funcdes e
participa, em parceria com o Conselho Federal de Educacdo (CFE), da revisdo das
normas de credenciamento e funcionamento da PG, que resultou na Resolu¢do CFE n.
05/1983; além disso, a CAPES é formalmente responsabilizada pela elaboracdo do
PNPG. Assim, o Il PNPG (1982-1985) é apresentado pela agéncia mantendo como
diretriz central a formagdo de recursos humanos especializados, no entanto,
demonstrando preocupacdo com a qualidade da graduagdo e da PG. Consolidou-se,
deste modo, a institucionalizagdo da avaliagdo da PG concebida em 1976. (BRASIL,
1982; DOTTA, 2014; HOSTINS, 2006; MARTINS, 2003)

A énfase na qualidade dependeria do aumento gradativo da eficiéncia e da
confiabilidade dos sistemas de informacdo e avaliacdo do desempenho dos
programas de pos-graduacdo, bem como do estabelecimento de critérios e de
mecanismos de avaliagdo conhecidos e aceitos pela comunidade cientifica.
(MARTINS, 2003, p.303)

No Il PNPG (1986-1989) podemos identificar trés objetivos centrais. O
primeiro diz respeito a consolidacdo da melhoria do desempenho dos cursos de PG; o
segundo expressa a necessidade de institucionalizar a pesquisa nas universidades,
garantindo o funcionamento da PG; e o terceiro, argumentando que as atividades de

pesquisa eram indissociaveis da PG, fazia-se necessaria a integracdo de tais atividades
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ao sistema nacional de ciéncia e tecnologia e ao setor produtivo. (BRASIL, 1986;
DOTTA, 2014; MARTINS, 2003).

Este plano também teceu consideracdes sobre as metas nacionais de
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico para tornar o pais competitivo, justificando a
necessidade de incrementar a capacidade da PG e, para promover o crescimento da

capacidade de formacdo de cientistas, propds medidas como:

4.1. Manutencdo da qualidade dos cursos considerados bons e excelentes;
4.2. Investimentos para melhoria da produtividade dos cursos com bom
desempenho; 4.3. Consolidacdo e aperfeicoamento dos cursos que
apresentam problemas estruturais e/ou de produtividade e dos deficientes
(cerca de 50%do total dos cursos existentes); 4.4. Estimulo & abertura de
programas de doutorado nos programas de mestrado que atingiram nivel de
exceléncia; 4.5. Criacdo de programas de mestrado, com base nos grupos
emergentes de pesquisa, inclusive através da indugdo dirigida para &reas
estratégicas; 4.6. Aperfeicoamento e expanséo do sistema de bolsas de estudo
no pais; 4.7. Capacitagdo no exterior, de acordo com as necessidades de
melhoria e renovagdo dos cursos de pos-graduagdo, bem como de
fortalecimento de areas novas ou carentes; 4.8. Dotacdo de infra-estrutura
necessaria para assegurar as atividades da p6s-graduagdo nas Universidades.
(BRASIL, 1986) (grifo nosso)

O IV PNPG tramitou pelas esferas governamentais, mas ndo chegou a ser
promulgado. Embora ndo formalmente implantando, suas diretrizes foram adotadas pela
CAPES ¢, se associando a outras medidas politicas, promoveram, nos anos de 1990, a
expansdo do SNPG: neste periodo, pode-se observar a intensificacdo da qualificacdo
docente das universidades, a formacdo de profissionais para atender o mercado de
trabalho; a reducdo no tempo de titulacdo de mestres e doutores; medidas para
reestruturar o financiamento da PG; a intensificacdo da avaliagdo dos programas como
medida para aprimoramento da qualidade, segundo indicadores internacionais; e a
proposicdo de estratégias para reduzir o desequilibrio regional. (DOTTA, 2014;
SANTOS; AZEVEDO, 2009; FRANCA, 2009; RAMALHO, MADEIRA, 2005)

Em 2004, a CAPES instituiu uma Comissdo para elaborar o V PNPG (2005-
2010), com participacdo e consulta aos interlocutores da comunidade cientifica e
académica, como associacOes de entidades de ensino e pesquisa, 6rgdos de governo,
fundacdes de amparo a pesquisa dos Estados e comissdes do Congresso Nacional, entre
eles 0 Forum de Pro-Reitores de Pesquisa e POs-Graduacdo das Instituicdes Brasileiras
(Forprop) e a Associacdo Nacional de Pos-Graduandos. (BRASIL, 2005; KIPNIS;
CARVALHO, 2008; HOSTINS, 2006).
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Além disso, foram encomendados trabalhos aos especialistas na area, bem
como realizadas diversas audiéncias publicas em féruns regionais de pés-
graduagdo, em todas as regides do pais, e debates com o setor empresarial e 0
ensino superior privado. Em 9 de dezembro de 2004, o documento final foi
entregue ao Conselho Superior da Capes, tendo sido aprovado na sua integra.
(KIPNIS; CARVALHO, 2008, p.56)

Promulgado em 2005, o0 V PNPG (2005-2010) deu énfase as conquistas do
sistema de pos-graduacdo e estabeleceu como principio norteador a preservacdo e
aprimoramento destas conquistas. Para isso, elegeu como um dos seus objetivos
fundamentais a expansdo do SNPG, incrementando o nimero de pos-graduandos
qualificados, de forma a atender o sistema de ensino superior, o sistema de ciéncia e
tecnologia e o setor privado. (BRASIL, 2005; HOSTINS, 2006)

Salientamos dois pontos do V PNPG que se relacionam: um refere-se a
necessidade de expansdao do SNPG, mas buscando o equilibrio no desenvolvimento
académico entre as regides do pais — alids, o | PNPG ja observava a necessidade de
acoes para evitar disparidades. A este respeito, destacamos o trabalho de Bortolozzi e
Gremski (2004), que demonstra que existem assimetrias entre as regides em virtude de
politicas e critérios de distribuicdo dos recursos que nao consideram determinados
fatores, como a demografia, “[...] levando a equivocos que tiveram como resultado, a
ampliacdo de desigualdades e desequilibrios.” (BORTOLOZZI; GREMSKI, 2004,
p.35). O V PNPG admite tais assimetrias e indica a necessidade de qualificar pessoal
com titulacdo para atuar em toda area social, 0 que nos sugere que tais assimetrias

também se observam entre as grandes areas do conhecimento:

[...] é relevante a formacédo de pessoal pos-graduado bem qualificado para os
6rgdos de governos, nas areas de Educacdo, Saude, Cultura, Desporto e
Seguranca Publica — neste Ultimo caso, com especial atencéo para os Direitos
Humanos — e de modo geral toda a area dita social, buscando o fim da
injustica social e da miséria, bem como a redugéo das desigualdades sociais e
regionais. (BRASIL, 2005)

Para reduzir o quadro de assimetrias regionais, intra-regionais e entre Estados, o
plano propds a inducdo de programas como linha pragmatica, prevendo que a inducao
estratégica de programas de PG ou programas prioritarios de pesquisa deveria ser
operacionalizada por aportes adicionais de recursos, na ordem de 1.6 bilhdo de reais, e

observa que esta meta, “[...] apenas permitira que o Brasil atinja o nimero de doutores
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por 100 mil habitantes, equivalente, por exemplo, ao indice alcangado pela Coréia dez

anos atras. Dai a importancia e urgéncia da sua implementagao.” (BRASIL, 2005)

O segundo ponto que salientamos diz respeito a meta desta politica que se
relaciona com a expansdo do sistema de PG: o V PNPG previu duplicar o nimero de
pesquisadores qualificados em dez anos. Para atingir essa meta, o plano previu a
necessidade de concessdo de bolsas adicionais, em relacdo a 2004, perfazendo, ao final
do periodo de 2005 a 2010, 16.371 bolsas para doutorado e 15.000 bolsas para
mestrado, divididas entre as grandes areas de conhecimento: para a area de humanas,
como exemplo, foram previstas 1.434 bolsas adicionais para o doutorado (8,76% do
total) e 1.454 bolsas adicionais para mestrado (9,69% do total). (BRASIL, 2005)

Na trilha de seus antecessores, 0 VI PNPG (2011-2020) assim avaliou o legado

historico dos planos anteriores:

[..] integracdo da poOs-graduacdo no interior do sistema universitério,
institucionalizando a atividade de pesquisa em diversas instituicdes;
aumento da capacitagdo do corpo docente do ensino superior, através de
programas direcionados para essa finalidade; construgdo de um amplo
sistema de bolsas no pais e no exterior, que tem contribuido para a
qualificac8o e reproducdo do corpo docente e de pesquisadores; estruturacdo
de uma politica de apoio financeiro aos programas de pds-graduacio;
participacdo sistematica de representantes da comunidade académica nos
processos de formulacdo da politica de pos-graduacdo; implantacdo de um
sistema nacional de avaliacdo dos programas, realizado por meio de
julgamento de pares; integracdo do ensino a pesquisa, estabelecendo-se um
namero limitado de disciplinas articuladas com as respectivas linhas de
pesquisa dos cursos; fortalecimento da iniciacdo cientifica; criacdo de um
eficiente sistema de orientacdo de dissertacOes e de teses; articulacdo da
comunidade académica nacional com relevantes centros da producdo
cientifica internacional. (BRASIL, 2010, p.38-39) (grifo nosso)

O plano se estende longamente na revisao e nas conquistas dos planos anteriores,
faz consideracdes sobre a entdo atualidade da PG e projecdes de crescimento, ele trata
do sistema de avaliagdo e volta a promover a discussdo sobre as assimetrias na
distribuicdo dos programas de PG (IVASHITA; VIEIRA, 2017; BRASIL, 2010),
discussdo esta que, resaltamos, veio desde o primeiro plano, que mostrou a preocupacao
de evitar as disparidades na PG entre as regides do pais, o que indica a continuidade
desta disparidade até 2009. Apesar desta consideracao, devemos observar que 0 PNPG
(2011-2020) persistiu na estratégia de indu¢do advinda do plano anterior: “As ac¢des
induzidas pela CAPES tém-se mostrado muito eficientes no suporte a formacdo de

recursos humanos via PG e devem ser continuadas.” (BRASIL, 2010, p.304)
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Ivashita e Vieira (2017) d&o énfase em seu estudo sobre o sistema de avaliacdo
CAPES no VI PNPG, mas observam a preocupacdo desta politica em relacdo a
internacionalizacdo da PG e a cooperacdo internacional, ao financiamento da PG, a
importancia da inter (multi) disciplinaridade na PG e a Educacdo Bésica, sendo esta
ultima o novo desafio do SNPG, além da assimetria j& mencionada. Neste ponto,
destacamos duas metas do VI PNPG que dizem respeito a expansdo e desenvolvimento
do sistema: aumentar o nimero de doutores por mil habitantes no Brasil e combater as

assimetrias.

Quanto ao nimero de doutores por mil habitantes, a partir da consolidacdo de
dados até 2009, o plano delineia um indice caotico: “[...] os niumeros brasileiros estdo
significativamente abaixo de 4 a 16 vezes daqueles encontrados na Suica, Alemanha,
Estados Unidos, Canadd e Australia [...]” (BRASIL, 2010, p.70). Apresentando um
indice de 0,5 pesquisadores por 1000 habitantes para o Brasil, 0 plano considerou que o
ideal seria multiplicar o nimero de doutores por 4 ou 5, mas recomendou, ho minimo,
dobrar o nimero de doutores em 10 anos para, desta forma, o Brasil atingir o indice de
2008 do Canada, em 2024, e atingir, em 2034, o indice de 23 doutores por mil
habitantes que a Suica tinha também em 2008. Obsevando que cerca de 50% dos alunos
da PG sdo bolsistas, que o SNPG teria capacidade para formar essa quantidade de

doutores e que o orcamento seria mantido, o VI PNPG considerou esta meta viavel.

Quanto as assimetrias, 0 VI PNPG reconheceu as distor¢des entre as regides e
entre as areas de conhecimento, apontadas desde o plano anterior e, além da
continuidade da estratégia de indugdo de programas de pés-graduacdo, O VI PNPG
propds como medidas de combate a estas distor¢des: estimulo a formacao de centros
regionais de exceléncia; atracdo e fixagdo de pessoal qualificado nas regibes
necessitadas; adocdo de mecanismos para corrigir as distor¢es verificadas entre as

regides geograficas, entre as areas do conhecimento e no sistema de ensino.

Os PNPG reconheceram a importancia da PG e se constituiram como eixo
estratégico para o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, estabelecendo diretrizes,
metas e propostas. A instituicdo do SNPG e suas a¢es bem sucedidas, norteadas pelos
PNPG, pbs em pratica politicas publicas que resultaram na integracdo da PG ao sistema
universitario, institucionalizando-a; no apoio financeiro aos programas; na integracéo do
ensino a pesquisa; no fortalecimento da iniciacdo cientifica; na criacdo do sistema de

orientacdo de teses e dissertagdes; na articulagdo da comunidade académica brasileira
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com centros da producdo cientifica internacional e na consolidagéo de sistema de bolsas
que tem contribuido a formacéo de professores e para a qualificacdo de pesquisadores.
(BRASIL, 2010; SANTANA; MARTINS, 2012; FRANCA, 2009; DANTAS; 2004)

Acreditamos que as metas de qualquer plano devem ser revisadas
constantemente, a fim de avaliarmos sua pertinéncia, 0 que nos faz destacar a
observacao do VI PNPG de que cerca de 50% dos alunos dependem da bolsa na PG: se
esta observacao se constituiu como aspecto relevante para a consecucdo das metas,
cremos, a concessdo de bolsas é um dado que representa um fator crucial, tanto para
elevar o numero de pesquisadores brasileiros, como para reduzir as assimetrias e
enfrentar o desafio proposto pelo PNE para desenvolver a qualidade da Educacgéo

Basica.

Bolsas da CAPES: o quadro atual para as subareas de educacéo e ensino.

Ao levarmos em conta “o grande desafio” para a melhoria da qualidade da
Educacdo Basica, expresso no VI PNPG, veremos que este plano contemplou a
Educagdo Bésica como um assunto estratégico (BRASIL, 2010, p.70). Esta indicacdo
nos leva, a titulo de andlise, a considerar os dados oficializados pela CAPES para as
subareas de educacéo e ensino, fato que, certamente, ndo nos déa visdo geral das bolsas

CAPES, mas permite vislumbrar uma visao pertinente somente para estas areas.

Os dados utilizados na discussdo que segue foram extraidos da GEOCAPES,
uma ferramenta estatistica disponibilizada no sitio da CAPES onde temos acesso aos
dados estatisticos trabalhados pela agéncia. A ferramenta nos oferece mapas interativos,
gréficos e tabelas de dados sobre a concessdo de bolsas (de 1995-2016), a distribuicédo
de Dbolsistas no exterior (1998-2016), a distribuicdo de discentes (1998-2016), a
distribuicdo de programas (1998-2017), a distribuicdo de docentes (1998-2016), os
acessos ao portal de periodicos (2001-2016) e os investimentos da CAPES em bolsas e
fomento (2002-2016).

E possivel, pelo GEOCAPES fazer downloads das tabelas e elas fornecem dados
anuais sobre as bolsas concedidas para cada subarea, discriminando por unidade da
federacdo (UF), area de avaliacdo, IES ou grande area do conhecimento. Selecionamos
as tabelas por area de avaliacdo, fazendo os downloads das subareas de educacdo e de

ensino. Estes downloads, além de discriminar os dados por UF, informam o programa, a
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IES, seu status juridico (federal, estadual, municipal ou privado), a localidade da IES
(Estado e regido) e o programa de fomento, discriminando o nimero de bolsas para cada
curso (doutorado, mestrado académico, mestrado profissional, pos-doutorado, iniciacdo

cientifica, etc.).

A Imagem 1, que segue, registra tabela com a somatéria dos totais de bolsas
CAPES para as subareas de educacéo e ensino, no periodo de 2010 a 2016, por regido
(CO=Centro Oeste; N=Norte; NE=Nordeste; S=Sul; SE=Sudeste). Cabe observar que,
até a finalizacdo deste estudo, a GEOCAPES publicou somente os totais de bolsas
concedias pela CAPES em 2017, ndo discriminando o numero de bolsas concedidas por

subareas, 0 que nos levou a limitar a analise aos dados de 2010 a 2016.

Imagem 1: tabela com a somatdria dos totais de bolsas CAPES

Tabela 1 — Bolsas da CAPES por regido — subareas: educacgio e ensino
Periodo: 2010 a 2016
N CO NE S SE Total Nowvas bolsas
(ano a ano)
2010 Bolsas 224 245 590 726 1123 2908
% 77 84 203 250 386
2011 Bolsas 194 297 649 817 1334 3291 383
% 59 9.0 19,7 248 406
2012 Bolsas 150 298 569 829 1395 3241 -50
% 46 92 176 256 430
2013 Bolsas 161 334 622 1107 1729 39353 712
% 41 84 157 28,0 438
2014 Bolsas 189 342 714 1381 1831 4457 504
% 42 7.7 160 310 411
2015 Bolsas 243 360 854 1415 1899 4771 314
% 51 75 1719 29,7 398
2016 Bolsas 210 317 647 1356 1853 4383 -388
% 48 72 148 309 423
Média Bolsas 196 313 664 1090 1595 3858 246
% 52 82 174 279 413
Fonte: GEOCAPES (BRASIL, 2018¢).

Notamos que o nimero de novas bolsas da CAPES é incrementado a cada ano,
exceto em 2012, com uma queda relativa, e em 2016, onde observamos decréscimo

acentuado em relacdo a 2015. Apesar desta constatacdo, notaremos que, se
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considerarmos o percentual dos dados apresentados na Imagem 1, as regides Centro
Oeste, Norte e Nordeste, relativamente, passaram a ter participacdo menor, ano a ano,

considerando todo o periodo de 2010 a 2016.

Em 2016, em relacdo a 2010, a regido Nordeste, por exemplo, reduziu sua
participacdo relativa de 20,3% para 14,8% (ou seja, um decréscimo de 5,5 pontos
percentuais), enquanto as regides Sul e Sudeste tiveram um incremento de 5,9 e 3,7

pontos percentuais, respectivamente, neste mesmo intervalo.

Se averiguarmos a evolugdo ano a ano da oferta de novas bolsas, considerando
os dados da Imagem 1, teremos a Tabela 2 registrada na Imagem 2, com dados relativos
e o Gréfico n. 1, com dados absolutos:

Imagem 2: tabela com dados relativos de novas bolsas por regido

Tabela 2 — Novas bolsas da CAPES por regido— subareas: educagio e ensino
Periodo: 2010 a 2016 — (%)
Regido 2010-11 2011-12 2012-13 2013-14 2014-15 2015-16

CO 17.51 0.34 12,08 2.40 5.26 -11.94
N -15.46 -22.68 1.33 17.39 28.57 -13.58
NE 9.09 -12.33 9.31 14.79 19.61 -24.24
S 11.14 1.47 33,53 2475 2.46 4.17
SE 15.82 4,57 23,94 5.90 3.71 242
Todas 11.64 -1.52 21,97 12,75 7.05 -8.13

Fonte: GEOCAPES (BRASIL, 2018c).

Grifico 1 - Novas Bolsas da CAPES
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Se observarmos a evolugao ano a ano, vemos que a quantidade de novas bolsas
declina desde 2014. Na Imagem 1, chegamos a averiguar um ndmero negativo em 2016,
ou seja, ndo houve novas bolsas para as subareas de educacdo e ensino neste ano, ao
contrério, houve sim a reducdo de 388 bolsas em relacdo ao nimero de bolsas
concedidas pela CAPES em 2015 — reducéo de 8,13%.

De acordo com a GEOCAPES, as subareas de educacao e ensino contaram com
2.908 bolsas concedidas e 16.462 pos-graduandos matriculados em 2010 e, em 2016,
4383 bolsas concedidas para 29.122 pds-graduandos matriculados. Estes valores nos
dizem que, em 2010, as bolsas atendiam 17,66% dos alunos e, em 2016, 15,5%,

indicando uma reducdo de 2,16 pontos percentuais na oferta de bolsas.

Quanto ao numero de programas por regido, notamos que a CAPES foi exitosa
em sua estratégia de inducdo, conseguindo dobrar a quantidade de programas de PG no
territério nacional no periodo de 2010 a 2016, aumentando significativamente o nimero
de programas nas regides Centro-Oeste, Norte e Nordeste, como mostramos na Imagem
3, neste mesmo periodo, quanto as bolsas (Imagem 1), vemos um crescimento de
50,7%, em relacéo a 2010.

Imagem 3: Tabela com Programas de P6s-Graduacdo por regido

Tabela 3 - Programas de Pos-Graduagio por regido— subareas: educagio e ensino
Periodo: 2010 a 2016
N CO NE S SE Total Novos Programas
(ano a ano)
2010 Programas 06 17 20 42 70 155
% 39 110 129 271 451
2011 Programas 11 33 45 75 121 287 132
% 38 122 15,7 261 422
2012 Programas 09 22 28 53 82 194 -93
% 46 113 144 273 424
2013 Programas 09 26 41 63 97 236 42
% 38 110 174 26,7 41.1
2014 Programas 18 27 46 70 108 269 33
% 07 10 17 26 40
2015 Programas 20 30 52 75 114 291 22
% 68 103 179 258 392
2016 Programas 22 31 57 79 121 310 19
% 7.1 10,0 184 255 390
Meédia Programas 13 27 41 65 102 248 25
% 52 109 16,5 262 412
Fonte: GEOCAPES (BRASIL, 2018c).
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Considerando que averiguamos 16.462 pds-graduandos matriculados em 2010
em 155 programas, logo, temos uma média de 106 alunos por programa neste ano e, em
2016, 29.122 pos-graduandos matriculados em 310 programas, o que resulta numa

média de 93 alunos matriculados por programa, neste ano.

Contraditoriamente, as regides Centro-Oeste, Norte e Nordeste, que apresentam
maior crescimento em numero de programas, sdo as regides que mais perderam em
bolsas, em numeros relativos (%); ao contrario das regides Sul e Sudeste, que
aumentaram a suas participagdes percentuais na quantidade anual de bolsas oferecidas
pela CAPES para as subareas da educacéo e do ensino, como vemos no Gréafico n. 2: em
2016, em relacdo a 2010, a regido Nordeste, por exemplo, reduziu sua participacao
relativa de 20,3% para 14,8% (decréscimo de 5,5 pontos percentuais), enquanto as
regides Sul e Sudeste tiveram resultados positivos.

Grafico 2 - Programas de Pos-Graduagio e Bolsas da CAPES
Subareas de Educacio e Ensino - 2010-2016
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A média de 246 bolsas, na Imagem 1, corresponde ao valor médio no incremento
da oferta de novas bolsas da CAPES, ano a ano. Numa primeira vista, uma média de
246 novas bolsas a cada ano, em seis anos (2011-2016), parece-nos razoavel, mas 388

bolsas a menos em 2016, em relacdo a 2015, coloca a situacdo das areas de ensino e
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educacdo com 634 bolsas abaixo da média do periodo de 2010-2016 e abaixo 702

bolsas em relagcdo ao incremento de novas bolsas averiguado em 2015.

Devemos destacar que, em 2010, as bolsas para as subareas de ensino e
educacdo atendiam 17,66% dos pds-graduandos matriculados e, em 2016, este
percentual foi reduzido para 15,50%, o que ndo condiz com a afirmacdo do V PNPG de
que 50% dos alunos de PG séo bolsistas e confirma a reducédo de bolsas para as subareas
de educacdo e ensino. Tal apuracdo também se contradiz diante do fato de que, neste
periodo, termos averiguado o incremento de 100% no nimero de programas e de 76,9%
de pds-graduandos matriculados nestas subéareas: verificamos, assim, que o incremento
de novas bolsas néo foi proporcional as novas vagas oferecidas pelos programas criados
de 2010 a 2016.

Considerac0es finais

Temos que reconhecer o papel histérico da CAPES na consolidacdo da PG no
Brasil, formando pesquisadores e professores para o ensino superior. Na atualidade,
tendo o PNPG como eixo estratégico, a CAPES também atua como 6rgdo regulador e
condutor das politicas publicas para a PG, o que a coloca no centro de todas as

discussdes e desafios que envolvem o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico.

No entanto, temos que observar que o trato dado pela CAPES ao ensino e a
educacdo tem caminhado para 0 ndo cumprimento das metas estipuladas em 2010 pelo
VI PNPG. Além de constatarmos que estas subareas tiveram um acentuado recuo no
numero de bolsas em 2016, também constatamos que este recuo foi assimétrico entre as
regides, o que pode indicar a materializacdo de outras disparidades e o0 ndo cumprimento

de metas que implicam no desenvolvimento da Educacdo Bésica.

Como este trabalho ndo analisa a totalidade de bolsas oferecidas pela CAPES,
ndo podemos afirmar que o quadro aqui tracado é genérico, mas podemos considerar
que as areas de ensino e educacdo, como estratégicas para formar cidadaos
pesquisadores comprometidos com o desenvolvimento do pais, estdo assoladas e

sujeitas ao recuo de bolsas de estudos na PG.

Esse quadro tende a se agravar ainda mais diante da previsdo de um corte ainda
maior no orcamento destinado a CAPES para 2019. Em Oficio n. 245/2018

encaminhado no ultimo dia 1° de agosto ao ministro da educacéo, a CAPES sinaliza que
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“[...] foi repassado a CAPES um teto limitando seu orcamento para 2019 que representa
um corte significativo em relacdo ao proprio orcamento de 2018, fixando um patamar
muito inferior ao estabelecido pela LDO.”. Nesse oficio ainda sdo apresentadas as
principais consequéncias previstas caso seja mantido esse teto, dentre elas, destaca-se:
“Suspensdo do pagamento de todos os bolsistas de mestrado, doutorado e pds-doutorado
a partir de agosto de 2019, atingindo mais de 93 mil discentes e pesquisadores,
interrompendo os programas de fomento a pds-graduacéo no pais [...]” (CAPES, 2018).
Tendo em vista esse cendrio atual, cabe resgatar o papel histérico da CAPES, bem como
os documentos ainda formalmente em vigor, como o PNE e o PNPG, para que, mesmo

em tempos de temeridades, eles ndo se tornem letra morta.
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ENTRELACAMENTOS NAS PO’LI'TICA:S PUBLICAS PARA A
EDUCACAO PROFISSIONAL DE NIVEL MEDIO NO BRASIL ENTRE
2003 A 2014.

Rosemary Lopes Soares da Silva!
Marise Nogueira Ramos?

Pressupostos de partida da relacédo que se estabelece entre o Estado, o Trabalho e a
Educacéo

A abordagem apresentada neste artigo sobre a formulacdo das politicas publicas
para a educacgdo profissional no Brasil, pretende contribuir para a discussdo que ja se
realiza nas areas de Ciéncias Humanas e Sociais, acerca da importancia da mediacao da
educacdo profissional na formacdo humana, com bases ético-politicas de que tem na
educacdo e na escola publicas um horizonte de compreensdo das relacdes entre trabalho
e sociedade, para alem da reducédo do trabalho ao emprego e a geragdo de renda. Assim,
espera-se contribuir contra o silenciamento do principio educativo do trabalho
socialmente atil (SHUGUIN, 2013), indo, pela contra-hegemonia, de encontro a
concepgdo de trabalho como mercadoria, a naturalizacdo da relacdo entre trabalho e
emprego assalariado, entre trabalho e empregabilidade®, entre trabalho e vinculos
informais — formas hegemonicas de producdo material da existéncia nas sociedades

capitalistas.

Segundo a concepcdo dos estudiosos marxistas, o trabalho assalariado, na
relagdo dialética com a totalidade social, € um direito fundamental para a existéncia
humana, como possibilidade de planejar a vida e viver em sociedade com mais
seguranca, por assegurar a existéncia material dos sujeitos. E preciso considerar que,

dentro do modo de producdo capitalista, o trabalho assalariado assume formas

! Pedagogia, mestrado em politicas publicas pela Uneb, doutorado em Politicas Plblicas e Formagéo

Humana pelo PPFH/UERJ. Coordenadora Pedagdgica da Secretaria Estadual da Educacdo da Bahia.

Pesquisadora do Grupo de Pesquisa THESE / Uerj e GEPEE / IAT-SEC-Ba.

2 Graduada em Quimica (UERJ). Mestre e doutora em Educacdo (UFF). Possui pés-doutorado em

Etnossociologia do Conhecimento Profissional, pela Universidade de Tras-os-Montes e Alto Doutro

(UTAD/Portugal). E professora dos Programas de Pds-Graduacdo em Politicas Plblicas e Formagio

Humana (PPFH/UERJ) e Educacao Profissional em Saide (EPSJV/FIOCRUZ).

3 De acordo com Ramos (2001), a nocdo de empregabilidade é uma construcéo ideoldgica violenta, que
passa a ideia de que o culpado do desemprego é o trabalhador. A ideologia da pedagogia das
competéncias surge com essa Nogao.
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degradantes de exploracdo das forcas humanas, especialmente no contexto do

capitalismo na Ameérica Latina, como forma de assegurar a extracao de mais-valor.

Considerar o trabalho assalariado como Unica forma possivel de assegurar a
sobrevivéncia e a existéncia humana na sociedade atual é negar a oportunidade da
tomada de conhecimento, do debate e da compreensdo das multiplas determinacdes
historicas que produzem as relacGes estruturais entre o emprego e o desemprego, a
constitui¢do da sociedade salarial e da sociedade da informalidade contratual, bem como
0 estudo das relacOes de determinacdo entre exploracéo e precarizacdo do trabalho e do
trabalhador, no Sistema Mundial (DOS SANTOS, 2004, p.282), na América Latina, no
Brasil com desdobramentos para os estados da federagéo.

No dizer de Frigotto (2002), o contrato de trabalho mascara a exploracéo pela
legalizagdo da relagdo de trabalho.* “A ideologia dominante passa a ideia de que, ao
assinarem um contrato, o patrdo e o empregado o fazem igualmente livres nas mesmas
condigdes. [...] Na verdade, a riqueza produzida pelos trabalhadores nunca esteve em
tao poucas maos” (FRIGOTTO, 2002, p. 17-19).

A discussao proposta neste artigo se justifica na medida em que busca tencionar
o desenvolvimento e a materializagdo das politicas educacionais no Ensino Médio,
especificamente da educacdo profissional, ao considerar que é nesta etapa da educagéo
basica que se da a transicdo para uma elevacdo de escolaridade, que estreita a relacdo
entre a educacgéo e o trabalho dos jovens provenientes da classe trabalhadora, os quais
necessitam enfrentar a pobreza e suprir suas necessidades materiais na sustentacdo de

sua existéncia.

Saviani (2007) estuda, em particular, a educacdo escolar, historicamente situada
desde a tradicdo da escola burguesa a perspectiva de uma educacéo escolar pautada pela
Pedagogia Histérico-Critica. Dessa perspectiva, a educacao profissional publica de nivel
médio conforma-se como um campo de luta, pela formacdo humana para aléem dos
limites que reproduzem e reiteram as praticas sociais do capitalismo e como referencial
da formacdo para o trabalho. O pressuposto de que a formagdo do homem — o
desenvolvimento de suas potencialidades, daquilo que é peculiar ao género humano — se

da na relacdo com a totalidade em que ele vive requer captar as mediacfes que se

4 De acordo com Frigotto (2002, p. 21), o trabalho néo se refere apenas a remuneracédo de uma tarefa, mas
emerge como um direito. A ele se liga uma profisséo e o direito a qualificacdo. Na medida em que 0
emprego é encarado como um direito de se integrar ao consumo, a vida e ao futuro, firma-se a ideia de
que, se 0 mercado privado ndo oferece emprego, o Estado tem a obrigacéo de fazé-lo.
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interpdem na relagdo do préprio homem com a totalidade. Conhecer essa totalidade, que
se forma pela unidade entre a natureza, a sociedade e os proprios homens, € captar,

sobretudo, as mediacdes que a constituem.

O mesmo autor provoca a reflexdo sobre qudo complexa é a formagdo humana
nessa relagdo do homem com a totalidade social. Ele nos afirma que, se a existéncia
humana nao ¢ garantida pela natureza, “ndo ¢ uma dadiva natural, mas tem de ser
produzida pelos préprios homens, sendo, pois, um produto do trabalho, isso significa
que 0 homem ndo nasce homem. Ele forma-se homem.” (SAVIANI, 2007, p. 154). Se o
homem n&o nasce sabendo produzir-se como homem, se 0 homem necessita aprender a
ser homem, e, para tanto, precisa aprender a produzir sua propria existéncia, esse
movimento implica ser a producdo do homem um processo educativo, uma vez que ele
se constitui e forma-se como homem no movimento da producdo de si mesmo. “A
origem da educacdo coincide, entdo, com a origem do homem mesmo.” (SAVIANI,
2007, p. 154).

Compreender a relacdo entre o trabalho e a educacdo a partir dos pressupostos
do materialismo historico® se constituiu num desafio, no sentido de captar o senso
comum e as concepgdes hegemonicas que se apresentam como uma das abordagens
para a explicacdo da formacdo humana, sob a égide do modo de producéo capitalista,
para olhar a possibilidade da sua superacdo. Em especial, cabe também considerar a
ideologia da necessidade de se formar o capital humano® sob os ditames da producéo, da
reproducdo e da acumulacdo do capital, sob as metamorfoses do capital mundial ao

longo da histdria, no modelo econémico vigente, e suas implicagdes no Brasil.

Situamos como pressupostos necessarios para a reflexdo, o estabelecimento dos nexos
que permitam olhar a relagdo entre o trabalho e a educagdo como uma mediagéo das

relagdes sociais de producdo, na sua concretude, de acordo com Ciavatta (2009):

° Para Marx, na analise de Ciavatta (2010), no campo do trabalho e da educagéo, é indispensavel a
utilizacdo do método da economia politica (MARX, 1977), para que se possa apreender a principal
contradicdo que envolve os fendbmenos, a contradicao entre capital e trabalho. Tdo importante quanto o
método é a concepgdo de histéria como produgdo social da existéncia (Marx, 1979 apud Ciavatta,
2010). MARX, Karl. A ideologia alemd (Feuerbach). Sdo Paulo: Ciéncias Humanas, 1979. Apud:
Ciavatta, 2010; Minicurso sobre a Historia e Historiografia em Trabalho e Educagdo. 33% Reunido da
ANPED em Caxambu, MG, 2010.

De acordo com Ciavatta (2009, p. 27), como produto das ideologias desenvolvimentistas, “a teoria do
capital humano” foi muito disseminada no periodo aureo do desenvolvimento econdémico, na ditadura
civil-militar no Brasil (de 1964 ao final dos anos 1980). Ela continha um elemento novo de
interpretacdo da relacdo entre trabalho e educacdo: a educacdo era apresentada como um bem
econdmico, cujo custo se media pelo investimento necessario para atingir beneficios econdmicos.

)
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A relacéo entre trabalho e educagdo em nossa sociedade € um elemento de
mediacdo das relagdes sociais de produgdo. O desafio consiste em situar os
elementos concretos que conformam essa mediagdo — e que podem permitir
sua explicitagdo — e uma melhor compreensdo do sentido que se da a
mediacdo. (CIAVATTA, 2009, p. 134).

Discutimos, entdo, as concepcOes de histdria, de trabalho e educacdo presentes
nas obras de Saviani (2007) e Ciavatta (2009), como pressupostos marxistas que sao
uma espécie de guias tedrico-metodoldgico de nossa andlise. Nas sessdes seguintes,
procuramos estabelecer as relacdes com o Planejamento Plurianual do Estado Brasileiro

(PPA) e a educacdo profissional de nivel médio.

De Saviani (2007) tomamos a relacdo de identidade entre trabalho e educacao:

Diriamos, pois, que, no ponto de partida, a relacéo entre trabalho e educagédo
€ uma relagdo de identidade. Os homens aprendiam a produzir sua existéncia
no préprio ato de produzi-la. Eles aprendiam a trabalhar, trabalhando.
Lidando com a natureza, relacionando-se uns com os outros, 0s homens
educavam-se e educavam as novas geracoes. (SAVIANI, 2007; p. 154).

De Ciavatta (2009), retiramos a afirmacéo de que:

... a histdria é o desenvolvimento da sociedade burguesa: a historia das forgas
produtivas, da industria e das trocas, de determinado modo de producéo,
determinada fase industrial, determinado Estado ou formacdo social, ou
determinada sociedade. E nesse conjunto de aspectos que se constituem
mutuamente como um todo e suas partes que a histdria deveria ser estudada.
(CIAVATTA, 2009, p. 56).

A andlise historica da totalidade social, produzida pelos homens em condigdes
particulares no tempo e no espago, que reconhecemos por meio do movimento e da
transformacéo da realidade, implica reconhecer suas mediagdes ontoldgicas. Elas séo a
concretizacdo, no mundo objetivo, da especificidade historica dos fendmenos
(CIAVATTA, 2009, P. 32). E importante destacar que Ciavatta (ibidem, p. 18), ao
elaborar suas indagacgdes sobre a relacdo entre trabalho e educacéo, da pistas para que se
possa compreender que a educacdo dos jovens enfrenta uma questdo crucial, a do
mundo do trabalho, especialmente, a escola de nivel médio. A autora indaga: “Qual a
racionalidade que preside e da forma a introducdo do trabalho na atividade escolar?
Qual o sentido da ‘modelagem’ da crianca, do adolescente e do adulto pela atividade

laboral?”
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Alguns destaques do Planejamento do Estado Brasileiro: entrelagamentos desde os
anos de 2003 a 2014 com a educacao profissional técnica de nivel médio.

No pensamento marxista, a instituicdo cuja funcdo é assegurar e conservar a
dominacdo de classe é o Estado. Portanto, esse € um conceito fundamental, visto ser o
Estado, acima de todas as outras instituicdes, o elo entre a conservacdo e a dominacao
de classes, considerando-se, ao menos, duas razdes: a) as ideoldgicas e politicas, em
razdo das pressdes que as classes dominantes podem exercer sobre o Estado; b) as
“coergdes estruturais” a que o Estado esta sujeito numa sociedade capitalista, pois suas
politicas devem assegurar a acumulacdo e a reproducdo do capital. (BOTTOMORE,
2012)

Gramsci (2008, p. 29) denominou de “americanismo e fordismo” o modelo
econdmico capitalista que surgia no século XX, no poés-primeira guerra, capitaneado
pelos Estados Unidos, buscando um paralelo com o modelo econémico do século XIX.
Ele se perguntou “se o americanismo pode constituir uma época histdrica, isto é, se
pode determinar um desenvolvimento gradual como examinado anteriormente, como 0
caso das revolucBes passivas, proprias do século passado, ou se, em vez disso
representa apenas a acumulacdo molecular de elementos destinados a produzir uma

exploséo, ou seja, uma convulsao de tipo francés”.

Gramsci se propds a questionar o quanto o desenvolvimento “tem origem no
seio do mundo industrial e produtivo, ou advém de fora, pela constituicdo sélida e
cuidadosa de uma armadura juridica formal que guie os desdobramentos necessarios do
aparato produtivo.” (GRAMSCI, 2008; p. 30).

Segundo O’Donnell (1981, p. 89), o Estado, como toda relagdo social, € uma
relacdo de forcas. E assim o sdo, também, o direito e as instituicdes de Estado, as quais,
apesar da aparéncia de neutralidade que se recompdem continuamente, estdo
entrecruzados pelas lutas e contradicdes da sociedade’.Nesta perspectiva, afirma
O’Donnell (1981, p. 92) que “a contradi¢do do Estado capitalista é ser o hiato e,
simultaneamente, necessidade de mediagdo com a sociedade civil”. Para o autor, as

mediacdes realizadas pelo Estado expressam relagdes ambiguas e, em ultima instancia,

" A discussdo sobre o Estado neste artigo tem seus limites, uma vez que a pretensdo que se tem é a de
fazer uma interlocucdo, para situar e contextualizar a concepgdo de Estado capitalista adotada, como
mediagdo para a compreensdo do lugar ocupado pelo Estado nas politicas publicas educacionais
formuladas no contexto econdmico denominado como neoliberal.
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contraditorias. O Estado seria, entdo, o componente especificamente politico da

dominacéo® numa sociedade territorialmente delimitada.

O autor apresenta a domina¢do como um elemento relacional, uma modalidade
de vinculagdo entre os sujeitos sociais que, por defini¢do, é assimétrica, visto que é uma
relagdo de desigualdade. Em sua analise, afirma que o Estado que lhe interessa é o
capitalista. “A relagdo de dominagdo principal — embora ndo Unica — numa sociedade
capitalista € a relacdo de producéo entre capitalista e trabalhador assalariado mediante a
qual é gerado e apropriado o valor do trabalho”. Afirma ainda que “a modalidade de
apropriacdo do valor criado pelo trabalho constitui as classes fundamentais® do
capitalismo, através e mediante a relacdo social estabelecida por tal criacdo e
apropriacdo (O'DONNELL, 1981, p. 73-75).

Recorremos, ainda, aos estudos de Carcanholo (2010), quando este realiza a
anélise econbmica pela perspectiva marxista no século XXI. Ele avalia o modelo
econémico denominado neoliberal, capitaneado pelas maiores economias mundiais na
Europa e nos Estados Unidos, firmado pelo Consenso de Washington e aplicado no
Brasil na década de 90, como estratégia para que o Estado alcancasse as metas de uma
administracdo econdmica dita responsavel, quais sejam: a) a estabilizacdo
macroeconémica da inflacdo e das contas publicas; b) a obtencdo de um ambiente
econémico pré-mercado, que incentivasse a maior concorréncia entre os capitais e a

livre iniciativa para a retomada dos investimentos e do crescimento econdmico.

Na avaliacdo deste autor, a principio parecia que a experiéncia neoliberal no
Brasil dos anos 1990 teria sido um sucesso. Entretanto, os resultados macroeconémicos

mais gerais induzem a uma conclusédo oposta, conforme afirma:

8 O’Donnell (1981, p. 72) define a dominacgdio (ou o poder) como a capacidade, atual e potencial, de
impor regularmente a vontade sobre os outros, inclusive, mas ndo necessariamente, contra a sua
resisténcia. Portanto, na sua teoria de Estado, o politico constitui-se em uma parte analitica do fenémeno
mais geral da dominacdo, que se encontra apoiada pela supremacia no controle dos meios de coergéo
fisica, em um territdrio excludente e delimitado

® O’Donnell (1981, p. 74) questiona em que sentido as classes sociais sdo o grande diferenciador do
acesso desigual aos recursos de dominacgdo. Afirma que a posicdo de classe determina, em grande medida
e por si mesma, a desigualdade; logo, existe uma relagéo direta acerca do acesso desigual aos recursos de
dominagéo.
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A implementagdo da estratégia neoliberal implicou, além de uma politica de
estabilizacdo restritiva, a promogdo de reformas estruturais pré-mercado que,
dentre outras coisas, incluiam um intenso processo de abertura externa, tanto
do ponto de vista comercial quanto do ponto de vista financeiro. A abertura
financeira significou o aumento da facilidade com que os residentes do pais
podiam adquirir ativos e passivos expressos em moeda estrangeira e 0s ndo
residentes podiam operar nos mercados financeiros domésticos. Do ponto de
vista das contas externas, esse processo de abertura implicou uma elevagéo
estrutural da necessidade de financiamento externo, aumentando a
dependéncia dos fluxos externos para o fechamento do balanco de
pagamentos, e da vulnerabilidade externa da economia. (CARCANHOLO,
2010, p. 3)

Ele afirma que a chegada do um “novo” governo, com Luis In4cio Lula da Silva,
se caracterizou por ser um governo “mais do mesmo”. O ‘novo’ governo se
comprometeu a manter todos os contratos estabelecidos na economia, sinalizando para a
manutencdo da politica econémica nos mesmos moldes. Em agosto de 2002, o ainda
governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC) assinou um acordo com o Fundo
Monetério Internacional (FMI), dando garantias de manutencdo da politica econdmica.
Esse acordo teve uma revisdo em marco de 2003, ja no governo Lula, mantendo-se as
garantias. “As reformas estruturais pré-mercado, incluindo a liberalizacdo comercial,
financeira e produtiva, ndo apenas sdo mantidas como aprofundadas em seu governo”.
(CARCANHOLO, 2010, p. 4).

Carcanholo (2010) conclui sua andlise afirmando ser natural que a
vulnerabilidade externa estrutural voltasse a se manifestar, justamente no momento em
que o cenario externo amplamente favoravel se desfez e, com isso, os problemas
estruturais e as armadilhas do processo de abertura e de liberalizacdo externa da

economia brasileira se mantém durante do governo Lula.

No campo especifico da politica educacional, Shiroma e Evangelista (2011)
analisam o elevado grau de competitividade, em escala planetaria, que elegeu como
estratégicas as politicas publicas de carater social, especialmente a educacdo. Segundo
as autoras, resolucoes, leis, pareceres e outros documentos nacionais e internacionais em
profusdo vém operando um “transformismo™® na educagdo contemporanea.
Recomendacdes de agéncias multilaterais (Banco Mundial, CEPAL, UNESCO,
UNICEF OREALC, etc.) balizam esse processo. As pesquisadoras da Universidade
Federal de Santa Catarina nos orientam, ainda, sobre a forma como as recomendacdes

internacionais se difundem nas politicas educacionais; como sdo interpretadas, acatadas,

10 Conceito gramsciano que se relaciona com a politica e com uma classe dirigente que da a direcéo
hegemdnica moral, intelectual e politica (Dicionario gramsciano. Liguori, 2017, p.785).
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descartadas ou adaptadas pelos legisladores que determinam os rumos da educacéo no
Brasil, e especificamente, quanto a abordagem da nocdo de inclusdo social nos

documentos oficiais de planejamento econémico e educacional do Estado brasileiro.

A partir do PPA de 2004-2007 do governo federal e em todos os PPA
subsequentes, verifica-se que a nocdo de inclusdo social é cunhada para todas as
politicas publicas sociais — salde, educacdo, cultura, previdéncia, seguridade,
informacao, habitacao, etc. —, realizadas como praticas politicas e sociais dos governos
Lula e Dilma. Destacamos a relacéo entre educacéo e incluséo social porque ela aparece
nos documentos oficiais produzidos a partir do governo de Luis Inacio Lula da Silva. E
neste governo que o termo inclusdo passou a integrar os Planos Plurianuais (PPA).
Também é nesse contexto politico que sdo iniciadas as discussfes, em ambito nacional,

sobre 0s rumos da educacdo publica, profissional e técnica de nivel médio (EPT).

Garcia (2014) assevera que, ao analisar os documentos dos organismos
internacionais, como Banco Mundial, OCDE, UNESCO e CEPAL, foi possivel
perceber o uso do termo inclusdo como elemento discursivo produtor de significados
relacionados a mudanca social. Observa-se que os discursos politicos sobre “inclusido
social” deslocam o foco da aten¢do do modo de produgdo e jogam para o Estado a
responsabilidade acerca das condic¢Ges de existéncia da populacdo (GARCIA, 2014. p.
104-108).

Para o Banco Mundial (2001), o combate a exclusdo ¢ pela via da “reforma
da administragdo publica”, a sociedade inclusiva e um conjunto de praticas
associativas, como substituta do Estado de bem-estar social e da
reivindicagdo de acesso aos direitos sociais. [...]

As “politicas sociais inclusivas” se caracterizam pela ideia de “criar
sociedades justas que sejam competitivas e produtivas e indicam que o
antidoto para conter a exclusdo social tem suas bases articuladas ao
pensamento liberal. Além disso, ressaltam que seus objetivos estdo voltados
ao gerenciamento da prépria caréncia, o que significa, na linguagem dos

documentos, na atualidade, o desenvolvimento de “responsabilidade social”.
(BANCO MUNDIAL apud GARCIA, 2014. p. 104; 108).

Quanto ao principio da educacéo inclusiva, ele encontra respaldo na Conferéncia
Mundial de Educacdo para Todos, realizada pela UNESCO no ano de 1990, em
Jomtien, na Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais, realizada
pela UNESCO em 1994, em Salamanca, e no Forum Mundial de Educacdo de Dakar,

realizado pela UNESCO em 1999. Da analise que a autora realiza nos trés documentos

275




internacionais sobre a educacdo, ao compara-los quanto a conotacgdo atribuida ao termo
“inclusdo”, verifica-se que o documento de Dakar indica a necessidade de cada pais
formular politicas de “educacdo inclusiva”, de acordo com as diferentes categorias de
sujeitos identificados como populacio “excluida”. Ao mesmo tempo, o discurso contido
nesse documento reitera a ideia de que € preciso fazer da “inclusdo” uma
responsabilidade de toda a sociedade (GARCIA, 2014. p. 114). A nocao de “inclusao”
aparece nos documentos do Banco Mundial como insercdo na corrente econdmica. A
UNESCO (2003) reitera a importancia da “educagdo inclusiva” como questdo de
direitos humanos (UNESCO apud GARCIA, 2014, p. 114).

Por outro lado, junto ao viés humanitario, percebe-se uma forte abordagem
economicista nas politicas de educacgdo inclusiva, quando anunciadas pela UNESCO
(2009) como “uma estratégia-chave para a educagdo para todos”, na qual “ndo investir
em educacdo como preparacdo para uma vida adulta ativa e produtiva pode ser muito
caro e profundamente irracional em termos econdmicos.” (UNESCO apud GARCIA,

2014, p. 115).

O contexto econdmico da década de 1990 até a primeira década dos anos 2000 é
marcado pelas contradi¢fes sociais acirradas pela reorganizacdo do capital sob a égide
da acumulacéo flexivel, como resposta a recomposicéo das taxas de lucro e as crises
econbmicas do sistema capitalista. A contradicdo que se coloca para a educacdo € a
ideia de que é necessario construir um clima inclusivo de solidariedade, que agregue a
populacdo, mas a partir dos principios da educacdo para a empregabilidade, pelo viés
das competéncias individuais, do individualismo e da competicdo. (GARCIA, 2014, p.
102).

No primeiro mandato do governo Lula da Silva (2003-2006), o PPA (2004-
2007) recebeu o titulo de Orientagdo estratégica do governo. Plano Brasil Para Todos:
participacao e inclusdo. Nesse documento, é possivel observar afirmacdes de incluséo
social associadas com desconcentracdo e redistribuicdo de renda, reducdo de
desigualdades e operagéo do consumo de massa (BRASIL. 2004). No segundo mandato
(2007-2010), o PPA 2008-2011 foi intitulado Desenvolvimento com incluséo social e
educacéo de qualidade (BRASIL, 2008).

A educacdo foi designada nos documentos oficiais, como a principal estratégia

para promover inclusdo social relacionada a reducdo das desigualdades, a distribuigdo
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de renda, ao desenvolvimento inclusivo e sustentavel, como foco em especial nos
jovens e nas populagdes pobres (GARCIA, 2014, p. 121). A nogao de “inclusao social”
sob o ponto de vista do raciocinio dialético tenciona a necessidade da existéncia de
politicas de inclusdo no modo de producdo capitalista, tendo em vista que ele promove
contradi¢Ges estruturais: a0 mesmo tempo em que todos 0s sujeitos precisam ser
incluidos do ponto de vista do consumo, sdo produzidos também os excluidos do ponto

de vista do emprego e da inser¢do no mundo do trabalho.

A teoria de Theotonio Dos Santos considera ser necessario recorrer a dialética
mais do que a uma linearidade analitica; que é necessario analisar dialeticamente as
tendéncias liberais do desenvolvimento econdmico, as quais, numa situacdo de
capitalismo dependente, se voltam para produzir mais contradi¢cdes, como a contradicdo
entre a internacionalizacdo do capital e sua inevitavel base nacional, especialmente com
o crescimento do campo socialista. “As tendéncias liberais terdo de enfrentar-se com a
pratica histdrica, com os sujeitos sociais!, a recomposicdo partidaria dos partidos
politicos e com a defesa das hegemonias das burguesias locais.” (SANTOS, 1991, p.
209).

Florestan Fernandes analisou, do ponto de vista socioldgico, o capitalismo na
Ameérica Latina, e especificamente o caso brasileiro a partir de 1930.

Na Ameérica Latina o capitalismo e a sociedade de classes ndo sdo produtos
de uma evolucéo interna, o que, em si mesmo, ndo constitui a maior fonte de
problemas. Acresce que, até o presente, o capitalismo evoluiu na América
Latina sem contar com condi¢des de crescimento autossustentado e de
desenvolvimento autdbnomo. Em consequéncia, classes e relacbes de classe
carecem de dimensGes estruturais e de dinamismos societarios que séo
essenciais para a integracéo, a estabilidade e a transformacdo equilibradas da
ordem social inerente a sociedade de classes. (FERNANDES, 2009b, p. 43).

O capitalismo como modo e como sistema de produgdo, constitui uma
manifestacdo tardia da evolucdo econdmica e historico-social do Brasil. Ndo estava
incubado no antigo sistema colonial, organizado de forma capitalista apenas no nivel da
mercantilizacdo dos produtos tropicais; e ele s6 se expandiu, realmente, gracas a

desintegracdo do sistema de producéo escravista (FERNANDES, 2008).

110 autor se refere a formagdo de um sujeito social alternativo a esses planos do grande capital. Esse
sujeito social tem sua base em um conjunto de movimentos sociais que ganha uma expressdo nova na
regido da América Latina (DOS SANTOS, 1991, p. 209).
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E, quando isso se deu, o capitalismo como modo e como sistema de produgédo
irradiou-se da cidade para o campo, através da expansdo da uma economia de
mercado moderna, que conduzia em seu bojo a transformacéo do trabalho em
mercadoria e a universalizacdo do trabalho livre (ou seja, de uma perspectiva
marxista, a universalizacdo da relacdo social pressuposta pela reproducdo da
mais-valia relativa). (FERNANDES, 2008, p. 173)

De acordo com este mesmo autor (2009b, p. 49), as classes sociais ndo podem
preencher suas fungdes sociais desintegradoras e suas fungbes construtivas sob a
modalidade predatéria de capitalismo selvagem. A via é pela participacdo e regulacdo
dos fluxos de renda e das estruturas de poder, a exemplo do que ocorre nos modelos
europeus e no norte-americano. Mas, na América Latina, as classes sociais falham
porque operam unilateralmente, no sentido de preservar e intensificar os privilégios de

poucos e de excluir os demais.

A luta de classes ndo se d& no vacuo; é preciso determinar os componentes da
conjuntura e, em especial, aferir o potencial relativo da luta politica de que a classe
operaria dispde, em funcdo das tarefas que lhe sdo possiveis nos confrontos

econdmicos, sociais e politicos com as classes burguesas (FERNANDES, 2009).

Francisco de Oliveira (2007), em sua analise sociologica acerca da conjuntura do
pais no primeiro mandato de Lula, iniciado em 2003, diz que se tratava de “uma
virtualidade na conjuntura de indeterminagdo, criada pelo turbilhdo da
desregulamentacdo do periodo FHC, caracterizada pela suspensdo das relacOes
economia e politica, entre classes e representacédo, na década de 90, sobre determinadas
pela intensa exposi¢do a globalizacdo do capital” (OLIVEIRA, 2007, p. 262).
Entretanto, ele questiona onde esta o centro de gravidade do governo Lula. O seu centro
de gravidade estava, segundo ele, diretamente ligado aos processos de financeirizagéo
do capitalismo no Brasil.

Do ponto de vista das ciéncias politicas, César Benjamin (2004, p. 119) afirma
que, quando Luis Inécio Lula da Silva assumiu a Presidéncia da Repulblica em janeiro
de 2003, depois de o pais ter atravessado “mais de dez anos de experimento neoliberal,
a economia brasileira carrega do periodo anterior o peso de enormes dificuldades”;
verificou-se a intercalacdo de periodos de estagnacdo (ou recessdo) e miniciclos de

crescimento, com tendéncia de baixo crescimento.

No tocante ao desenvolvimento da politica publica de educagédo profissional de

nivel médio no Brasil, seria um equivoco pensar que na sociedade capitalista a
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legislagéo e os documentos oficiais sejam emanados exclusivamente pelo Estado stricto
sensu; ao contrario, eles sdo produzidos na relacdo entre sociedade civil e sociedade
politica. Afinal, “qualquer tema que se constitua num objeto da regulamentagao estatal
surge de necessidades, confrontos, disputas e dissensos existentes no interior da
sociedade civil em razao da luta de classes”. (RAMOS, 2015, p. 3)

Os PPA 2004-2007, 2008-2011 e 2012-2015 mencionam explicitamente o
desenvolvimento regional e territorial, com reiterada énfase nas politicas sociais que,
segundo esses documentos, passaram a ter maior centralidade na estratégia nacional de
desenvolvimento a partir do PPA 2004-2007:

Com relacdo a temaética regional, a institucionalizacdo da Politica Nacional
de Desenvolvimento Regional (PNDR) em 2007 representou a retomada
desse tema na agenda do governo federal. O elemento mais inovador da
PNDR foi o reconhecimento de que a desigualdade regional deve ser tratada
em diferentes escalas de forma a englobar areas menos desenvolvidas
espalhadas em todo o territorio nacional, inclusive em macrorregides
consideradas ricas, como o Sul e o0 Sudeste, e em &reas historicamente
prioritarias como o Semiarido Nordestino e a Faixa de Fronteira.

[...] Rotas de Integracdo Nacional que buscam articular cadeias produtivas e
fortalecimento de Arranjos Produtivos Locais (APLs), com vistas ao
aprimoramento tecnoldgico e maior comercializacdo dos bens produzidos
nesses espacos. Além disso, intenciona-se organizar as intervengdes publicas
e privadas no territério por meio do Zoneamento Ecol6gico-Econémico
(ZEE), que objetiva racionalizar a gestdo e o uso do territério. (BRASIL,
2015b, p. 191-192)

No tocante a educacéo profissional, diz o documento que a amplia¢do do acesso
a educacdo profissional e tecnoldgica continuaria com a consolidacdo da rede publica
federal, que se expandiu fortemente no periodo de 2003 a 2014, sobretudo nas cidades

médias do interior, e das redes publicas estaduais, estimulando o desenvolvimento local

e 0 aproveitamento das vocagdes produtivas de cada regido. (BRASIL, 2015b, p. 28).

Um dos objetivos atuais da educacdo profissional no Brasil estd vinculado, no
PPA, ao programa tematico “Educac¢do de Qualidade para Todos”, que ¢ o de “Ampliar
0 acesso a educacdo profissional e tecnoldgica de qualidade, alinhada com as demandas
sociais e do mercado de trabalho locais e regionais, contemplando as especificidades da
diversidade e da inclusdo”. (BRASIL, 2015b, p. 64)

Na atual conjuntura do desenvolvimento capitalista, tem-se produzido o
deslocamento da énfase da funcdo da escola, como ambito para formar para o emprego

(promessa que a justificou no século XX), para uma nem sempre declarada énfase no
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papel que ela deve desempenhar para formar para o desemprego (GENTILLI, 2013, p.
78) caracteriza esse deslocamento da funcdo econdmica da escola como a

“desintegracdo da promessa integradora”.

Na busca da sintese para concluir: algumas consideracoes

Em vez de expressar uma conclusdo no seu sentido estrito, destacamos alguns
pontos como eixo para prosseguir com o debate, com relacdo a formulacdo de politicas
publicas para educacdo profissional de nivel médio no Brasil. A questdo permanente
que se coloca para a disputa de projetos educacionais é a capacidade de atuacdo dos
sujeitos diretamente envolvidos — atores politicos e a sociedade civil — “no terreno das
contradicGes, dentro do capitalismo que vivemos hoje em todos 0s espacos da sociedade
politica e da sociedade civil. Nesse ambito, ndo hd acdo humana pura ou imaculada
(prerrogativa metafisica), mas risco de erro, avancos e recuos”. (FRIGOTTO, 2006;

p.276).

Ainda na perspectiva da educacdo e suas principais funcdes na sociedade
capitalista tem-se, de acordo com Mézéaros (1981), a producdo das qualificaches
necessarias ao funcionamento da economia, a formacéo de quadros e a elaboragdo de
métodos para um controle politico. (idem, 2006; p.241). A humanidade tem como
legado — sobre a possiblidade de um outro modelo de educacdo — a defesa de
pressupostos que balizam a perspectiva contrahegemonica da educagdo em relacdo ao

modo de producéo capitalista.

Em defesa do lugar e do papel de uma educacdo comunista diferente e com o0s
principios que a separam da educacdo burguesa, Pistrak (2011, p. 87-93) nos apresenta,
basicamente, trés principios: 1) quanto a natureza da educacdo, submeter o homem,
como membro da sociedade, a educacdo social e oferecer-lhe dados para resolver as
contradi¢cdoes entre “eu e o outro”, entre “individuo e sociedade”, e favorecer a
determinacdo do proprio lugar na grande luta pela existéncia; 2) quanto ao papel
cultural da escola do trabalho, interligar escola e vida, com o desenvolvimento maximo
dos métodos coletivos de trabalho, pois ela é uma coletividade de trabalho organizado -
a escola comunista tem o papel de ser um centro cultural, pois o0 seu centro de gravidade
estd no trabalho intelectual visto que a base da producdo é o trabalho cooperado; 3)

quanto a relacéo entre a ciéncia e o trabalho, dar-se pela concepcéo de trabalho como
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uma participacdo ativa na construgdo social, no interior e fora da escola, e a ciéncia
como uma pratica generalizada e sistematizada que orienta completamente essa

atividade, de forma que cada um possa ocupar o lugar que Ihe cabe.

Nesta perspectiva, a disputa pela formulacdo de politicas publicas para a
educacao profissional, assim como a disputa contra hegemdnica de um curriculo fincado
nas relacbes econémicas cotidianas, vai alem do enfoque apenas de uma determinada
abordagem, em detrimento de qualquer outra, mas busca interferir na formacao dos
egressos, pela necessidade de consideracdo do trabalho humano como o principio
educativo, como préatica social transformadora, como prética social coletiva com

poténcia criativa e revolucionaria.

De acordo com Rummert (2002, p. 127), é possivel a existéncia de um processo
educacional que permita “... caminhar em direcdo oposta aquela que, atendendo aos
interesses dominantes, reserva aos jovens e adultos trabalhadores, o falso direito de ter
acesso a fragmentos de conhecimentos que se apresentam necessarios ao capital em suas

diferentes fases de expansao”.
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EVASAO NA EDUCACAO PROFISSIONAL: OLHARES SOBRE O
CURSO TECNICO SUBSEQUENTE EM MINERACAO DO IFMG -
CAMPUS CONGONHAS.

Elza Magela Diniz?

Introducéo

Esta pesquisa faz parte da construcéo da dissertacdo de mestrado em Educacdo e
Formacdo Humana da Universidade do Estado de Minas Gerais — UEMG e seu tema é a
evasdo escolar no &mbito dos Cursos Técnicos Subsequentes da Educacédo Profissional,
em Minas Gerais. Esse curso € uma modalidade de ensino ofertada apos a concluséo do
Ensino Médio, com duracdo de dois anos, com objetivo de introduzir o jovem ou adulto
no mercado de trabalho de forma mais répida.A Educacdo profissional esta inscrita na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei 9.394/96, que estabelece
as condicgdes para a implantagédo e funcionamento das diferentes modalidades de ensino.
A Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM), tem por finalidade
proporcionar ao estudante conhecimentos, saberes e competéncias profissionais
necessarios ao exercicio profissional e da cidadania, com base nos fundamentos

cientifico, tecnologico, socio historico e cultural (BRASIL, 2014).

A criacdo do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologiade Minas
Gerais (IFMG), integrou a Escola Agrotécnica Federal de S&o Jodo Evangelista e o0s
Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica de Ouro Preto e Bambui, a entdo Unidade de
Ensino Descentralizada UNED Congonhas, pertencente ao campus do CEFET Ouro
Preto, esta Ultima, assumindo posteriormente, o status de campus do IFMG, local onde

esta pesquisa foi realizada.

Apods uma decada de criagdo dos Institutos Federais, ainda sdo muitos 0s
desafios da formacdo para o trabalho e a melhoria da qualidade da educacdo. As
divergéncias locais e regionais, bem como a diversidade do publico atendido nos campi,
fazem esse desafio ainda maior (BRASIL, 2014). Um dos principais problemas que vem

se constituindo em grande desafio para a Rede Federal é evasdo escolar que €, sem

! Elza Magela Diniz. Pedagoga e Mestre em Educacdo (FAE/UEMG). Doutoranda em Educacdo pela
PUC-Minas. Pedagoga no IFMG — Campus Congonhas. Pesquisadora e colaboradora no Observatorio de
Educacdo (OBEDUC) da PUC Minas.
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duvida, um dos mais graves problemas com o qual a realidade educacional brasileira
vem convivendo ao longo dos anos, concomitantemente com outros problemas como, o

analfabetismo.

A preocupacdo com essa situagdo fez com que o Tribunal de Contas da Unido
(TCU) emitisse um Relatério, em junho de 2012, sobre a retencdo e evasdo nos
Institutos Federais? e encaminhasse medidas para o enfrentamento desse problema®.
Também o Ministério da Educacdo (MEC), por meio da Secretaria de Educacdo
Tecnoldgica (SETEC) envolveu toda a RFEPT na elaboragdo de um Documento?, no
ano de 2014, visando orientar os Institutos Federais a construirem um planejamento

estratégico com vistas a superacao da retencdo e da evasdo escolar.

A evasdo na educacéao brasileira

A Evasdo é um tema recorrente na educacao brasileira e internacional, conforme
afirma Silva (2012) este fendmeno afeta o resultado dos sistemas educacionais trazendo
perdas para os estudantes e instituicdes de ensino, publicas e privadas. Conforme dados
do INEP (OBSERVATORIO DE EDUCACAO, CAPES/INEP, 2017), o numero de
abandonos no ano de 2013 foi cerca de 1.240.951, sendo que aproximadamente 50%
evadiram do Ensino Médio, indicando a necessidade de definir estratégias urgentes para

conter a evasao escolar.

De acordo com relatério da PNAD?® a evasio é um fendmeno que vem crescendo
em grande parte das instituicdes brasileiras de ensino.(BRASIL, 2013). Neri (2009)
ratifica este dado em sua pesquisa “motivos da Evasdo Escolar” afirmando que 40%
(quarenta por cento) dos jovens, entre 15 e 17 anos, deixam de estudar por acharem a
escola desinteressante. Reforcando isto, de acordo com dados do PNUD (Programa das
Nacdes Unidas para o Desenvolvimento), o Brasil tem a terceira maior taxa de
abandono escolar (24,3%), entre 100 paises com maior indice de Desenvolvimento
Humano (IDH), ficando atras da Bosnia com 26,8% e das Ilhas S&o Cristovam e Névis,

no Caribe, com 26,5%.

2L evantamento realizado pela Auditoria Operacional em Acles da Rede Federal de Educagédo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica - TC 026.062/2011-9 - Fiscalis: 752/2011.

3Por meio do Acordédo n°506/2013 (BRASIL, 2014).

4Documento Orientador para a Superacdo da Evasdo e Retencdo na Rede Federal de Educagdo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (MEC/SETEC,2014).

5 Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilio.
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Patto (1990) em sua obra “a produgdo do fracasso escolar”, ressalta que as
explicacBes sobre o fracasso escolar, permanecem as mesmas ao longo do Gltimo
século, havendo apenas alteragdo no uso das palavras, como por exemplo, abandono e
fracasso escolar. Para a autora, no espaco escolar o que se vivencia € a préatica e ndo
praxis e que o discurso que persiste na literatura educacional brasileira, deve ser
investigado ou questionado, principalmente a culpabilizacdo do estudante pelo fracasso
escolar, deixando de avaliar o contexto onde ele ocorre. Para Patto (1990, p. 349) a
escola “é um espaco de contradigdes” e em fungao disso, é o espago de transformacgéo

da sociedade. Seu livro se mantém atual ao longo de décadas.

Justificativa

Minha atuacdo como Pedagoga dos Cursos Técnicos Subsequentes, Campus
Congonhas®, tem me possibilitado participar de debates visando & compreensdo da
temética da evasdo que, conforme os dados do Sistema Académico dessa Instituicdo,
esta € uma realidade nos Cursos Técnicos desse Instituto. De acordo com o documento
“Diagnésticas e Diretrizes da Politica Institucional para a Permanéncia e o Exito dos
Estudantes” (IFMG, 2017, p. 12), os altos indices de evasao estdo presentes em todos 0s
niveis de ensino do IFMG, estando ainda acima da média nacional que para 0s cursos
Técnicos Subsequentes é de 18,9%’ e no IFMG, de acordo com diagnéstico realizado é
de 37,5% (IFMG, 2017).

O Tribunal de Contas da Unido (TCU) (2011, p. 10) assegura que “a evasdo
representa problema que alcanca diferentes modalidades de ensino em maior ou menor
medida. No Brasil, a educagdo profissional ndo foge a essa regra”, de acordo com o
TCU, estamos longe de alcancar as metas estabelecidas no PNE 2011-2020,
principalmente quando analisamos as taxas de conclusdo em nivel nacional que se
situam em 46,8% para 0 meédio integrado, 37,5% para 0 Proeja, 25,4% para a
Licenciatura, 27,5% para o Bacharelado e 42,8% para os cursos de tecndlogo (TCU,
2011, p. 10).

Conforme assegura Dore (2011) o aumento deste fenbmeno é uma preocupacao

generalizada, em especial na educacéo profissional técnica de nivel médio. Nos seus

® Criado através da Lei 11.892, de 29 de dezembro de 2008.
" Média Nacional, segundo dados do Relatério de auditoria operacional do TCU em agOes da RFEPT
(2012).
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estudos sobre evasdo e permanéncia na educacdo técnica de nivel médio em Minas
Gerais, onde realiza uma analise do Programa de Educacéo Profissional (PEP), a autora

concluiu:

A existéncia de evasdo tdo elevada em cursos técnicos organizados a partir de
uma politica puablica, que busca expressamente privilegiar a formagéo
profissional como recurso de insercdo dos jovens no mercado de trabalho,
remete nossas reflexfes, mais uma vez, para o contexto da politica
educacional brasileira na organizagio da escola média e da escola técnica. E
indispensavel que a atual politica educacional para o ensino técnico, ao
desenvolver suas estratégias de expansdo, considere a evasdo escolar e suas
principais causas, de forma a evitar o risco de decisdes equivocadas e
onerosas (DORE E LUSCHER, 2011, p. 785).

De acordo com Dore e Castro at al (2014), essa modalidade de ensino € ainda
pouco discutida no mundo académico e, nesse sentido, pode-se afirmar que esta
pesquisa, vem ao encontro das necessidades apontadas pela producéo cientifica sobre o
tema. Além da producao escassa, outro fator que nos levou a realizacdo desta pesquisa,
é o fato de a cidade onde esta implantado o campus possuir relacdo econdmica direta

com a area do Curso Técnico Subsequente em Minerag&o.

Diante da andlise de producbes académicas sobre o tema e da vivéncia
profissional na area, o problema que se coloca para esta pesquisa é compreender quais
os fatores que levam alunos do Curso Técnico Subsequente em Mineracdo, do Campus
Congonhas, a abandonarem os estudos. Para tanto, o objetivo geral serd analisar os
fatores que influenciam na evasdo dos alunos do Curso Técnico Subsequente em
Mineracdo no IFMG - Campus Congonhas. Delimita-se como objetivos especificos:
identificar as politicas publicas que visem atenuar o fendmeno nessa modalidade de
ensino; identificar o perfil dos alunos matriculados no curso Técnico Subsequente em
Mineragdo do Campus Congonhas; conhecer estratégias utilizadas pela Instituicdo para
enfrentamento do problema da evaséo e, por fim, analisar os motivos, sob o ponto de

vista dos alunos que evadiram, o que os levou a abandonarem o Curso.

Espera-se que o0s resultados desta pesquisa possam contribuir para o
aprofundamento de estudos sobre o tema da evasdo, que continua se reproduzindo na

atualidade, bem como oferecer subsidios para uma reflexdo no ambito das politicas

8 Programa de Educacdo Profissional do Estado de Minas Gerais (PEP/MG), instituido pela
Superintendéncia de Ensino Médio e Educacdo Profissional da Secretaria de Estado da Educacdo do
Governo do Estado de Minas Gerais a partir do ano de 2007. O objetivo do PEP/MG ¢é o de oferecer
cursos técnicos de nivel médio ao estudante de Minas Gerais (Silva, 2013, p. 9).
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publicas para a educacdo profissional e, bem ainda, para a formulacdo de politicas no
ambito do IFMG campus Congonhas, no sentido de diminuir os indices de evasédo

escolar e promover a permanéncia escolar.

No ambito da gestdo institucional, desde 2015°, os Institutos Federais tém como
desafio a construcdo de um planejamento estratégico para superacdo da retencdo e da
evasdo escolar, bem como de apresentar subsidios para determinacdo de indicadores
para o desenvolvimento de acGes para ampliacdo de possibilidades de permanéncia e
éxito dos alunos no processo formativo, por meio da elaboracdo dos Planos Estratégicos
de Permanéncia e Exito do Estudante. Esse plano precisa contemplar o diagndstico das
causas e a implementacdo de acOes para 0 combate, prevencdo e monitoramento da

evasao e retencao escolar.

O IFMG concluiu o seu Plano em junho/2017 e aponta as seguintes conclusdes:

Note-se que, em todos os tipos de curso ofertados, a taxa de evaséo do IFMG
€ muito mais grave do que a média nacional: o dobro, nos cursos
subsequentes; o triplo da média nacional, nos cursos integrados; 5,5 vezes
mais elevada, nos cursos de licenciatura; o sétuplo da média nacional, nos
cursos de bacharelado e de tecnologia. Além disso, a taxa de conclusdo da
Instituicdo (também pior do que as médias nacionais em todos os tipos de
curso) esta muito distante daqueles indices de eficiéncia acordados nas metas
do Plano Nacional de Educacédo (IFMG, 2017, p. 12).

Ocorre no Plano Estratégico de Superagdo da Evasdo no IFMG, um
reconhecimento do problema e a preocupacdo na composi¢ao de metas para prevencao,
reducdo ou até mesmo a erradicacdo de tal problema. Torna-se necessario um
aprofundamento da questdo, envolvendo todas as unidades desta instituicdo, dando o
tratamento adequado e propondo alternativas para permanéncia e éxito dos estudantes,

de acordo com as especificidades de cada campus.

Perspectivas metodologicas

Diante da natureza e problematica da pesquisa, optamos por adotar uma
abordagem de natureza qualitativa, uma vez que consideramos ser essa a forma mais

adequada para se analisar um problema caracteristico dos fendbmenos sociais. Esta opc¢éo

Em determinacéo ao j referido Acérd&o n° 506/2013, que refletiu no ambito dos Institutos Federais de
Educacéo, por meio da Nota Técnica n° 282/SETEC/MEC/2015.
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tem como base o fato de que “os métodos qualitativos enfatizam as particularidades do
fendmeno em termos de significado para o grupo pesquisado” (GOLDENBERG, 2004,
p. 48). Para essa autora, 0 metodo qualitativo d& conta de responder questdes que a
estatistica ndo consegue, penetrando na subjetividade dos fendmenos sociais. De acordo

com a autora,

Partindo do principio de que o ato de compreender esta ligado ao universo
existencial humano, as abordagens qualitativas ndo se preocupam em fixar
leis para se produzir generalizacGes. Os dados da pesquisa qualitativa
objetivam uma compreensdo profunda de certos fendmenos sociais apoiados
no pressuposto da maior relevincia do aspecto subjetivo da agdo social
(GOLDENBERG, 2004, p. 49).

Utilizaremos instrumentos diversificados para a coleta de dados nesta pesquisa,
tais como questionarios, entrevistas e analise documental. Gatti (2004, p. 13) nos diz
que “a combinac¢do deste tipo de dados oriundos de metodologias qualitativas, podem
enriquecer a compreensao de eventos, fatos, processos”. Assim, o desenvolvimento
desta pesquisa se deu em trés etapas: 1%) definicdo do campo e sujeitos da pesquisa,
realizacdo de pesquisa documental e levantamentos de dados no Sistema Académico da
Instituicdo; 2%) obtencdo de dados através dos questionarios aplicados aos sujeitos da
pesquisa e entrevista semiestruturada com o setor pedagogico do campus; e 3?) analise e
interpretacdo dos dados de acordo com Modelo Conceitual de Performance Escolar de
Rumberger e Lim (2008).

A escolha do IFMG - Campus Congonhas para esta pesquisa ocorreu em fungéo
de dois fatores primordiais: a) facilidade de acesso as informacgbes, devido a
proximidade local e regional com o publico a ser investigado, o que facilita a realizacao
de visitas in loco para entrevistas e/ou aplicacdo do questionéario; e b) a atuacéo
profissional da pesquisadora na Instituicdo, o que, também favorece 0 acesso e a

obtencgéo dos dados.

A escolha pelo Curso Técnico Subsequente em Mineracdo se justifica em fungéo
das altas taxas de evasdo que ele apresenta, conforme dados do Sistema Nacional de
Informagfes da Educacdo Profissional e Tecnologica (SISTEC), ou seja, embora o
Curso tenha relagéo direta com a principal atividade econdmica da regido ele apresenta

os indices mais elevados de evasdo desta Unidade de Ensino.
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Para definirmos o quantitativo de sujeitos da pesquisa, realizamos uma pesquisa
no més de dezembro de 2017, na Direcdo de Ensino do Campus e no Sistema de
Registro Académico, no qual identificamos 28 alunos considerados como evadidos na

turma do 2° semestre de 2014. Esses foram selecionados como sujeitos desta pesquisa.

Campo teorico e analise dos dados

A andlise dos dados estd sendo realizada a luz dos referenciais teoricos,
buscando-se conhecer o perfil do respondente e a identificacdo dos motivos que
influenciaram os alunos do curso Técnico Subsequente em Mineragdo a evadirem do
mesmo, levando, assim, a resposta ao problema que direciona a realizacdo desta

investigacao.

Nos estudos de Rose Dore, destacamos aqui os realizados no Observatério da
Educacdo (CAPES/INEP/MEC, 2011), na Rede Ibero-Americana de Estudos sobre
Educacdo Profissional e Evasdo Escolar (RIMEPES), com o objetivo de analisar os
processos de evasdo escolar na educacao técnica profissional de nivel médio, debater os
resultados de investigacdes realizadas sobre essa tematica e identificar perspectivas para
a realizacdo de um trabalho conjunto. Este trabalho envolve investigadores que dao
prioridade a esse objeto de estudo, na regido ibero-americana, com a finalidade de
formar uma Rede Integrada de Trabalho.

No modelo tedrico proposto por Rumberger e Lim (2008)%, estdo presentes
fatores variados que podem ser descritos como: Fatores Individuais: estdo relacionados
a aspectos peculiares as caracteristicas do estudante. Este grupo é composto pelas
seguintes categorias: (1) Performance escolar: relacionadas a desempenho; persisténcia;
escolaridade. (2) Comportamentos: engajamento; aulas frequentadas; desvios; relacdes
com o0s colegas; empregos. (3) Atitudes: objetivos; valores; autopercepcdo; (4)
Background: demografia; saude; experiéncias passadas. Quanto aos Fatores
Institucionais, estes estdo diretamente ligados as condicbes de infraestrutura das
instituicOes, gestdo pedagogica, curriculo e outros fatores ligados a vida académica do
aluno. Considera-se também, nesse conjunto de fatores, aqueles ligados a causas

externas como dificuldades financeiras, questdes ligadas a futura profissdo, comunidade

10 Cujos resultados estdo descritos em: Why Students Drop Out of School: A Review of 25 Years of
Research (2008)
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na qual esta inserido e a sua familia. Este grupo é composto pelas seguintes categorias:
(1) Familia: estrutura; recursos; préaticas. (2) Escola: composicdo; estrutura; recursos;

praticas; (3) Comunidade: recursos; composicao.

Segundo Rumberger e Lim (2008), a evasdo (ou 0 abandono) e a conclusédo da
escolaridade média, podem sofrer influéncia de dois fatores: Individuais e Institucionais.
Os individuais estéo associados a caracteristicas dos estudantes, tais como: desempenho
escolar, comportamentos, atitudes e background e os fatores institucionais, estdo

associados a instituicdes como familia, escola e comunidade.

Para explicar o modelo de Rumberger e Lim (2008), Lischer e Dore (2011, p. 151),
argumentam que o fendmeno da evasdo “trata-se de algo dificil de resolver porque, de
forma andloga a outros processos vinculados ao desempenho escolar”, ela ¢
“influenciada por um conjunto de fatores relacionados tanto ao estudante e a sua familia
quanto a escola e a comunidade em que vive”. Segundo as autoras, no modelo exposto a
categoria individual compreende o estudante e as circunstancias de seu percurso escolar
e a perspectiva institucional leva em conta a familia, a escola, a comunidade e os grupos
de amigos (LUSCHER; DORE, 2011).

Assim, estamos analisando os fatores que influenciaram a evasdo da turma
2014.2 do Curso Técnico em Mineracdo, relacionando-os aos fatores individuais e
fatores institucionais. As categorias e subcategorias contribuirdo para favorecer a

construcdo de significados que nos auxiliam no entendimento desta problematica.

O curso técnico subsequente em mineracgao

O Campus Congonhas ja possuia o curso Técnico Integrado em Mineracdo e
vislumbrando a possibilidade de ampliar a oferta de vagas na area da Mineracdo para
atender demandas do mercado, iniciou em 2013 o processo de aprovagdo do curso junto
ao Conselho Académico do Campus e Conselho Superior do IFMG. O Curso Técnico
Subsequente em Mineracdo foi entdo contemplado como meta no Plano de

Desenvolvimento Institucional! (PDI) 2014-2018, nas seguintes condicoes:

11 E aprovado de acordo com portaria 015/2014 e com Projeto Politico Pedagdgico, versdo de maio/2014.
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1.7 Curso Técnico em Mineragdo — Campus Congonhas

A implantacdo do curso Técnico em Mineragdo, na modalidade subsequente,
justifica-se pela demanda regional. Conforme o Consércio Minero-
Metallrgico, o setor encontra dificuldades em obter profissionais com perfil
operacional, sobretudo o referido técnico. A modalidade subsequente visa
atender diretamente a essa demanda, uma vez que o perfil do aluno esta
direcionado para a formacdo exclusiva para o mercado de trabalho e que
muitos que ingressam nessa modalidade ja trabalham na area. Nesse caso, 0
curso subsequente torna-se uma possibilidade de aprimoramento, apontando
para a possibilidade de aumento da remuneracdo do aluno (IFMG, 2014, p
56).

A justificativa para a sua criagdo amparou-se no alto potencial industrial e na
demanda de profissionais qualificados da regido:

O curso técnico esta sendo proposto para atender a demanda por profissionais
qualificados na area, em decorréncia do grande nimero de empresas minero-
metalUrgicas na regido do Alto Paraopeba, onde estd situada a cidade de
Congonhas, formando profissionais que irdo atender & crescente demanda da
inddstria da mineragdo e metalurgia por este tipo de trabalhador (PPC,
marco/2014).

O Curso se organiza em 04 modulos semestrais, acrescido de estagio ou da
elaboracdo de TCC, nesses casos, 0 aluno pode escolher entre o estagio de 360 horas ou
0 TCC. O tempo para sua conclusédo é de no minimo 2 e maximo de 4 anos. Dessa
forma, a turma aqui considerada chegou ao término do seu ciclo académico integral, no

segundo semestre de 2017.

A Matriz curricular foi organizada em conformidade com os Referenciais
Curriculares Nacionais da Educacao Profissional e Diretrizes Curriculares da Educacéo
Profissional Técnica de Nivel Médio. Possui uma carga horaria de total de 1560 horas,
tanto as DCN’s quanto o Catalogo Nacional de Cursos Técnicos (CNTC) preveem uma
carga horéria de 1200 horas, distribuidas para as disciplinas da area técnica e disciplinas
de apoio como: Quimica, Fisica e Matematica. O diferencial nesta carga horaria fica por
conta do estagio supervisionado, que pode ou ndo ser obrigatério e, no caso do curso
Técnico em Mineracdo do Campus Congonhas, o discente pode realizar o estagio de
360 horas ou elaborar um Trabalho de Concluséo do Curso (TCC). Cabe destacar que o
CNTC, em sua versdo publicada em abril/2014, trouxe algumas alteracfes para este
curso, vinculando-o a area de Recursos Naturais e alterando sua carga horaria para 1200

horas.

Esta nova versdo do Catalogo trds também a insercdo dos profissionais
habilitados neste curso no Cddigo Brasileiro de Ocupacgdes (CBO): 316305-Técnico de
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mineragdo. 316315-Técnico em processamento mineral (exceto petréleo). 316320-
Técnico em pesquisa mineral (CNTC, 2014, p. 166). Estabelecendo assim onde se

enguadram as habilitacGes propostas para o profissional concluinte deste curso.

Com base nesses dados, pode-se afirmar que a grande intencionalidade na
criacdo do Curso foi atender as demandas do mercado, em especial aquelas voltadas
para atendimento de qualificacdo de méo de obra. Esse curso foi o primeiro proposto
depois que a UNED Congonhas ganhou status de Campus. Ele ofertou 35 vagas em seu
primeiro processo seletivo? realizado em junho/2014 para ingresso no segundo
semestre de 2014. De acordo com informac@es no site do IFMG, para o curso Técnico
em Mineracdo foram inscritos 41 candidatos para 35 vagas, destes 41, apenas 26 foram
aprovados, ficando nove vagas remanescentes que foram ofertadas sem processo
seletivo, apenas com analise de historico escolar do Ensino Médio dos candidatos. A
turma iniciou com 35 alunos e, desses, apenas 7 (sete) concluiram integralmente o

Curso (disciplinas + TCC ou estagio).

Resultados parciais

Para a caracterizacdo do perfil do aluno do Curso Técnico Subsequente em
Minerag&o, utilizamos os dados levantados no Sistema Académico, dados documentais
dos alunos e do SISTEC. Quanto ao pertencimento de género (conceito utilizado no
Sistema), tem-se o perfil em sua maioria frequentado 68% por mulheres e apenas 32%
de homens. Apesar de um entendimento de senso comum de que as atividades
mineradoras da regido absorvem, em sua maioria a médo de obra masculina, percebemos
que, as mulheres também estéo investindo nessa formacdo ao buscarem se qualificar no

Curso.

Identificamos que a predominancia de idade entre os alunos do Curso Técnico
em Mineracdo é abaixo de 20 anos (56%).Isto implica em reconhecer que este curso tem
um perfil condizente com a juventude. Neste sentido, pode-se dizer que 0s anseios
desses jovens por ampliacdo de sua escolaridade é um reflexo da politica de expansdo
da Educagdo Profissional com foco na ampliagdo de vagas para jovens em idade
adequada ao ensino Médio. Seguido pelos jovens entre 21 e 30 anos (38%). Percebemos

que este curso manifesta a presenca de um publico de mais idade com um percentual de

12Edital 100/2014 publicado em 29/05/2014.
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4% para alunos de 31 a 40 anos e de 2% de alunos acima dos 41 anos. Podemos dizer
que este dado nos leva a crer que este publico de mais idade, provavelmente é de
profissionais que ja trabalham na mineracdo e buscam progressdo profissional, através

da qualificacgéo.

Quanto ao estado civil os dados nos mostram que, em sua grande maioria, 0S
alunos do curso sdo solteiros (89%) e apenas 11% séo casados. Fato este que vai ao
encontro ao perfil de idade dos alunos na faixa entre 18 e 20 anos. Verificamos que
entre os alunos casados, apenas 4(quatro) tem filhos e em média de um a trés, os

solteiros informaram que ndo tem filhos.

As pesquisas sobre evasdo trazem como fator predominante para que ela ocorra
as questdes ligadas a familia e aos filhos (Meira (2015); Andrade et al. (2015); Castro e
Dore (2015); Costa at al (2015); Aradjo (2012); Luscher, Dore (2011)). Para
Rumberger (2011), entre os fatores institucionais, a categoria familia reconhecida como

0 mais importante para o éxito ou fracasso dos estudantes em sua vida escolar.

Quando analisamos o tempo de conclusdao do Ensino Médio, verificamos que
muitos alunos do curso ja haviam concluido had bastante tempo, encontramos uma
variacdo que vai de 1996 a 2013. Destes, 94% haviam feito o Ensino Médio Regular e

6% fizeram supletivo.

Para a questdo de emprego formal encontramos 54% de alunos que trabalham e
46% que nao possuem emprego formal. Se cruzarmos este dado com a idade média dos
alunos, podemos inferir que muitos buscam pelo seu primeiro emprego. Na pesquisa
desenvolvida por Rumberger e Lim (2008) estes autores identificaram que quando o
aluno trabalha mais que 20 horas semanais este estudante tem uma tendéncia maior de
evadir e para verificar se isto é um fator preponderante estaremos avaliando, entre 0s
sujeitos da pesquisa, qual a carga horaria semanal que desempenham em suas

ocupacdes.

Conforme identificamos, 72% destes alunos atuam na inddstria da regido, 19%
atuam no setor de comércio e servicos, ficando as areas de construcdo civil,
administragdo e saude, equilibradas em 3% do total. Ocorre a predominancia de

trabalhadores na industria local, que atuam no setor minero metalurgico.

Os dados preliminares nos mostram um indice de reprovacdo em disciplinas de

27%. Cada modulo possui disciplinas especificas com maior nimero de reprovacoes,
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mas, o grande destaque fica com as disciplinas de Matematica, Meio Ambiente e
Desenho Técnico. A reprovacgdo por disciplinas no curso Técnico em Mineragdo é
generalizada, encontramos disciplinas da parte propedéutica e da area técnica
reprovando alunos e, de acordo com a matriz curricular do curso, ocorrem reprovagoes

em todos os modulos.

No que concerne ao desempenho escolar, Silva, Pelissari e Steimbach (2012)
verificaram que a evasao é fortemente influenciada pelo rendimento académico do
estudante nos primeiros periodos do curso. Os cursos com maior taxa de evasdo sdo
geralmente aqueles em que a reprovagdo nos periodos iniciais é elevada. Apresentamos
a seguir o Gréfico que evidencia em quais mddulos a evasdo acorreu no curso

pesquisado:

Gréfico 1: Evasdo por Modulo no Curso Técnico Subsequente em Mineracdo turma
2014.2
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Fonte: Dados do sistema Académico organizados pela autora.

Conforme podemos observar, a evasdo esta concentrada em sua maioria no
Modulo | totalizando 56%, com um numero expressivo de 19 alunos que néo
frequentaram o modulo seguinte. No Moddulo 11 entre os 16 alunos matriculados,
encontramos um indice de 32% de abandono e, por fim, no 111 Md6dulo de um total de
11 alunos que renovaram matricula, encontramos um indice de 36,5% que ndo
prosseguiram para o IV Modulo, restando apenas 7 alunos matriculados. Ao final do
curso, com o namero de 7 concluintes, encontramos uma evasao de 80%, ou seja, 28

alunos ingressantes da turma 2014.2 deixaram de se diplomar.
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Rocha (2011) evidencia o fato de vérias pesquisas e produgdes sobre evasao e
fracasso escolar considerarem que a passagem de um nivel de ensino para outro
representa também um problema muito grande para os estudantes, pois as disciplinas

tornam-se mais especializadas do que no nivel anterior.

Neste mesmo sentido encontramos os estudos de Silva (2015); Duarte, Rocha e
Rego (2015) e Silva (2013), que destacam este fator como um dos responsaveis pela
evasdo escolar. Uma relacdo analoga a essa tematica pode ser feita com a dificuldade no
acompanhamento de algumas disciplinas. Nesse sentido, os estudos de Costa e Silva
(2015); Andrade at al (2015); Araujo (2013); e Silva (2012); também trazem
contribuicdes a esse respeito, afirmando que a dificuldades nas disciplinas e o fracasso

escolar podem estar ligados ao abandono do curso pelo aluno.

Conclusdes parciais

Para definirmos o grupo de estudantes, fizemos uma pesquisa no sistema
académico do campus, verificando o quantitativo de estudantes evadidos na turma
2014.2, primeira turma do curso Técnico Subsequente em Mineracdo deste campus.
Encontramos um total de 28 alunos o que equivale a 80% da turma. Ao avaliarmos mais
de perto esses alunos, constatamos que a razdo entre homens e mulheres se dividia
igualmente (50%), sendo 14 do sexo masculino e 14 do sexo feminino. A idade
prevalecia uma maioria entre 21 e 30 anos com 52%, seguida da faixa etaria entre 18 e
20 anos com 38% e, por fim, a faixa entre 31 a 40 anos, com 10%. Concluimos entdo

que é uma turma de perfil etario relativamente jovem.

Quanto a questdo de moradia, encontramos um dado que nos chama a atencao:
dos 35 matriculados 20 sdo residentes na cidade de Congonhas, o que nos leva a inferir
que nos fatores individuais, categoria background e subcategoria demografia, a
distancia néo seria um dos fatores de abandono entre a maioria dos estudantes. Foram
encontrados também estudantes das cidades de Conselheiro Lafaiete (5), Entre Rios de
Minas (1), Itabirito (1) e Carandai (1), sendo que as cidades mais distantes sdo as de

Carandai e Itabirito.

Quanto a evasdo por médulos, a percepc¢do foi de que a maior parte ocorreu no
primeiro médulo com um total de 19 alunos que evadiram; no segundo médulo foram

contabilizadas 5 evasdes; e no terceiro moédulo, um total de 4 aluno que evadiram.
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Portanto, houve uma evasdo de aproximadamente 56% dos alunos matriculados ja no

primeiro modulo.

Ao iniciarmos a analise da vida académica dos alunos, percebemos que o
elevado nimero de evasdo pode ter ocorrido em funcdo das altas taxas de reprovacdo no
maodulo I, em especial nas disciplinas que exigem raciocinio 16gico matematico. Essas
analises ainda estdo sendo realizadas e exigem uma concentracdo de tempo elevado em

funcdo de termos que avaliar individualmente cada um dos alunos.

A Entrevista semiestruturada foi realizada no dia 12/06/2016, com a
coordenagdo pedagodgica do campus e foi transcrita para o devido uso em confronto com
as respostas obtidas nos questionarios aplicados aos alunos. Esta entrevista nos levou a
identificacdo de que o Setor Pedagdgico do campus trabalha com medidas preventivas,
mas ndo mantem um controle efetivo destes dados, ficando a critério de outros setores
esta avaliacdo, o que nos leva a entrevistar outros profissionais envolvidos no processo,

como o responsavel pelo Sistema de Registro Académico.

Para os questionarios dos sujeitos da pesquisa, haviamos definido a utilizacéo de
programa LimeSurvey, mas ao realizarmos o pré-teste percebemos que 0 mesmo nao se
aplicaria adequadamente em funcdo desse ser mais adequado para questdes fechadas. O
nosso questionario consta de 10 (dez) questBes abertas e acabamos por optar na
utilizacdo do googleforms para aplicacdo dos mesmos e esses ja foram aplicados aos
alunos e, no momento, analisando as respostas que estdo sendo organizadas no Modelo
de Rumberger e Lim (2008).

A partir dos dados ja levantados podemos concluir que o Curso Técnico em
Mineragdo Subsequente é predominantemente feminino, com variagdo de idade entre 18
e 41 anos, que trabalha na industria e comercio em sua maioria, com histdrico de
reprovagdo em disciplinas propedéuticas e técnicas independentes do médulo em que o

aluno esteja.
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DESENVOLVIMENTO PSIQUICO E ALFABETIZACAO NA ERA
DIGITAL: TENSOES CONTEMPORANEAS EM EDUCACAO

Maria Carolina Branco Costal
Ana Lucia Horta Nogueira?®

Introducéo

Este estudo é fruto de uma pesquisa de Mestrado mais ampla e em
desenvolvimento, na qual considera-se a complexa tessitura na qual a tematica da
alfabetizacéo se insere, ao mobilizar maltiplos aportes tedricos e agentes sociais. Apesar
de seus desdobramentos atingirem e despertarem o interesse social geral, pouco se
discute sobre o desenvolvimento psiquico infantil atrelado a era digital, no tocante dos
modos de apropriacdo de um sistema linguistico e que mobiliza instrumentos, operagdes

e vocabulario eminentemente culturais.

Os resultados preliminares da pesquisa participante realizada em uma sala de
primeiro ano de Ensino Fundamental, sugerem que as criangas tem vasto acesso a
equipamentos digitais, especialmente ao celular, contudo, ao utilizar de modo
independente e intuitivo, demonstram ndo ter amplo dominio de suas funcdes, o que
pode leva-los a serem facilmente capturados pelo mercado. Em contrapartida, quando
utilizado de forma intencional, as TIC corroboraram para ampliar a participacdo do
publico infanto-juvenil nas esferas sociais, possibilitando o acesso a informacdo e

comunicagéo, redimensionando a infancia e as relagdes nela/com ela estabelecidas.

Dados do CGI (Comité Gestor da Internet no Brasil, 2016) apontam que é
crescente 0 numero de criangas em tenra idade, utilizando aparatos midiaticos (como
celulares, tablets e computadores). Nestes termos, tensiona-se em que medida a
operacdo intuitiva destes gadgets, guiada puramente por mediacdo semidtica e/ou com

pouca mediagdo interpessoal repercute em complexificacdo psiquica.

! Pedagoga pela FCLAr/UNESP com Aprimoramento em Psicopedagogia Clinica pela FMRP-HC/USP.
Cursando Especializaco em Educacéo: Ciéncia, Tecnologia e Sociedade, IFSP/S&o Carlos, e Mestrado
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Aspectos metodoldgicos

Este estudo utilizou de revisdo bibliogréafica, sob abordagem qualitativa e assente
no aporte tedrico-metodoldgico da psicologia histérico-cultural, retomando principios
de desenvolvimento e aprendizagem baseados em Vigotski (1996, 2007a) e Pino (2005)
e de mediacdo, baseados em Wertsch (2007). Enfatiza também pesquisas mais recentes
referentes ao uso de TICs por criancgas brasileiras, como dados de relatério de pesquisa
(2015 e 2016) do CGl.br (Comité Gestor da Internet no Brasil) e IBGE (2018).

As discussdes decorreram do questionamento em torno das repercussdes da
operacgdo técnico-semidtica digital no &mbito psiquico, questionando se estas operacgdes
repercutem qualitativamente no desenvolvimento psiquico, focalizando a atividade
simbdlica ou se restringe-se a a¢cdes motoras, que ndo refletem dominio da amplitude
dos instrumentos. Neste sentido, objetivou-se investigar a relacdo entre
desenvolvimento psiquico infantil e a interacdo com tecnologias da informacdo e
comunicacdo, com vistas a refletir sobre: a) o lugar da mediacdo interpessoal e

semiotica; b) quais possibilidades de atuacéo e agdo se colocam a escola na era digital.

Panorama atual brasileiro quanto ao uso de Tics: 0 que fazem as criancas e
adolescentes na internet?

Frequentemente, observa-se criangas em situacGes cotidianas interagindo com
gadgets (tablets, smartphones, computadores, etc.). Na maioria dos casos, estas
interacdes sdo influenciadas por seus familiares e amigos, na condi¢cdo de modelos e/ou

facilitadores.

Segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua
(PNAD/IBGE, 2016): '*94,2% das pessoas com 10 anos ou mais de idade que acessaram
a Internet o fizeram para enviar ou receber mensagens de texto, voz ou imagens por

aplicativos diferentes de e-mail”, conforme o grafico a seguir:
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Figura 1: Percentual de pessoas que acessaram a Internet, segundo a finalidade do acesso

Percentual de pessoas que acessaram a Internet, segundo a finalidade do acesso

%
94,2 94,4 94,5 93,0 94,5
77,3 76,6 75,2 55 80,079.9
69,7 70,5 SEAtEe: K9y 2 72,6 736 — = 69,
— 629 sg9 —59,7
Norte Nordeste Sudeste Sul Centro-Oeste

W Enviar ou receber mensagens de texto, voz ou imagens por aplicativos diferentes de e-mail
[ Assistir a videos, inclusive programas, séries e filmes
B Conversar por chamadas de voz ou video

|Enviar ou receber e-mails (correio eletrénico)

Fonte: IBGE, 2018

Segundo o mesmo relatorio, cerca de 70% dos domicilios tinham acesso a
Internet e nos domicilios em que ndo se usava a Internet, os principais motivos foram:
"falta de interesse (34,8%), servigo era caro (29,6%) e nenhum morador sabia usar
(20,7%)".

Figura 2: Percentual de domicilios com acesso a Internet, segundo equipamento utilizado

Percentual de domicilios com acesso a Internet, segundo o equipamento utilizado

97,2 98,8 97,8 97,0 95,8 98,5

63'9 66:5
57.8 P =1 55,8
17,8 19,9 18,3 17,5
Brasil Norte Nordeste Sudeste Sul Centro-Oeste

@ Celular [ Microcomputador = Tablet

Fonte: IBGE, 2018
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Observa-se que as regides brasileiras com maior expressédo no tocante do acesso
a Internet, via celular, s@o as regides Norte, Centro-oeste e Nordeste, de modo que a
regido Sul se destaca pela grande expressividade no uso de Microcomputadores, seguida
da regido Sudeste, que registra 0 maior percentual no uso de Tablets, em comparacdo a
outras regides. Sumariamente, os dados revelam que mesmo as regides brasileiras de
maior vulnerabilidade social e econémica, destacam-se pelo expoente uso de celulares,
de modo que quase a totalidade de participantes parece dispor deste equipamento

eletronico.

O Comité Gestor da Internet no Brasil (CGl.br) e o Centro Regional de Estudos
para o Desenvolvimento da Sociedade de Informagéo (Cetic.br), a TIC KIDS ONLINE -
Brasil de 2015, estudaram, através de entrevistas domiciliares, 350 municipios de todas
as regides brasileiras, investigando os habitos virtuais de criancas e adolescentes entre 9

a 17 anos, verificando quais acessos digitais tém as criangas e adolescentes.

Também neste sentido, em 2016, a Sociedade Brasileira de Pediatria organizou
um manual de orientacdo ao uso de tecnologias na infancia e adolescéncia,

mencionando dados do CGI e apontando que:

De 29.7 milhdes nesta faixa etaria, 23.7 milhdes ou 80% sdo usuarias da
Internet: 97% nas classes sociais A e B, 85% na classe C e 51% nas classes D
e E. O uso diério € intenso e 66% acessam a Internet mais de uma vez ao dia.
O telefone celular se tornou o principal dispositivo em 83%, além dos
computadores de mesa, tablets ou computadores portateis ou consoles para
videogames. Importante observar que 1 em cada 3 criangas e adolescentes ou
31% da amostra acessaram a Internet apenas por meio do telefone celular,
86% em casa, 73% na casa de outra pessoa, 31% na escola e 19% em
lanhouses. (SBP, 2016, p.02).

A despeito destas discussdes, € possivel visualizar graficamente o indice de
acessos a internet por meio de equipamentos eletronicos. Para fins de analise nesta
pesquisa, enfocou-se 0s equipamentos digitais: computador de mesa, tablet e celular,
correlacionados aos campos de: a) classe socioeconémica (AB, C e DE); b) faixa etaria

(de 9 a 17 anos); c) regides brasileiras; d) género.

Estes dados permitiram estabelecer um panorama, no sentido de ampliar o

conhecimento sobre a expressao destes acessos no cenario nacional.
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Quadro 1: Criangas e adolescentes, por equipamentos utilizados para acessar a internet

Categoria Computador de mesa Tablet Celular
Subcategoria Sim Néo Sim N&o Sim Néo
Total 39 60 23 77 91 9
AB 59 40 34 66 92 8
C 41 59 22 78 91 9
DE 21 78 15 85 89 11
De 9 a 10 anos 40 60 36 64 84 16
De 11 a 12 anos 41 59 28 71 87 13
De 13 a 14 anos 41 59 18 82 92 8
De 15 a 17 anos 38 62 17 83 94 6
Norte 24 76 14 85 89 11
Nordeste 30 70 23 77 90 10
Sudeste 48 52 25 75 92 8
Sul 46 54 22 78 86 14
Centro-Oeste 34 65 23 77 94 6
Masculino 44 56 22 78 90 10
Feminino 35 65 24 76 91 9

Fonte: CGL.br/NIC.br, Centro Regional de Estudos para o Desenvolvimento da Sociedade da Informacéo
(Cetic.br), Pesquisa sobre o Uso da Internet por Criangas e Adolescentes no Brasil - TIC Kids Online
Brasil 2016. (https://goo.gl/GsdpRU)

Fonte: CGl.br

Tais dados complementam e reiteram 0s mencionados anteriormente,
confirmando que a grande maioria das criancas e adolescentes participantes desta
pesquisa utilizam o celular. Em relacdo a faixa etaria, este nimero cresce de forma
diretamente proporcional ao crescimento etario, com nimeros semelhantes em relagéo
ao género e a despeito da classe econdmica. Observa-se que as pesquisas citadas ndo
investigam participantes mais novos, desconsiderando-0s como usuarios, contudo,
observando o aumento progressivo de aparelhos que individualizam e personalizam o
uso (como celulares) e o aumento etario (a partir de 10 anos), revela-se uma tendéncia
de que este uso seja ampliado para outras faixas etarias, no sentido de antecipacao desta

relacao.

Embora o uso destes equipamentos por criangas menores ndo tenha sido
explorado nas pesquisas mencionadas, cita-se um episodio desta pesquisa, fruto de
dialogo entre a pesquisadora e participante da sala de alfabetizacéo investigada, na qual
a ultima revelou que ela (de 6 anos) e sua irmd (de 4 anos) tem celulares proprios,

exemplo que reitera o fato do uso comegar cada vez em mais tenra idade:
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P: Quem tem celular em casa?

B: Eu uso o celular da minha irm4, ela é pequenininha...

Pesquisadora: Quantos anos ela tem?

B: 4 (faz um gesto com as maos).

P: E de brinquedo ou de verdade?

B: De verdade... mas é pequenininho, assim (gesticula novamente). As vezes
eu uso no celular da minha mée, aplicativo. [...] No celular da minha mée ndo
tem jogo, sé no celular da minha irma [...] tem um jogo de unicérnio, de
pintar (faz gestos reproduzindo a pintura). Ele é tdo fofinho! (Transcricdo das
autoras).

Nestes termos, indaga-se quais usos faz uma crianca de 4 anos destes
instrumentos, o que (quem) a motiva e, em que medida, ela opera o instrumento ou é

conduzida por ele?

Em confluéncia a estes argumentos, na tabela da Imagem 1, vé-se que o nimero
de usuérios aumentou exponencialmente em um ano e desde 2015, continua em
movimento progressivo, dadas as facilidades nas condigbes de acesso a bens de
mercado cada vez mais populares:

Figura 3: Tipos de equipamentos utilizados pelas criancas e adolescentes para acessar a internet - total

A1-TIPOS DE EQUIPAMENTOS UTILIZADOS PELAS CRIANCAS/ADOLESCENTES PARA ACESSAR A

INTERNET - TOTAL
Percentual sobre o total de usuarios de Internet de 9 a 16 anos (1)

Usa Tablets para navegar na Um celular para navegar na Um computador de mesa, PC,
Internet - Total Internet - Total desktop - Total
2012 2 20 21
Anos 2013 16 53 A
Fonte: CGl.br

Sendo inegavel o fato de criangas e adolescentes terem acesso a tecnologias da
informacdo e comunicagéo, independente de sua posicdo socioeconémica e cada vez
mais precocemente, € urgente aprofundar as investigacdes acerca das formas de
operagdo destes instrumentos digitais e quais implicacbes revelam para o
desenvolvimento psiquico infanto-juvenil, para melhor instruir usuérios, seus

responsaveis e instituicdes de ensino.
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A natureza cultural do desenvolvimento humano

Os dados e problematizacgdes iniciais podem ser relacionados a dimensdo de
desenvolvimento humano, na medida em que as TIC conhecidas hoje sdo fruto de
trabalho humano, desde o planejamento mental até a execu¢do material. Além disto, os
fundamentos deste campo de estudos auxiliam a analisar a complexificagdo tecnoldgica

e sua repercussdo no psiquismo humano.

A psicologia historico-cultural, que teve Vigotski (1896-1934) como precursor,
debrugou-se, entre outros temas, ao estudo da relacdo entre pensamento e linguagem,
sob a tonica cultural do desenvolvimento humano, pautado na apropriacdo de cultura
historicamente acumulada. Esta transmissdo cultural ocorre por vias da mediacao
interpessoal e/ou semidtica, isto €, realizada por pessoas mais experientes na cultura

e/ou por instrumentos.

O uso de instrumentos e o uso de signos compartilham algumas propriedades
importantes; ambos envolvem uma atividade mediada. Porém eles também se
distinguem; os signos sdo orientados internamente, segundo Vigotski uma
maneira de dirigir a influéncia psicoldgica para o dominio do proprio
individuo; os instrumentos, por outro lado, sdo orientados externamente,
visando ao dominio da natureza (VYGOTSKY, 20074, p. 156).

Nesta perspectiva, 0s instrumentos congregam dimensdes técnica e semidtica, na
medida em que carregam criagdes humanas subjacentes e podem ser mediadas
semidtica e/ou interpessoalmente para que sejam apropriadas e significadas por outros.
Expressada a énfase desta perspectiva, Pino (2005) dialoga com esta tese vigotskiana e
discute como ocorre o desenvolvimento humano a luz da cultura, problematizando a
transformacéo da natureza bioldgica, na qual, para a apropriacdo cultural, a participacdo

do outro e dos signos, via mediacédo, sdo consideradas categorias fundamentais.

As funcdes psicoldgicas superiores se desenvolvem a partir da inser¢do da
crianga nas praticas sociais de seu meio historico-cultural. Tais fungdes inscrevem-se,
inicialmente, na histéria social dos homens e posteriormente sdo incorporadas no plano
individual, sendo entdo, resultantes da conversdo das relagfes sociais. Sob este
argumento, Pino (2000) evoca a proposicao vigotskiana que diz que: "tudo o que é

cultural é social".

Com efeito, a conversdo de um plano para outro envolve 0s processos de

significacdo, que, por sua vez, sdo de natureza semidtica e possiveis apenas através da
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mediacdo e inser¢do do individuo na esfera cultural. Isto implica pensar na existéncia de
um momento zero cultural, como defendido por Pino (2005), que instaura a tese do

duplo nascimento: bioldgico e cultural.

Este movimento dialético entre meio (natural e/ou social) e individuo merece ser
atualizado, em relacdo aos instrumentos técnico-semioticos digitais, inscritos em
tecnologias da informacdo e comunicacdo, que redimensionam o papel da comunicacédo

e acesso a informacédo, mas ndo implicam, necessariamente, em apropriacao para tal.

No processo de apropriacdo da leitura e escrita, assim como na apropriacdo de
simbolos culturais, a mediacdo é o que viabiliza esta transmissdo e apropriacdo de
elementos da cultura, que uma vez apropriados individualmente, fardo parte do
repertorio daquele individuo e oferecerdo substratos para o desenvolvimento de seu

psiquismo, posto que tensionam as funcdes psicoldgicas superiores.

O conceito de mediacao semiética é um dos temas centrais da obra de Vigotski e
permeia as discussdes fomentadas nesta proposta de pesquisa. Sob a perspectiva do
autor, o contato entre o ser humano e o mundo é indireto, isto é, mediado por signos,
gue por sua vez, podem ser compreendidos como "formagoes artificiais", na medida em

que sdo sociais e ndo organicas ou individuais.

A mediacdo semidtica pode se expressar por vias: "da linguagem, varios
sistemas para contagem, técnicas mnemonicas, sistemas de simbolos algébricos,
trabalhos de arte, escrita, esquemas, diagramas, mapas e desenhos mecanicos; todos 0s
tipos de signos convencionais (VYGOTSKY, 1981, p. 137 apud WERTSCH, 2007b, p.
178, traducdo das autoras). Desta forma, o processo de desenvolvimento das funcdes
psiquicas superiores ¢ mediado pelos signos, que se configuram como uma ferramenta

psicoldgica.

Vigotski enfatiza a dimensédo de transformacdo qualitativa propiciada através da
mediacéo para o desenvolvimento humano. A respeito disto, Wertsch considera que:

Nesta perspectiva, a inclusdo dos signos na acdo humana ndo simplesmente
conduz melhorias quantitativas em termos de rapidez e eficiéncia. Ao invés disto, o foco
é em como a inclusdo de ferramentas e signos conduzem a transformacdo qualitativa,
um ponto que Vygotsky destacou: "sendo incluido no processo de comportamento, a

ferramenta psicoldgica [i.e., signo] altera todo o fluxo e a estrutura das funcdes mentais
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[..] (VYGOTSKY, 1981, p. 137 apud WERTSCH, 2007b, p. 179. Traducdo das

autoras).

Reportando-se a Vigotski, Wertsch (2007), apresenta duas principais categorias
de mediacdo: "mediacdo explicita” e "mediacdo implicita". A mediacdo explicita
considera a participacdo do individuo ou outra pessoa que esta direcionando o individuo
e intencionalmente introduz stimulus means (estimulos significados) em uma atividade,
e também no sentido em que os materiais ou signos envolvidos tendem a ser 6bvios. Em
contraste, a mediacdo implicita considera a funcdo social e do discurso interno

mediando a consciéncia humana. Uma das propriedades que a caracteriza séo 0s signos.

O processo educativo, pautado em instituicdes formais e ndo formais de ensino,
inscreve-se como espaco de difusdo e apropriacao da cultura historicamente acumulada,
no cenario de desenvolvimento técnico-cientifico e complexificacdo das estruturas
bioldgicas humanas. Com efeito, observa-se que, 0 que permite a transmissdo
geracional e, portanto, o desenvolvimento ontogenético no percurso de humanizacao do
Homem, é o ato educativo, mediado direta ou indiretamente pela cultura, em sua
coletividade, de forma semiotica e/ou interpessoal e a escola tem importante papel, visto
que institucionaliza e sistematiza estes processos, em larga escala (posto que seu
oferecimento é dever do Estado e direito do cidadao de sociedades letradas).

Resultados

No transcurso historiogréafico, a espécie humana desenvolveu-se por meio de sua

relacdo com o meio e com outros individuos participes da cultura.

No atual momento histdrico-cultural, pesquisas apontam que a maioria das
criangas e adolescentes brasileiros tem acesso as TIC, por meio de computadores,
tablets e principalmente celulares, contudo, ndo pontuam, em pormenores, a forma
como operam estes equipamentos e que implicacdes oferecem ao desenvolvimento

psiquico infantil.

Muitas criancas brasileiras ndo alfabetizadas até o final do ciclo de alfabetizagdo
(entre 8 e 9 anos) operam o0s instrumentos técnico-semiéticos digitais de forma
relativamente autdbnoma aos adultos, movidas muitas vezes, por comportamentos
imitativos e ensaios pautados em tentativa e erro que levam a eventos posteriormente

reproduzidos. Indaga-se, entretanto, como podem transitar nos meios digitais que
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misturam o universo letrado e imagético, visto que ainda ndo dominam o cddigo

linguistico sistematizado e que a interacdo com estes gadgets traz.

Os resultados parciais desta pesquisa, indicam amplo uso de tecnologias da
informagdo e comunicagdo por criancas em fase de apropriacdo da escrita mas
dificuldade de operacdes mais complexas, para além daquelas que usam cotidianamente
(tendo como finalidade o uso de jogos, videos, desenhos e musicas), apontam que,
desvelando este comportamento e aprofundando as analises, considera-se que operar 0s
instrumentos técnico-semioticos digitais, além de atividade motora — visualmente
percebida pelos agentes que observam externamente ao processo — requer atividade

mental, visto que articula pensamento e linguagens (visual, gestual, escrita e verbal).

A mediacdo semidtica, oferecida pelos equipamentos sem a mediacdo externa,
parece ndo ser suficiente para que o individuo apreenda toda a complexidade de
funcionamento permitida pelos suportes digitais, demandando, além de interfaces
graficas user-friendly (intuitivas), mediacao interpessoal.

Tratando-se de criancas ndo alfabetizadas, que ndo dispde do conhecimento do
codigo linguistico para transitar na web, observa-se que estes alunos leem icones, signos
que ndo revelam todas as dimensdes imbuidas nos softwares, e, portanto, precisam de
outros individuos mais experientes na cultura para se apropriarem de seu significado
cultural. O fato de estarem em processo inicial de apropriacdo da escrita torna-os mais
vulneraveis a operacao intuitiva e arbitréria, processo observado pelo mercado que se
aproveita da situacdo para conduzir os consumidores em potencial, direcionando-os a

propagandas e outras paginas diferentes do objetivo inicial.

Esta Gltima pode ser dispensavel, contudo, quando ocorre, qualifica a operacao
dos softwares e hardwares, em um processo de significagdo e complexificacdo de

estruturas psiquicas.

A mediagdo interpessoal, circunscrita a um processo educativo intencional,
colabora para a orientacdo do pensamento e ao estabelecimento de relagbes com outros
contextos, mobilizando os significados culturais subjacentes a icones e codigos digitais,
qualificando, assim, o processo de significagcdo e complexificando o desenvolvimento
psiquico, além de atuar na zona de desenvolvimento proximal, favorecendo o
desenvolvimento do individuo. O discurso exterior reverbera no discurso interior e isso

passa pela via do processo de significagéo.
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Em se tratando de criangas ndo alfabetizadas, a mediacdo semidtica é realizada
via imagens/signos, contudo, para que a aprendizagem motora e imitativa possa
qualificar-se e ser de fato autbnoma, necessita da mediacdo interpessoal, ja que, por
mais refinado, o software ainda ndo estabelece as relacbes entre o individuo e o meio,

em respeito a suas experiéncias.

O contetdo das maquinas ndo € natural e, portanto, so € internalizado e reflete

em desenvolvimento psiquico qualitativo apds um processo de mediacdo interpessoal.

Considerac0es finais

Embora as criancas contemporéneas tenham nascido na era digital/
multimidiatica e tenham acesso a este universo desde tenra idade, ndo significa que

operam semioticamente e de forma completamente independente.

A aprendizagem da operacgéo dos equipamentos digitais e seu desdobramento no
plano psiquico é eminentemente cultural, visto que requer apropriacao de significados
de certos contextos, criados historico-culturalmente. Considera-se que, enquanto
instrumento cultural, a mediagdo interpessoal ainda é necessaria e qualifica 0 processo

de significacdo e operagdo de instrumentos técnico-semioticos.

Dentre as discussoes tecidas, cabe refletir sobre o lugar e a posicédo que a escola
assume frente ao cendrio de constante aprimoramento tecnoldgico, visto que pode
aproveitar dos instrumentos "consumidos™ e disponiveis na era digital para trabalhar,
entre outras dimensfes, o letramento digital e a alfabetizacdo, na perspectiva de
alfabetizar letrando (Soares, 2006), atualizando-a em relacdo as expectativas da era
digital. As relacdes estabelecidas na/a partir da internet, por meio das novas tecnologias
e equipamentos digitais, também sdo aportes proficuos para o trabalho docente, no

enaltecimento de sua dimensdo critica.

Frente a isto, o cenario educativo é tensionado e muitos desafios se colocam a
ele, tal como seu lugar no atual cenério politico e cultural, frente a complexificacdo
cientifico-tecnoldgica fomentada pela l6gica capitalista, em uma sociedade midiatica e
regida pelos instrumentos e lutas de classes e as relagOes entre ciéncia, tecnologia e
sociedade em direcdo ao futuro, questdes que mobilizam criatividade, criticidade e
responsabilidade, ndo somente (embora fundamentalmente) dos profissionais de ensino,

mas também da sociedade como um todo.
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