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Editorial
Editorial

O Conselho Editorial da Revista Educacdo em Questéo, com base na
divulgacao do Qualis dos Peri¢dicos de Educacao 2013-2016, solicitou | 2
de julho de 2017) ao Prof. Dr. Romualdo Luiz Portela de Oliveira (Coordenador
da Area de Educacdo da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior — Capes), a revisdo do Qualis da Revista Educacdo em Questdo
(onine, ISSN 1981-1802) do Programa de Pés-Graduagcdo em Educacdo e
do Centro de Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Norte
por haver atendido aos critérios obrigatérios descritos para o Extrato Al das
"Consideragdes sobre Qualis Periddicos — 2016" (publicado em 14 de dezem-
bro de 2016] de conformidade com a exposicdo que se segue: Considerando
os critérios do Extrato A1, a Revista Educacdo em Questdo — ano de 2016
— publicou trés (3) edigdes com vinte e nove (29) artigos (61% a mais que o
solicitado de 18 arfigos), além de garantir ampla diversidade institucional de
autores brasileiros e estrangeiros que pode ser, assim, explicitado: 79% dos
arfigos s@o de autores vinculados a trinfa e cinco (35) insfituicdes diferentes
doquela que edita o Periédico, e seis (6 ou 21%) artigos de pesquisadores de
instituicdes estrangeiras reconhecidas como pode ser visto a seguir. A Revista
Educagdo em Questao, v. 54, n. 42 set./dez. 2016 publicou dez (10) arti-
gos de professores pesquisadores: dois (2] foram arfigos internacionais da
Universidade de lisboa (Portugal) e da Universidade do Minho (Portugal), e
oifo (8), artigos nacionais de pesquisadores da Pontificia Universidade Catélica
de Sao Paulo, Universidade Federal de Alagoas, Instituto Federal de Alagoas,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Universidade Federal do Parg,
Universidade do Oeste Paulista, Universidade Estadual Paulista, Universidade
Federal de Goids, Universidade Estadual de Goids, Universidade Federal da
Paraiba e Universidade Federal do Rio Grande do Norte. A Revista Educacdo
em Quest@o, v. 54, n. 41 maio/ago. 2016 publicou dez (10) artigos de pro-
fessores pesquisadores: trés (3) foram arfigos infernacionais da Université de Lille
3, Universidad de Castillo-la Mancha, Universidad Catélica del Maule (Chile e
da Universidade de Lisboa, e oito (8) foram artigos nacionais de pesquisadores
do Instituto Federal da Bahia, Universidade do Estado da Bahia, Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, Universidade Federal de Sergipe, Universidade
Federal do Espirito Sanfo, Universidade Metodista de Piracicaba, Universidade
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Federal de Uberlandia, Universidade Federal de Minas Gerais, Universidade do
Estado do Rio de Janeiro, Universidade Estacio de Sa&, Universidade de Passo
Fundo e Universidade Federal do Rio Grande do Norte. A Revista Educacdo em
Questao, v. 54, n. 40, jan./abr. 2016 publicou nove (9) arfigos de professo-
res pesquisadores: um (1) foi arfigo internacional da Universidade da Coruiia
(Espanha), e oito (8], artigos nacionais de pesquisadores da Universidade
Federal do Ceard, Universidade Sao Francisco, Universidade Federal do
Parand, Universidade Federal de Santa Catarina, Universidade do Vale do
Rio dos Sinos, Universidade Estadual de Campinas, Universidade Estadual
Paulista, Universidade Estadual do Oeste do Parand, Universidade Estadual
de Maringd, Universidade Federal do Rio Grande do Norte e Universidade
Federal de Brasilia. Considerando os critérios obrigatérios do Extrato AT, a
Revista Educagdo em Questao (v. 51, n. 37, jan./abr. 2015; v. 52, n. 38,
maio/ago. 2015; v. 53, n. 39, set./dez. 2015) publicou trés (3) edigdes com
vinte oifo (28) artigos com ampla diversidade institucional de autores brasilei-
ros e estrangeiros, discriminados a seguir: 85% dos artigos sdo de autores de
vinte e nove (29) instituicdes diferentes daquela que edita o Periddico, e seis
(6 ou 21%) artigos pertencentes a pesquisadores de instituicdes estrangeiras
reconhecidas. Considerando os critérios obrigatérios do Extrato A1, a Revista 11
Educagdo em Questao (v. 48, n. 34, jan./abr. 2014; v. 49, n. 35, maio/
ago. 2014; v. 50, n. 36, set./dez. 2014) publicou trés (3) edicoes com vinte
e seis (26] artigos com ampla diversidade institucional de autores brasileiros e
estrangeiros, explicitados a seguir: 84% dos artigos sdo de autores brasileiros
de vinfe e cinco (25] instituicdes diferentes doquela que edita o Periédico, e seis
(6 ou 23%) artigos pertencentes a pesquisadores de instituicdes estrangeiras
reconhecidas. Considerando os critérios obrigatérios do Extrato A1, a Revista
Fducagao em Quest@o (v. 45, n. 31, jan./abr. 2013; v. 46, n. 33, maio/ago.
2013; v. 47, n. 33, set./dez. 201 3] publicou trés (3) edicdes com vinte e seis
(26) artigos com ampla diversidade institucional de autores brasileiros e estran-
geiros, conforme explicitado: 88% dos artigos s@o de autores de vinte e cinco
(25) instituicdes diferentes daquela que edita o Periddico, e seis (6 ou 23%)
artigos perfencentes a pesquisadores de instituicdes estrangeiras reconhecidas.
A Revista Educacdo em Questdo estd indexada em dez (10) bases de dados
das quais seis (6] obrigatérias. Educ@ | Fundagdo Carlos Chagas. Directory of
Open Access Journals | DOAJ. Citas Latinoamericanas en Ciencias Sociales y
Humanidades (México) | Clase. Sistema Regional de Informacion en Linea para
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Revistas Cientificas de América Latina, el Caribe, Espafia y Portugal | LATINDEX.
indice de Revistas de Educacion Supenor e Investigacion Educativa | IRESIE |
México | D.F. Bibliografia Brasileira da Educag@o | BBE | Cibec | Inep | Mec.
A Revista Educacdo em Questdo também estd indexada em mais quatro (4)
bases de dados e quatro (4] Portais Especializados. Portal de Periddicos | SEER-
IBICT. Porfal de Peri¢dicos Eletrdnicos da UFRN. Google Scholar. Sumarios.
org | Sumarios de Revistas Brasileiras. Edubase | Universidade Estadual de
Campinas. GeoDados | Universidade Tecnolégica Federal do Parand. Portal de
Periddicos da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
| Capes. Diadorim | Diretério de Informagdes da Politica Editorial das Revistas
Cientificas Brasileiras. No que concerne ao impacto cientifico da Revista
Fducagcdo em Questdo quanto as citagdes dos artigos de 2002 a 2017, o
Google Académico simulou o gréfico que consta na Figura 1 (abaixo), eviden-
ciando uma crescente relevancia Académica e Cientifica da Revista de 2013

a 201/

Figura 1
Citagdes de artigos de 2002-2017

35
3 ] 0 1 3 2 3 4 10 . l
2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017

O Google Académico, por sua vez, calculou cento e cinquenta e seis
(156) citagdes a partir de 2012 do total de duzentas e cinco (205) citacdes
calculadas desde 2002. Assim, o Indice h5 da Revista Educacdo em Quesido
é, atualmente, oifo (8, ou seja, oito (8) artigos foram citados pelo menos oito (8)
vezes nos Ultimos cinco (5] anos, enquanto a mediana h5 da Revista é dez (10).
A Revista Educagcdo em Questao esté cadastrada no sistema D.O.I. (http://
dx.doi.org/10.21680/1981-1802), publica artigos em linguas espanhola,
francesa e lingua inglesa dirigida & comunidade académico-cientifica nacional
e estrangeira, porfadora de uma Politica Editorial bem definida (Periédico de
acesso aberto, versdo ondine, ISSN 1981-1802) publica artigos inéditos e
originais de Educacdo, resultantes de pesquisa cientifica, além de resenhas de
livios e documentos histéricos). Ademais, é porfadora de Normas de Publicagdo
bem evidentes, para submissdo de artigos no Portal de Peri¢dicos Eletrénicos
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da UFRN. Considerando, pois, que a Revista Educag@o em Questdo atende
aos critérios obrigatérios — descritos no Extrato A1 para classificacdo do Qualis
A1 - o Conselho Editorial solicita a V. Sa. a afribuicdo do Qualis A1 para esse
peri¢dico visto que constituiu referéncia académico-cientifica para Revistas de
Fducacdo das regides Norte e Nordeste.

Conselho Editoral da Revista Educacdo em Questdo

13
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Tenho um problema: nao gosto de ler! A jor-
nada formativa de uma mediadora de leitura

Flavia Zuberman

Ministério de Educagao | Argentina

Marly Amarilha

Universidade Federal do Rio Grande do Norte | Brasil

Resumo

O artigo focaliza aspectos de um trabalho efnometodolégico que teve como
locus uma escola piblica estadual, de ensino fundamental, em Natal = RN (Brasil).
Investigou a recepcdo da leitura de literatura por parte de uma professora de 4° ano,
que revelou ndo gostar de ler nem se considerar leitora de literatura. Os fundamentos
tedricos baseiam-se, principalmente, em Coulon (1995; 19954), Vigotsky (1989;
1991: 2003), Graves e Graves (1995), Smith (1991), Jauss (2002), Iser (1996;
1999 e Amarilha (2012; 2013). Com escuta sensivel, procurou-se fornecer andaime
& professora em 30 sessdes de leitura. Os procedimentos do trabalho foram aplica-
dos com flexibilidade, objetivando atender ao processo formativo. Foram instrumentos
duas entrevistas semiestruturadas com a professora, no inicio e no fim da pesquisa e,
um diério de campo. Ressaltase que, na leitura, a relagdo tfextovida foi estabelecida
pela professora ainda com certa ingenuidade, o que a impediu de vivenciar o ficcio-
nal como uma atividade simbdlica, ludica. Entretanto, houve mudancas e a mediacéo
foi fundamental nesse percurso.

Palavraschave: Leitura de literatura. Mediacdo. Formacdo docente.

Tengo un problema: {No me gusta leer!: El trabajo formativo de una
mediadora de lectura

Resumen

El articulo se centra en aspectos de investigacién cualitativa y einometodols-
gica que tuvo como locus una escuela primaria estatal, ubicada en Natal = RN (Brasil).
Ha investigado La recepcion dela lectura de literatura por parte de una maestra de 4°
afio a la que, segin revelod, no Le gustaba leer y no se consideraba lectora de litero-
tura. Los fundamentos tedricos se basan, principalmente, en Coulon (1995, 19954,
Vigotsky (1989; 1991; 2003), Graves y Graves [1995), Smith (1991), Jauss (2002),
Iser (1996; 1999) y Amarilha (2012; 2013). Con escucha sensible, se procuré pro-

porcionar andamio a la profesora en 30 sesiones de lectura. Los procedimientos de
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Flavia Zuberman | Marly Amarilha

investigacion fueron aplicados con flexibilidad, tomando encuenta el proceso forma-
tivo. Fueron instrumentos dos entrevistas semi-estructuradas, realizadas con la maestra
al principio y al final de la investigacion y un diario de investigacién. Vale destacar
que la relacion textovida fue establecida por la maestra concierta ingenuidad, lo que
le impidié vivenciar lo ficcional como una actividad simbélica, lodica. Sin embargo,
hubo cambios y Lla mediacién fue fundamental en esfe recorrido.

Palabras clave: Lecturade literatura. Mediacién. Formacion docente.

| have a problem: | don't like to read! A reading mediator formative
journey

Abstract

The article focus on aspects of a qualitative and ethnomethodological rese-
arch developed in a state public primary school, in NatalRN (Brazil). It investigated the
reception of literature reading by a 4th grade teacher, who revealed not to like reading
nor considered herself a literature reader. Theoretical foundations are based, mainly, on
Coulon (1995; 1995al), Vigotsky (1989; 1991; 2003), Graves and Graves (1995),
Smith (1991), Jauss (2002), Iser (1996; 1999) and Amarilha (2012; 2013). With
sensifive listening we fried fo provide scaffolding to the teacher in 30 reading sessions.
Research proceedings were applied with flexibility aiming to attend the training process.
As instrument of collecting data two semi-structured inferviews were used with the teacher
at the beginning and at the end of the research, and a field diary. It was observed that, in
reading, the textlife relationship was established by the teacher with some naivety, which
prevented her from experiencing the fictional as a symbolic, playful activity. However,
there were changes and mediation was fundamental in this process

Keywords: Literature reading. Mediation. Teacher trainning.

Introdugdo: os caminhos da jornada

ler. Ler por prazer. ler para saborear, para crescer, para vigjar. Ler para
imaginar, para se perder, para se encontrar... ler para conhecer. Conhecer
para gostar. Gostar para querer ler mais. ..

leitura e prazer misturam-se neste frabalho, centrado na perspectiva
do leitor, no seu olhar, no seu saber, na sua emocdo. Smith (1991, p. 212)
afirma que, além de proporcionar muitas experiéncias de aprendizado, a
leitura envolve as emogdes. Também reconhece que a resposta emocional ¢
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Tenho um problema: ndo gosto de ler! A jornada formativa de uma mediadora de leitura

leitura é tratada insuficientemente na maioria dos livros sobre alfabetizacdo,
'[...] embora esta seja a razdo primdria pela qual a maioria dos leitores 1€, e
provavelmente a razdo primdria pela qual a maioria dos ndo leitores nao 1&"
Ja Zilberman (1989, p. 40) assinala que Jauss tinha percebido essa lacuna e
afirma que “[...] um sefor permaneceu insuficientemente descrito: o da expe-
riéncia do leitor que deveria ser, supde-se, a matéria central de uma estética
voltada para a andlise da recepcdo”. Eco (1999, p. 14), por sua vez, fambém
faz referéncia & experiéncia e & emogdo dos leitores, afirmando que eles’[...]
podem ler de vérias formas, e ndo existe lei que determine como devem ler, por-
que em geral utilizam o fexto como um receptaculo de suas proprias paixdes,
as quais podem ser exferiores ao fexto ou provocadas pelo proprio fexto”.

Consideramos, entdo, que este trabalho seria uma boa oportunidade
para aprofundar na experiéncia, na resposfa emocional, na raz&o priméria dos
leitores, nas suas paixdes, e poder, assim, aportar novos dados que nos per-
mitissem avangar mais um passo, na prazerosa farefa de educar por meio da
literatura. Partindo da ideia de que o “prazer fambém se ensina” (AMARILHA,
2012, p. 92), a infengdo desta investigacdo foi olhar do outro lado e ver o
que acontece com o aprendizado desse prazer.

Foi, enfdo, que nos enconframos com Virginia (nome ficticio), uma
professora da quarta série de uma escola esfadual de NatalRio Grande do
Norte (Brasil), que reconheceu n&o gostar de ler nem se considerar leitora de
literatura. Ela assumia essa falta de gosto como um problema e afirmava querer
evitar que os seus alunos tivessem esse mesmo problema.

Assim sendo, e considerando que é preciso gostar de ler para pro-
mover o prazer pela leitura, perguntamonos: como proceder para que uma
professora que ndo gosta de ler se torne leitora? Como serd a sua recepgdo &
leitura na experiéncia com diferentes textos literarios?

Com essas perguntas, assumimos a formacdo leitora da professora
por meio de uma pesquisa de cardter qualitativo e etnometodoldgico, estu-
dando a sua recepgdo e a nossa atividade mediadora nesse processo. O
infuito ndo era outro sendo mediar para inaugurar, para incentivar, para possi-
bilitar. Mediar para acompanhar, para construir e compartilhar.

Em busca de compreender o processo de formacdo leitora, a pro-
fessora sujeito deste artigo forneceu alguns indicadores relevantes. Devido a
modalidade de pesquisa realizada, estudo qualitativo etnometodologico, em
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que se aprofundou a relagdo pesquisadora e sujeito, a construgdo do discurso
investigativo permanece contempordneo, pois poucos sdo os esfudos em que
se apresenta de maneira singular a jornada em busca da formagdo em leitura
de literatura de uma professora que vive uma confradicdo angustiante: ndo
gosta de ler, mas ndo deseja dar a seus alunos esse testemunho. O presente
arfigo se baseia na dissertacdo de mestrado “Tenho um problema: ndo gosto
de ler! A formagao do leitor literdrio — construgao compartilhada do prazer de
ler” (ZUBERMAN, 2005), desenvolvida com uma professora de uma escola
de ensino fundamental, da rede piblica do Rio Grande do Norte, situada em
Natal, Brasil.

Consideramos que a formagéo do/a professor/a leitor/a como
mediador/a preferencial no processo de formag@o de novos leitores de leitura
e de literatura é basilar. No entanfo, a abordagem ao fema ainda ¢ incipiente.
Quase ausente nos cursos de graduacdo em Pedagogia, a drea de literatura
nGo tem como oferecer aos professores de educagdo infantil e das sereis inicias
do ensino fundamental formagdo adequada. Assim sendo, reflefir sobre esse
problema continua atual como provocagdo a encaminhamentos de pesquisa,
de organizag&o curricular e de politicas publicas. Como se trata de pesquisa
qualitativa, as reflexdes, aqui desenvolvidas, apresentam teor de fransferibili-
dade (MERRIAM; TISDELL, 2016) para muitas oufras professoras e professores
que vivenciam o mesmo dilema, precisam formar leifores, enfrefanto, ndo €m a
oportunidade de serem acompanhadas em um processo sistemdtico e solidario
de transformagdo que os habilifem para essa farefa.

O estudo focaliza a recepcdo da leitura de literatura por parte de
uma professora que, no inicio da pesquisa, revelou ndo gostar de ler nem ser
leitora de literatura e, reconheceu essa condicdo como um problema, que ela
ndo deseja para os seus alunos. Neste artigo abordaremos, principalmente,
o contfrato ficcional e a relagdo textovida que essa professora estabeleceu na
recepgdo aos textos literdrios a partir das sessdes de leitura compartilhadas
com a pesquisadora.

Nesse quadro de referéncia, tivemos como objefivo investigar a recep-
¢do da leitura de literatura por parte dessa professora que vivia um dilema
profissional: seu fazer docente confradizia-se com sua propria identidade como
(nGo) leitora. Eticamente, Virginia sabia que ndo poderia negar a seus alu-
nos o acesso & leitura, e & literatura, entretanto, ela prépria se reconhecia
como ndo leitora. H& implicito ao dilema da professora, o reconhecimento
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da importéancia da formacdo leitora para seus alunos e a evidéncia da sua
precdria relogdo com a leitura. A fragilidade que a angustia, no entanto, ndo
a aliena de sua responsabilidade e esse é o ponto inicial de sua jornada for-
mativa. O desdobramento desse objetivo, de cardter geral, converge para os
seguintes objefivos especificos: refletir sobre a mediacdo que possibilita a essa
professora tornarse leitora; compreender quais sGo os aspectos que influem
na relac@o entre o leitor em formacdo e a leitura de literatura; contribuir para
que a professora possa aproveitar o seu acercamento & leitura literéria para
enriquecer-se como mediadora na formagéo de novos leitores.

Assim, o estudo feve como foco uma professora da quarta série do
ensino fundamental, de 48 anos de idade, com 25 anos de servico na rede
publica do Rio Grande do Norte. Antes de 1979, ano em que concluiu o
magistério, havia frabalhado como professora auxiliar em escolas particulares
de educacdo infantil. No momento da pesquisa, cursava o terceiro ano de
Pedagogia na Universidade Estadual do Vale Acarad (UVA), em Natal, Rio
Grande do Norte. Essa professora é Virginia.

A pesquisa de campo foi realizada com flexibilidade, objetivando
afender ao processo de formacdo leitora dessa professora. Para construir os
dados, foram realizadas duas entrevistas com a professora, uma no inicio e
outra no final do processo formativo compartilhado, que foram gravadas em
dudio. A escolha de entrevistas semiestruturadas, com a maioria das perguntas
abertas, justifica-se pelo fato de esperar, por parte da docente, a elaboragao
de respostas pessoais baseadas em suas ideias e suas experiéncias enquanto
leifora e professora, conforme orienta o modelo etnomefodolégico. Utilizouse
também, desde o primeiro dia de enfrada em campo, notas de tudo o que
acontecia na escola sob forma de um didrio que incluia as datas, as descri-
¢es do trabalho realizado, reflexdes, sensacdes e emocdes da pesquisadora.
Geralmente, o diério era escrito no mesmo dia da visita & escola para poder
registrar a maior quantidade de informacdo possivel, complementando as notas
tomadas no campo. O didrio resultou em instrumento indispensével para a pes-
quisa, pois foi utilizado tanto como espaco para registro de dados, quanto
como espago de andlise e reflexdo permanente.
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Primeira etapa da jornada: sessées de Degustagdo Literdria

A degustacdo literdria objetiva experimentar a leitura de literatura,
para poder apreciéla. Como é preciso conhecer para poder gostar, o intuito
foi possibilitar o acercamento da professora a diferentes textos literérios. Com
esse propdsito, foram realizadas 30 sessdes de leitura, durante as quais foram
lidos 5 relatos curtos, 17 contos, 3 poemas e 1 livio tedrico de 167 pagi-
nas, composto de sessenta e sefe fragmentos curtos organizados em quatro
capftulos.

A leitura dos primeiros contos foi realizada em voz alta pela pes-
quisadora. Seguidamente, passamos a outro estdgio no qual a professora
acompanhava, com o texto em mdos, a leitura do livio tedrico feita pela pes-
quisadora. Finalmente, na releitura de alguns dos contos, foi a professora quem
realizou a leitura em voz alfa.

Como todo conhecimento, a leitura se constroi socialmente, a partir
da mediagdo de outros. Realizamos essa mediacdo por meio de uma agdo
semelhante a uma Tutoria, pois assumimos a formagdo sistemdtica da profes-
sora enquanto leitora de literatura e a acompanhamos durante nove meses, em
encontros semanais. Embora tivesse uma sistematizacdo tedrico-metodolégica
planejada, esses encontros se caracterizaram pela flexibilidade e disposicao
da pesquisadora para se adaptar ao fempo da professora. Virginia teve a seu
dispor uma “professora” que cuidava apenas dela, modificava hordrios quando
solicitado, se dedicava exclusivamente & sua formacdo leitora, relacionavarse
empaticamente com ela abrindo espagos para que exprimisse sentimentos e
preocupacdes pessoais, em verdadeiro exercicio de escuta sensivel (BARBIER,
1998). No enfanto, ficou estabelecido um contrato implicito de responsabili-
dade, que Virginia foi assumindo cada vez mais, comprometendo-se com o
trabalho e valorizando a tarefa compartilhada, conseguindo, muitas vezes,
afastarse momentaneamente dos obstaculos da sua vida cotidiana.

O marco tedrico da jornada

Em relagdo ao marco tedrico do trabalho, tomamos como principal
referente metodolégico a Einometodologia, pesquisa empirica dos métodos
que os individuos utilizam para dar sentido e, ao mesmo tempo, realizar as
suas agdes de todos os dias, quer sejam triviais ou eruditas (COULON, 1995;
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1995a). De acordo com essa linha de pensamento, a realidade é constante-
mente criada pelos atores. Coulon enfatiza ser importante observar como os
atores produzem 0 seu senso comum e fratam a informacdo nos seus confatos,
e como ufilizam a linguagem como um recurso.

Essa corrente da sociologia americana, decorrente dos trabalhos de
Garfinkel nos anos 60, do século XX, tem multiplas ligogdes com outras cor
rentes de pesquisa em ciéncias sociais, dentre elas, a fenomenologia. Esta
Ultima estuda os fenémenos enquanto percebidos, resgatando a intencionali-
dade como visdo de consciéncia e a produgdo de sentido. Essa produgdo de
sentido, por parte da professora que comeca a mergulhar no mundo da leitura
de literatura é a que fentamos descobrir e compreender ao longo do trabalho.

Na convergéncia dessa postura epistemolégica, a abordagem ¢ rela-
¢do do leitor com o fexto, foco deste estudo, centra-se na perspectiva do leitor
e considera fundamentais os conceitos da teoria da esféfica da recepgdo,
formuloda por Hans Robert Jauss e Wolfgang Iser da Escola de Constanga,
na Alemanha, no final dos anos de 1960. A estética da recepedo aborda o
processo de produgdo/recepedo da obra literdria partindo do leitor, mas sem
desconhecer os aspectos estéticos e sociais implicados no processo da leitura
de literatura. Nessa teoria, a investigagdo muda de foco; passa do fexto —
enquanto teoria imutdvel e auto-suficiente — para o leifor, como entidade real
(ZIBERMAN, 1989).

A diferenca de Jauss (2002; 2002a), que estd inferessado na maneira
em que uma obra é ou deveria ser recebida, Iser (2002) se concentra no efeito
que causa, na ponte que se estabelece entre um texto literdrio e o leitor. A
interacdo dindmica entre eles é descrita por Iser como o processo de leitura.
Enquanto a teoria do efeifo estd ancorada no texto, a da recepgdo estd anco-
rada nos juizos histéricos dos leitores. Os seus olhares estdo fixados em pontos
diferentes, mas as duas teorias compartilham a ideia da participagéo afiva do
leitor e da leitura literdria como ato de comunicacéo.

Acreditomos, como afirma Smith (1991, p. 66) que “[...] a leitura
é uma afividade social, apreendida (ou ndo) em um confexto social, em vez
de infelectual”. Enido, considerando que a leitura se constréi socialmente, o
partir da mediacdo de outras pessoas, adotamos como parte do marco ted-
rico deste estudo a teoria socio-histérica de Vigotsky. Essa teoria considera
o aprendizado como uma atividade social que influi no desenvolvimento do
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sujeifo. A esse respeito, é relevante o conceito de Zona de Desenvolvimento
Proximal = ZDP, definido por Vigotsky (1989) como a disténcia entre o nivel
de desenvolvimento real, deferminado pela capacidade de resolver problemas
independentemente, e o nivel de desenvolvimento potencial, deferminado pela
solugdo de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com
companheiros mais capazes. Vigotsky postula que a ZDP cria uma caracteristica
essencial do aprendizado, isfo ¢, o aprendizado gera na crianga uma série de
processos evolutivos infernos, produzidos somente em situacdes de interacdo e,
em cooperacdo, com algum colega. Uma vez que foram infernalizados, esses
processos passam a formar parfe dos ganhos evolutivos da crianga. Assim, o
crianga serd capaz de fazer sozinha amanhé@ aquilo que hoje faz com assistén-
cia. Seu nivel de desenvolvimento real define funcées que j& amadureceram,
produtos finais do seu desenvolvimento, enquanto que a ZDP define as fungdes
que ainda ndo estdo maduras, mas que estdo em processo de maturagdo.

A metdfora do andaime no contexto de ensino-oprendizagem,que
resulta em procedimentos de andaimagem, também se refere a uma situagcdo
de interagdo entre sujeitos, um com mais experiéncia que o outro no dominio
em quesi@o, em que o objetivo é que o sujeifo menos experiente se aproprie
gradualmente do saber por meio da colaboragao do sujeito mais experiente,
que atua como andaime. A formulagcdo do termo andaimagem (scaffolding) foi
feifa por Woods, Bruner e Ross (1976). Eles o definiram como um processo
que permite ao aprendiz resolver um problema, levando adiante uma tarefa
que poderia esfar além de seus esforcos. Uma situacdo de andaime necessita
de um suporte externo, audivel e visivel. Isso significa dizer que deve ser um
dispositivo explicito para que o sujeito menos experiente tenha consciéncia da
ajuda que estd recebendo, do cardter intersubjetivo da sua atividade.

Graves e Graves [1995) propuseram uma experiéncia de leitura com
andaime para ajudar os aprendizes a obter o maximo do texto. Eles afirmam
que os leitores em formacdo precisam fer alguns desafios, mas que eles tam-
bém precisam ter o necessdrio apoio ou andaime para enfrenté-los. E, assim,
propdem suporte para o avango cognitivo em leitura. Nessa experiéncia de
leitura com andaime, Graves e Graves distinguem duas grandes fases: a de
Planejamento e a de Implementacdo. Na fase de planejamento, o professor
considera os estudantes, a sele¢do do texto e os propésitos para a leitura. A
fase de implementagdo inclui atividades de préleitura, durante leitura e pos-
leitura. Adotamos essa experiéncia de leitura por andaime como metodologia
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de trabalho na realizacdo da leitura de literatura com a professora visto que
apresenta coeréncia epistemoldgica com o processo formativo instaurado.

Analisaremos, a seguir, alguns aspectos que consideramos relevantes
sobre a recepgdo ao texto de literatura por parte da professora Virginia durante
a formacdo realizada.

A jornada em curso: “Serd que acontece mesmo?2” Fic¢do e
realidade

Virginia se descrevia como uma pessoa que ndo gostava de ler, que
ndo suportava a leitura. Nunca havia lido um livro infeiro sem pular péginas,
sem fazer um grande esforco. Nunca havia vivenciado o prazer de ler.

A partir das primeiras leituras compartilhadas, nas quais a professora
ouvia a pesquisadora ler, Virginia comecou a se surpreender. Ela ndo conse-
guia acreditar estar gostando do que ouvia. Comegou a se animar, a exprimir
sentimentos suscitados pelos textos, a estabelecer relacdes entre esses textos e
a sua vida, a pedir ajuda para interpretéos.

Para ilustrar o despertar do prazer de ler de Virginia pela leitura de
literatura, apresentamos um dos contos lidos na primeira sessdo de leitura, O
mundo, de Eduardo Galeano:

Um homem da aldeio de Negud, no litoral da Colémbia, conse-
guiu subir aos céus.

Quando voltou, confou. Disse que tinha contemplado, & do alto, a
vida humana. E disse que somos um mar de fogueirinhas.

— O mundo ¢ isso — revelou —. Um mont@o de gente, um mar de
fogueirinhas.

Cada pessoa brilha com luz propria entre todas as outras. Néo
existem duas fogueiras iguais. Existem fogueiras grandes e foguei-
ras pequenas e fogueiras de fodas as cores. Existe gente de fogo
sereno, que nem percebe o vento, e gente de fogo louco, que
enche o ar de chispas. Alguns fogos, fogos bobos, ndo alumiam
nem queimam; mas outros incendeiam a vida com tamanha von-
tade que é impossivel olhar para eles sem pestanejar, e quem

chegar perto pega fogo (GALEANO, 1991, p.13).
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Depois de ouvir o confo, Virginia disse & pesquisadora que o tinha
achado "MUITO LINDO" (ZUBERMAN, 2003). Tentou interprefar a histé-
ria dizendo ndo saber se o que ela havia entendido se relacionava com o
fexto. Nés a encorajamos a falar e a confiar no que havia sentido e pensado
enquanto ouvia o conto. Virginia fez perguntas no sentido de enfender como é
que somos fogueirinhas. Ela disse que havia relacionado a histéria a pessoas
que conhece e que também havia pensado muito em si: “[...] estou preci-
sando brilhar, minha fogueira estd um pouco apagada” (ZUBERMAN, 2003).
Mostrou-se mobilizada, quase surpresa, por fer gostado do texto. Disse que o

fexto havia ficado nela e admitiu que isso era muito bom, mas estranhou porque
"geralmente fica nadal” (ZUBERMAN, 2003).

Segundo Iser (1996), é necessdrio considerar o sentido ndo como
algo a ser explicado, mas sim como um efeito a ser experimentado. Assim, a
interpretacdo deixa de explicar uma obra e revelar o seu sentido para passar
a revelar seus possiveis efeitos. No caso de Virginia, podemos dizer que o
estranhamento pelo envolvimento com o texto ¢ indicador de que lhe causou
um efeito novo, inaugural na sua jomada formativa.

Esses efeitos se relacionam & concretizag@o da obra, produzida pelo
leitor; quer dizer, com o seu polo estético, isto &, o leitor é tocado pela palavra
do fexto literdrio e essa palavra passa a participar do seu horizonte de expec-
tativa. O outro polo da obra literdria — o artistico — designa o texto criado pelo
autor. "A obra é mais do que o texto, é sé na concretizag@o que a obra se
realiza” (ISER, 1996, p. 50). E & nessa concretizacdo que o leitor passa a ser
protagonista, sujeito da leitura que faz. A sua atividade cognitiva e emotiva
passa a ocupar um papel central, de modo tal que o que procuramos saber,
no caso de Virginia, é o que sucede com essa leitora quando dé vida aos
fextos ficcionais a partir da sua leitura, e ndo o que significa a obra que ela
estd lendo a priori. N&o se trata de ignorar a produgdo textual tal qual se apre-
senta, mas de reconhecer a vitalidade que ganha quando o leitor assume seu
status de profagonista da leitura.

Virginia experimentou muitas sensagdes a partir daquela primeira lei-
tura. Foi um texto lembrado por ela ao longo da pesquisa. O relato produziu
na leitora variados efeitos significativos. Partiremos deles para realizar a nossa
andlise. No decorrer da leitura, a professora Virginia procura interpretfar o texto
e pede ajuda para ndo cometer “erros”. Essa atitude indica que ela ainda
procura saber o que significa a obra, como se fossem tangiveis o cerfo e o
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errado na leitura de literatura, talvez como um dado da cultura escolar com que
conviveu; reconhece os senfimenfos que o texto lhe provoca, mas o concebe
como uma mensagem acabada, da qual, ao contrério do afirmado por Iser,
precisa explicar o senfido. Nessa busca de sentido, na qual Virginia reconhece
explicitamente que “a dificuldade de inferpretacdo é grandel” (ZUBERMAN,
2003), ela néo se percebe capaz de elabordo. Para a professora é dificil
compreender que os seres humanos podem ser fogueirinhas porque sua capa-
cidade de mefaforizar é precdria e, porfanto, encontra barreira em ir, sozinha,
além da literalidade.

Segundo Machado (2002, p. 77-78), "[...] ndo se Ié literalmente.
Quem n&o tem intimidade com livros ignora isso. [...] A linguagem poética é
simbdlica, colorida, metaférica”. A falta de contato com livros, o desconheci-
mento da linguagem poética e simbdlica faz com que a professora ndo possa
imaginar sozinha que as palavras escritas vao além da estrutura aparente do

fexto, concretizando-se na estrutura profunda, no plano da conotagdo, como
assevera Smith (1991).

Com efeito, podemos afirmar que Virginia demonstra pouca formagdo
como leitora e como mediadora de futuros leitores. Na entrevista inicial, ela fez
referéncia a esse déficit na leitura tanto na sua formagdo profissional quanto
na sua educacdo familiar. E interessante salientar que Virginia foi alfabetizada
e participa ativamente de uma sociedade letrada. Mas, considerando essa
cultura como um processo de comunicagdo, de utilizagé@o da lingua oral e
da lingua escrita para varios fins, podemos dizer que, na culiura lefrada de
Virginia, muitas possibilidades de uso da escrita e da leitura n&o foram con-
templadas. A sua prdtica como educadora estava restrita ao uso funcional
da lingua, desconsiderando-se seu uso criafivo, estético, imaginativo e fruidor.
Evidencia-se que faltou a Virginia uma mediacdo que colaborasse para que
fransitasse do uso referencial da lingua para o conotativo, mefaférico, essencial
para se realizar como leitora de literatura. Essa professora estava excluida,
marginal ao uso potencial da linguagem metaférica, num contexto que deveria
inclufa.

Podemos relacionar a exclusdo e a marginalidade nas préticas da
linguagem com o que Foucambert (1998) define como iletramento:

O ileframento, na verdade, designa pouca familiaridade com as
razdes do uso e com as redes da comunicagdo escrita — uma falta
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de busca da escrita enquanto elemento infegrado aos temas de
inferesse e de preocupagdo. O iletramento define-se, assim, como
a incultura da escrita — o desconhecimento tanfo do que ela produz
e transforma, como dos meios de ter acesso a ela e de participar.
[...] A definicdo de iletframento remete sempre a um funciono-
menfo social, fanfo em suas prdticas como em suas expectativas

(FOUCAMBERT, 1998, p. 13).

Segundo esse autor, ser leitor implica em sentir dominio sobre o mundo
assim que se compreende aquilo que o faz ser como é; significa ter conscién-
cia da sua condicdo e da transformacdo de si mesmo, dos outros e das coisas.
Mas, a insercdo numa sociedade desigual e segregativa impede muitas vezes
a aquisicdo desse dominio e dessa consciéncia transformadora.

longe daquela consciéncia transformadora, Virginia se situa como
uma receptora que estd comegando a conhecer um novo mundo a partir do
seu conhecimento prévio, sentindo, muitas vezes, que ele ndo é suficiente para
inferpretar os fextos lidos.

Vejamos um exemplo claro de literalidade na leitura de Virginia. Em
determinado encontro, lemos Da utilidade dos animais, uma crénica de Carlos
Drummond de Andrade (2002) que satiriza uma professora transmitindo para
seus alunos a utilidade dos animais. No final do texto, o personagem do aluno
Ricardo responde para a professora que tinha entendido tudo direitinho: “[...] a
gente deve amar, respeitar, pelar e comer os animais, e aproveitar bem o pelo,
o couro e os ossos”. Quando acabamos de ler a crénica, Virginia se manifes-
tou: "Estd certo. Os animais t&m muita utilidade” (ZUBERMAN, 2003). Tudo o
que ela parecia ter entendido da leitura se referia ao respeito e carinho que
temos de fer pelos animais, tendo perdido completamente o sentido irénico do
texto. Relemos o final da crénica, mas Virginia seguia compreendendo a ideia
literal de amar, respeitar os animais e valorizar a utilidade deles. Tentamos con-
vencéla de que Ricardo havia entendido outra coisa e lemos, mais uma vez,
a resposta final do aluno. Falamos da ironia, de outro sentido por tras do que
a professora esfava querendo transmitir para os seus alunos. Entéo, Virginia
exclamou: "Ah, sim, agora enfendil” (ZUBERMAN, 2003). Disse que isso acon-
fece muito, que os alunos fazem questdes que surpreendem os professores e
que, muitas vezes, esfes ndo esperam que as criangas fagam crificas.

Aparece aqui um aspecto relevante da leitura de Virginia, a necessi-
dade de estabelecer relacdes entre os fextos e a propria vida, tanto pessoal
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quanto profissional. Nesse Gltimo exemplo, a professora relaciona a resposta
do personagem Ricardo com as intervencdes dos seus alunos. Consideramos
fundamental a atitude de relacionar o texto com a propria vida, de maneira
a atribuir sentido ao que se [é. Segundo Smith (1991), a leitura ndo pode ser
separada das finalidades dos leitores e de suas consequéncias sobre eles. A
linguagem escrita faz sentido quando os leitores podem relacioné-la aquilo que
sabem; e a leitura se torna interessante e relevante para eles quando pode ser
relacionada aquilo que desejam saber.

Sabemos que, nessa atividade, o leitor é ativo. Realiza a atribuigdo
de senfido a partir do que j& conhece, do que ja faz parte da sua experiéncia,
das suas representagdes acerca da realidade, da cultura em que esté inserido.
Ao relacionar o que & sabe com o que deseja aprender, o sujeito realiza uma
construcdo pessoal e subjefiva de algo que existe objetivamente. Ao elaborar
essa construgd@o pessoal, o leitor se implica no processo de aprendizado e
pode, entdo, afribuir significado aquilo que estd aprendendo.

Dessa forma, & indubitével o fato positivo de se estabelecer a relo-
¢do textovida, de se identificar com os personagens das historias lidas. Mas,
ndo podemos esquecer a necessidade de nos distanciarmos para compre-
endermos a “realidade” dos personagens, como distinta da nossa. Quando
Virginia (2004 relaciona a resposta do personagem Ricardo as perguntas
inesperadas dos seus alunos, ndo procura aprofundar os motivos que geraram
aquela resposta, isto é, a afitude da professora que pretende transmitir caos
alunos a utilidade dos animais revelando o aproveitamento predatério que o
ser humano fo; dessas criaturas, contradizendo-se com a abertura da aula em
que afirmou: “E preciso querer bem a eles [...] Eles tem direito & vida, como
nds” (ZUBERMAN, 2003). Ou seja, ao mesmo fempo em que afirma que deve-
mos respeitar os animais, a professora personagem prossegue mostrando os
diferentes usos que deles se pode fazer como alimento, agasalho, ornamen-
fos. Virginia ndo percebe a ironia presente na histéria. E importante ressaltar
que a idenfificacdo precisa ser acompanhada da abstracdo, da possibilidade
de parficipar do jogo simbdlico favorecido pela leitura de literatura, ou seja,
Virginia pode sim, observar que alunos fazem perguntas inesperadas, sdo cri-
ficos, o que surpreende os professores, enfrefanto, esse topico é periférico em
relagdo a toda a argumentagcdo desenvolvida pela crénica de Drummond.

Para interagir com a reflexdo irénica do texto, o leitor precisa engajar
se na proposta de didlogo ali apresentada e entender que esté em um processo
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de visGo em perspectiva, em distanciamento, em que o que ¢ dito esconde o
ndo dito. A identificacdo de Virginia com a professora da crénica, enquanto
aquela que deve ministrar uma aula com um discurso linear, coerente, atende
a uma concepgdo de dar aula, mas falha em compreender de maneira critica
o seu préprio discurso, o que o personagem do aluno foz com propriedade,
o que desorienfa a mediagdo da professora. Foi esse defalhe que chamou a
afencdo de Virginia porque, provavelmente, af esfeja um indicio de sua vulne-
rabilidade como leitora e como mediadora. Como ela tem dificuldade em ler
de maneira abstrata, e ao mesmo tempo, conforme j& demonstrado por Smith,
o leitor & com o que & conhece, o que Virginia experimenta como leitora da
crénica comega pela identificacdo com a personagem da professora, com a
sittagdo da sala de aula. O discurso de Virginia mostra a relevéancia da iden-
fificagdo como um primeiro acercamento ao fexto. Como afirma Amarilha, a
identificacdo com os personagens de uma narrativa

[...] d& ao leitor ou ouvinte a possibilidade de suspender, fransito-
riamente, a relacdo com o cotidiano e viver outras vidas. Quando
[...] o leifor vive os dramas pela histéria, [...] & infroduzid[o] no jogo
simbélico de ser personagem, enquanto ndo deixa de ser leitor.
Esses dois niveis de acesso & abstracdo simbdlica sdo, pedagogi-
camente, relevantes para o individuo que quanto mais avanga para
o crescimento mais envolvido fica em uma sociedade estruturada

em cédigos, portanto, simbolos [AMARILHA, 2012, p. 55).

Para Virginia ndo era facil viver essas outras vidas, ela primeiro vive
um espelhamento direto com a personagem da professora e por isso precisa de
andaimagem para poder percorrer a zona de desenvolvimento proximal e che-
gar & abstracdo simbdlica. Virginia esfava, nesse primeiro momento, usando
a literatura como um meio para “se analisar” e “se compreender”. Entretanto,
esse ndo era um processo linear. Podemos observar que o encontro com a
literatura causava instabilidade, produzia efeitos em suas percepedes, como
é indicadora uma pergunta muito recorrente nas sessdes de leitura: “Serd que
acontece mesmo?” (ZUBERMAN, 2003). Assim como na histéria das fogueiri-
nhas, Virginia precisou de andaimes concretos para compreender a linguagem
mefaforica. Nas demais histérias, precisou estabelecer relagdes com anedotas
reais da sua vida para lhes afribuir sentido, em um movimento ainda precério
de compreender a ficcdo como ficgdo, como um contrato com um jogo ludico,
com o simbdlico.
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Podemos exemplificar o dito anferiormente com a sess@o de leitura de
O medo e o reldgio (ANDRADE, 2002). Tratarse da histéria de uma mulher que
ndo gostava de ir & cidade por ter medo de ser assaltada. Certo dia, teve de
sair para fazer um pagamento porque o marido estava doente. Caminhava
com muito medo pelas ruas e, de repente, sentiu que um homem se encosfava
ao seu brago, puxando-o. Comecou a gritar e a pedir que alguém segurasse
o ladrdo que tinha roubado o seu relégio. O homem colocou rapidamente o
relégio na mao dela e fugiv da multiddo. Quando a mulher chegou em casa
descobriu que tinha esquecido o seu relégio na mesinha-de-cabeceira e que o
relégio resfituido ndo lhe pertencia.

Virginia achou a histéria muito interessante. Disse que a personagem
"[...] nem se focou que ndo estava com o relégio”. Tudo aconteceu “[...] por-
que ela j¢ saiu assustada, com medo. Muito inferessante. Seré que acontece
mesmo? Como o medo faz muita coisal”. Depois, a professora relatou uma
anedota que tinha acontecido com ela no dia anterior: tinha afravessado a
avenida com o sinal fechado (acreditando que estfivesse aberto para ela) e
havia muitos carros transitando em alta velocidade. Quando ela se deu conta,
comegou a correr muito. Virginia disse acreditar que o medo havia salvado a
sua vida. Manifestou ter gostado muito do texto e ter achado interessante o fato
de escutar histérias do dia a dia, da vida mesma (ZUBERMAN, 2003).

Virginia fransfere a sua realidade para o mundo simbdlico da ficgao
de maneira infegral. A falta de experiéncia com o mundo ficcional faz com
que Virginia ndo consiga diferenciélo claramente do seu mundo real. Como
afirma Amarilha (2012, p. 9), “[...] representar implica em fer consciéncia de
ser ‘eu’ e experimentarse como ‘outro’ [...]". Nesse sentido, Virginia sé con-
segue experimentarse como ‘eu’ e relacionar suas experiéncias com as dos
‘outros’. Outros que, embora ela chame de personagens, ndo parece distingui-
Jos das pessoas do seu mundo. Nao experimenta a irrealizagdo descrita por
lser (1999), no sentido de esfar preocupada com algo que a separa da sua
realidade dada, pois ndo se concebe separada dessa realidade.

Aparece aqui uma dificuldade em aceitar o acordo ficcional, em fingir
que realmente aconteceram os fatos narrados nos livros. Muitos autores (ECO,
1999; ISER, 1996; MACHADO, 2002) citam a expressao utilizada pelo critico
inglés Coleridge (2004) para se referir a esse acordo que passa a unir aufor e
leitor, qual seja, a “suspensdo da descrenga”. Assim, o leitor experiente leva o
sério o que a ficcdo lhe oferece e deixase cativar por ela; sai do seu mundo,
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se abstrai dele, viaja pelos mundos ficcionais e acredita, durante a viagem,
que os animais falam, que os marcianos sdo verdes, que as bruxas voam de
vassoura e que se pode chegar perto do sol sem se queimar... “Justamente
por ndo ser idéntica ao mundo, nem ao receptor, a ficg@o possui capacidade
comunicativa” (ISER, 1999, p. 125).

Virginia precisa, ainda, se perguntar se os fafos relatados nos fextos
podem aconfecer, precisa vivenciar a ficgdo como factual, estabelecendo relo-
coes diretas com a sua vida cotidiana.

Pontos de ancoragem da jornada

Na recepgdo de Virginia ao contafo com a literatura, dois aspectos
devem ser considerados. De um lado, Virginia conseguiu se engajar com as
histérias lidas, identificarse com alguns personagens, relacionar os relatos com
a propria vida e admitir que a leitura estava comegando a lhe gerar prazer. Isso
tudo implica em avango significativo na sua relacdo com a leitura de literatura.
A partir da descoberta de que a leitura de literatura pode ter muito a |he dizer
sobre a vida, a partir do prazer de sentir que algumas histérias podem “ficar
nela” e mobilizar os seus sentimentos é que Virginia comegou a dar sentido
& leitura, a ressignificar essa atividade e a deixar entrar na sua vida de uma
maneira diferente do que finha sido até antes da pesquisa. Encontrar no relafo
sobre as fogueirinhas a possibilidade de comecar — afravés da mediagdo - a
simbolizar e mefaforizar a sua realidade é um passo muito significativo nesse
longo caminho de formagao leitora.

De outro lado, no entanto, essa relacdo entre os textos e a sua vida
era estabelecida ainda com certa ingenuidade, o que impedia Virginia de
vivenciar o ficcional como uma atividade lddica. Se ela ndo conseguir suspen-
der a descrenca e continuar questionando se os fatos lidos podem realmente
acontecer, suas viagens literérias ser@o sempre limitadas. Virginia necessita
estabelecer um contato mais proficuo e regular com os textos de ficcao, de
modo a avangar no caminho iniciado, no sentido de conseguir se distanciar de
si e adquirir a autonomia e consciéncia fransformadora que lhe permitirdo ir e
voltar da realidade para a ficgdo enriquecendo-se, sem confundias.

Outra reflexdo relevante da pesquisa é que a passagem da formagao
leitora inicial para a agdo pedagdgica adequada é complexa; implica em
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insercao na cultura da leitura, em tfempo e qualificagdo constante da professora,
fanto como leitora, quanto como mediadora. De um lado, o contexto institucio-
nal em que a professora trabalha ndo promove a paixdo pelo conhecimento.
De outro lado, embora Virginia reconheca a importéncia que lhe proporcionou
o Curso de Pedagogia, também ndo lhe parece ter gerado paixdo.

A tutoria realizada com Virginia propicia um olhar focal e cofidiano
nas condigdes de preparo e de esfrutura que afetam essa docente de uma
escola publica brasileira, permitindo, também, vislumbrar possibilidades con-
crefas de comegar a melhorar aquelas condigdes. Assim mesmo, o trabalho
realizado deixa contradicdes mapeadas e perguntas abertas. Nao sabemos
como continuard a histéria leitora da professora; ndo sabemos se ela terd
conseguido realizar aulas de leitura com seus alunos, uma vez por semana, fal
como ela havia pensado fazer, depois de terminar a nossa pesquisa; ndo sabe-
mos se Virginia seguird procurando livros, encontrando histérias que fiquem
nela e escolhendo textos para ler e compartilhar na sala de aula com seus
alunos, por prazer... Mas, esta pesquisa deixa, também, a certeza de que é
possivel mudar as prdticas leiforas por meio de um infensivo trabalho formativo
compartilhado.
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Resumo

Este estudo objetivou analisar o desenvolvimento de novas metodologias,
designadamente a aplicacdo da Formacdo Ativa, no ensino de disciplinas do
Mestrado em Ensino de Economia e de Contabilidade portugués, fendo em linha de
confa as percepgdes dos futuros professores sobre o que é (ou deverd) ser Professor(al
de Economia e de Confabilidade. A metodologia de investigacao utilizada foi a de
estudo de caso, com observacdo participante, numa abordagem predominantemente
qualitativa, suportada na investigag@o da propria prdtica, procurando caminhos
para a inovagdo dos processos educativos em face do novo paradigma tecnolégico
confempordneo. Foi constatada a aplicabilidade da Formagdo Ativa e obtidos resul-
tados que verificaram a sua eficacia no ensino da Economia e Contabilidade, com
o desenvolvimento de metodologias de aprendizagem ativas, que se pretende que
confribuam para o desenvolvimento pessoal e profissional docente na futura sociedade
do conhecimento.

Palavras-chave: Metodologias de ensino. Formacao afiva. Didatica da Economia e

da Contabilidade.

New methodologies in Economics and Accounting education - case of
Portuguese Teaching Master

Abstract

The objective of this study was to analyze the development of new metho-
dologies, namely the application of Active Training, in the feaching of subjects of the
Portuguese Master in Teaching Economics and Accounting, considering the perceptions of
future teachers about what is (or should be| Be a Professor of Economics and Accounting.
The research methodology used was a case study, with participant observation, in a
predominantly qualitative approach, supported in the investigation of the practice ifself,
looking for ways fo innovate the educational processes facing the new contemporary tech-
nological paradigm. The applicability of the Active Training was verified and obtained
results that verified ifs effectiveness in the teaching of Economics and Accounting, with the
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development of active learning methodologies, which are intended to confribute to perso-
nal and professional development of teachers in the future knowledge society.

Keywords: Teaching methodologies. Active training. Economics and accounting
education.

Nuevas metodologias en la didéactica de Economia y Contabilidad — caso
del Méster en ensefianza Portugués

Resumen

Este estudio objefivé analizar el desarrollo de nuevas metodologias, en particu-
lar la aplicacién de la Formacion Activa, en la ensefianza de disciplinas del Mdster en
Ensefianza de Economia'y de Contabilidad portugués, teniendo en cuenta las percepcio-
nes de los futuros profesores sobre lo que es [y, o debe ser) ser Profesor(a) de Economia
y de Contabilidad. La metodologia de investigacién utilizada fue la de estudio de caso,
con observacién participante, en un abordaije predominantemente cudlitativo, apoyado
en la investigacién de la propia practica, buscando caminos para la innovacién de los
procesos educativos frente al nuevo paradigma tecnolégico contempordneo. Se consfatéd
la aplicabilidad de la Formacién Activa y se obtuvieron resultados que verificaron su
eficacia en la ensefianza de la Economia'y la Contabilidad, con el desarrollo de metodo-
logias de aprendizaje activas, que se pretende que contribuyan al desarrollo personal y
profesional docente en la futura sociedad del conocimiento.

Palabras clave: Metodologias de ensefianza. Formacion activa. Didéctica de economia
y contabilidad.

Introducao

O inferesse pela investigagdo, no dmbito da diddatica da Economia
e da Contabilidade, é relativamente recente e carece ainda de forte desen-
volvimento, e, segundo Miranda, Nova e Bruno Jinior (2012), se verifica,
igualmente, em Portugal. Acresce que alguns estudos, realizados no Brasil,
mosfram que a verfente pedagdgica, nomeadamente, na formagdo inicial do
professor de confabilidade é muito reduzida e estd aquém do necessdrio, e
ainda, se denota auséncia da dimensdo humana, em prol da t#cnica, na ané-
lise dos conteddos.

Também Slomski, Lames, Megliorini e Lames (201 3) referiram, em
face das limitagdes verificadas na formagdo inicial, que era a experiéncia na
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lecionac@o na sala de aula e na universidade, associada & experiéncia com
os pares, que estruturava e imprimia sentido & prdtica pedagodgica dos pro-
fessores de Ciéncias Contdbeis, confirmada por Carvalho (2017). Ademais,
menciona a necessidade de formacdo continua (continuada) em face da exi-
géncia de prdticas pedagdgicas, associadas as tecnologias.

Na perspetiva dos alunos, um estudo de Amorim e Bruni (2013) mos-
frou que os atributos e competéncias mais importantes que caracterizam um
professor de contabilidade séo o Dominio de Conhecimento e o da Diddtica-
Pedagdgica, seguidos dos atributos relacionados com a Comunicagao,
Planeamento (Planejamento) e Relacionamento.

Deste modo, constata-se que o incremento da qualidade da formacao
inicial de professores é um dos fatores fulcrais para o desenvolvimento de um
sisema de educacdo e formagdo eficaz e eficiente, estando essa preocupagdo
pafente nos vérios documentos, produzidos por organizagdes de referéncia,
como a Organizago para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico
(OECD, 2015) e a Unido Europeia [EURYDICE, 2015).

Segundo a lei em vigor em Portugal (Decretolei n.° 79/2014, de
14 de maio de 2014), que aprova o regime juridico da habilitacdo profissio-
nal para a docéncia na educacdo préescolar e nos ensinos bésico e médio,
s6 pode exercer a profissdo docente quem for porfador de um mestrado em
ensino, e sé pode fer acesso a esse mestrado quem tiver uma licenciatura,
ou seja, pelo menos 120 créditos (ECTS) na drea da docéncia especifica
(graduagao).

Ao mestrado, cabe assegurar um complemento da formacdo do 1°
ciclo de Bolonha, a licenciatura/graduacao, que “[...] reforce e aprofunde
a formacd@o académica, incidindo sobre os conhecimentos necessdrios &
docéncia nas dreas de contetido e nas disciplinas abrangidas pelo grupo de
recrutfamento para que visa preparar” (PORTUGAL, 2014, p. 2819). Esses
mestrados em ensino devem incluir unidades curriculares na drea cientifica
especifica de docéncia, drea educacional geral, diddticas especificas, drea
cultural, social e ética e iniciagdo & pratica profissional.

Assim, as novas exigéncias em termos de formagdo inicial de professo-
res do ensino secunddrio (médio] em Portugal, nomeadamente a organizagdo
de mestrados em ensino para as dreas vocacionais, implicaram um conjunto de
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novos desafios nos dltimos anos para as instituicdes de ensino superior que os
oferecem, em termos organizacionais, curriculares e culturais.

Em termos gerais, Shulman {1987) i& havia identificado alguns dos
seguintes elementos constituintes do corpus de conhecimentos que deveriam ser
considerados pelos professores: conhecimento dos contetidos; conhecimento
pedagdgico geral, incluindo principios e estratégias para a organizagdo e
gest@o da sala de aula; conhecimento do curriculo, incluindo materiais e pro-
gramas; conhecimento dos conteddos pedagdgicos; conhecimento dos alunos
e das suas caracteristicas; conhecimento dos contextos educacionais, incluindo
as caracteristicas das turmas, da comunidade e das culturas: conhecimento das
finalidades, propdsitos e valores educacionais, e das suas bases filoséficas e
histéricas. Segundo esse aufor, compreender como e por que os professores
fazem os seus planos de aulas, as teorias implicitas e explicitas que frazem
para o seu frabalho e os conceitos da matéria disciplinar que influenciam
as suas explicacdes, orienfacdes, feedback e correcdes, deveria constituir a
caracteristica central da investigacao sobre o ensino.

A par dos conhecimentos e competéncias nucleares, a sociedade
contemporénea e a humanidade vivem num novo paradigma tecnolégico
impulsionado pelas tecnologias de comunicacdo e informagdo, fambém desig-
nadas de fecnologias digitais (TD), nomeadamente a Infernet que, na visdo de
Castells (20006), constitui condicdo facilitadora de uma nova forma de organi-
zagdo social baseada em redes de comunicagdo digital.

No contexto educativo, segundo o mesmo autor, “[...] difundir a
Internet ou colocar mais computadores nas escolas, por si sé, ndo constituem
necessariamente grandes mudancas sociais [...]" (CASTELS, 2006, p. 19,
pois essa integracdo dependerd da forma como tais tecnologias irGo ser usa-
das. Assim, considerase que um dos aspetoschave da sociedade em rede
serd a reconversdo fotal do sistema educativo, com novas formas de relacionar
tecnologia e pedagogia, assim como contetdos e organizagdo do processo
de aprendizagem, exigindo-se, concomitantemente, o desenvolvimento de
novas metodologias de ensino.

Desta forma, a necessidade de metodologias de ensino inovadoras
que permitam uma aprendizagem ativa, associadas & infegracdo pedagdgica
das TD no ensino em geral, e especificamente no ensino da Economia e da
Contabilidade, vem colocar um desafio fundamental aos investigadores da
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educag@o e &s instituicdes de formagdo em face do novo paradigma tecnolé-
gico confempordneo.

Procedimentos metodolégicos

A metodologia de investigagdo utilizada na componente empirica
foi a de estudo de caso, numa abordagem predominantemente qualitativa,
suportada na investigacdo da propria prdtica, como estratégia de produgdo
de conhecimento e desenvolvimento profissional, devido as autoras do estudo
serem docentes de disciplinas do Mestrado em ensino de Economia e de

Contabilidade.

A metodologia de estudo de caso é uma abordagem que se adequa
& investigag@o em educag@o, na medida em que o investigador se confronta
com situacdes complexas nas quais é dificil selecionar varidveis, mas em que
se procura descrever e analisar um fenémeno e as suas inferacdes (YIN, 1994).
Neste caso, trata-se também de uma investigacdo sobre uma situacdo especi-
fica, em que se procura descobrir caracteristicas essenciais visando contribuir
para a compreensdo global do fenémeno (PONTE, 2006) com maior enfoque
na andlise dos processos que nos resultados (BOGDAN; BILKEN, 1994).

Sobre a investigacdo da prépria prdfica, Ponte (2008, p. 177) refere
que esfa ndo se reduz ao frabalho de investigagdo dos professores, mas
abrange, principalmente, a reflexdo da investigacdo sobre a sua propria prar
fica, ajudando a compreender os problemas com que eles se deparam como
profissionais nas suas insfituicdes, considerando-a “[...] um discurso sobre nds
mesmos e a nossa propria pratica”.

Assim, para a recolha de dados e andlise das percepcdes de futuros
professores, foi selecionada uma turma de oito alunos do primeiro ano desse
mestrado, no ano letivo de 2016,/2017, questionando-os sobre o que é (ou
deverd) Ser Professor de Economia e de Contabilidade.

Partivse de uma questdo colocada numa entrevista pelo professor
Anténio Novoa (2016), solicitando uma reflexdo critica escrita sobre esta. O
autor defende que ndo se deve questionar o que os professores precisam saber
ou quais conhecimentos devem fer, mas que é preciso que os futuros educado-
res perguntem:
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[...]como é que eu, pessoa, me formo um profissional, enconfrando
a minha maneira prépria de ser professor, em conjunfo com outros
profissionais, pesquisando e agindo no espago institucional da
escola, sem nunca esquecer o exercicio piblico da minha profis-

5602 (NOVOA, 2016).

Para o tratamento das reflexdes escritas, andnimas, realizadas pelos
mestrandos, foi utilizada a técnica de andlise de confeddo que inclui um con-
junfo de insfrumentos mefodolégicos que se aplicam a discursos e confeddos
diversificados, numa hermenéutica controlada baseada na deducdo e inferén-
cia, que permite o cdlculo de frequéncias, através de um sistema de codificagdo
que percorre os dados na procura de regularidades e padrées, visando definir
as categorias de codificacdo, segundo Bardin (201 1). Com base nos dados
recolhidos, foram definidas as categorias de andlise, sendo, posteriormente,
apresentados e analisados os respectivos resultados.

Relativamente aos dados da aplicagdo da mefodologia de Formagao
Ativa, estes foram recolhidos ao longo dos dltimos trés anos lefivos, de 2014-15,
2015-16 € 2016-17, os dois primeiros numa furma de dezessefe mestrandos
e, no mais recenfe, numa de oito, do Mestrado em ensino de Economia e de

Contabilidade.

Quanto dos instrumentos de recolha de dados, assumiu um papel rele-
vante a observag@o participante, particularmente devido ao cardter qualitativo
impresso a esfa investigagdo, ndo se descurando nunca a questdo de que
se deve apresentar o maior rigor na observacdo e recolha de informagao
(BOGDAN; BIKLEN, 1994).

Assim, a observagao participante ocorreu por meio do registo sistemé-
fico de observagdes e reflexdes em notas e relatérios compilados em didrios de
campo, aproveitando o facto de o investigador ser simultaneamente o docente
e esfar apto a observar os acontecimentos a todo o instante (BELL, 2008, ou
seja, "[...] o investigador foi usado como instrumento de investigacdo [...]" e de
recolha de dados [YIN, 2011, p. 122).

Os didarios de campo foram construidos, seguindo Vierset (201 3),
como documentos, descrevendo os fatos observados, referindo as questdes
emergentes em relagdo a estes e procurando informagdes através de um pro-
cesso de reflexdo sobre a agéo apoiada por argumentos coerentes de acordo
com a literatura, visando identificar necessidades e validar aprendizagens que
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podem ser, posferiormente, usadas na prdtica letiva ou formativa. Esses dié-
rios de investigagdo constituiram-se em instrumentos essenciais na recolha de
dados da observagdo participante, pois permitiram documentar o processo
de abordagem do ferreno, as experiéncias ocorridas e consequentes reflexdes
(SIVERMAN, 2009).

Ser Professor(a) de Economia e de Contabilidade

O Mestrado em ensino de Economia e de Contabilidade portugués

Atualmente, a Universidade de Lisboa (UL) é a dnica instituig@o que em
Portugal confere o grau de Mestre em ensino da Economia e da Contabilidade,

afravés do Instituto de Educacdo (IE), conforme o Regulamento constante no
Despacho n® 6261, de 11 de abril de 2011, da Reitoria da UL (PORTUGAL,
2011).

Nessa instituicdo, os candidatos aos mestrados em ensino tém de rec-
lizar, em primeiro lugar, uma prova de Portugués, eliminatéria e comum a todos
os ramos dos mestrados em ensino, sendo, depois, efetuada uma andlise curri-
cular e de motivacdo através dos documentos de candidatura e de entrevistas
de selecao.

Esse mestrado tem aberto candidaturas de dois em dois anos, tendo-
-se iniciado como curso de pds-graduacdo de especializacdo em ensino da
Economia e Contabilidade em 2009, com edi¢cdes posteriores como Mestrado
em ensino da Economia e Contabilidade em 2010-2012, 2013-2015 e no
periodo de 2016-2018, atualmente com a designagéo de Mestrado em ensino
de Economia e de Contabilidade, de acordo com o Despacho n® 7093, de
26 de junho de 2015 [PORTUGAL, 2015).

O ciclo de estudos de Mestrado em ensino de Economia e de
Confabilidade visa proporcionar formacdo geral e habilitacdo profissional
para a docéncia no ensino secunddrio (médio) nas dreas de docéncia de
Economia e de Contabilidade, com uma duracdo normal do ciclo de estudos
de 2 anos, dividido em 4 semestres. O Gltimo inclui a feitura de um relatério,
realizado no &mbito da prdétfica de ensino supervisionada com a respectiva
apresentacdo do ato piblico de defesa.

Considerando a avaliacdo como dominio fundamental do conhe-
cimento, nomeadamente visando & melhoria de prdticas e procedimentos e
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avaliogdo de programas (FERNANDES, 2013) foi aplicado, em 2016, um
questiondrio aos antigos, e & época, alunos, de forma a avaliar as anteriores
edicées do Mestrado em ensino de Economia e de Contabilidade e a extrair
informacdo sobre a sua empregabilidade.

Esse questiondrio foi enviado para 41 enderecos de e-mail tendo-se
obtido uma taxa de resposta de 39%.

Das respostas recebidas, cerca de 35% referiram-se a alunos que ter-
minaram o mestrado no ano de 2011, cerca de 20% em 2012, 10% em

2013, 25% em 2014 e 10% em 2015.

A grande maioria dos alunos (81,3%) tinha j& mais de frés anos de
tempo de servico, e mais de metade dos alunos (56,3%) superavam os 6 anos
de servico docente, o que indicia uma experiéncia prévia na docéncia sem
qualificagdo profissional.

Relativamente & questdo aberta sobre se o mestrado contribuiu ou
poderia vir a confribuir para o seu futuro profissional na docéncia, as respos-
tas foram claramente afirmativas, com a maioria das referéncias a incidir no
facto de permitir “obter a profissionalizagdo”, “adquirir novas competéncias”,
"melhorar o desempenho como docente”, e ainda “melhorar o nivel de acesso
ao concurso nacional de professores”.

Por fim, relativamente aos alunos que j& haviam concluido o mestrado,
verificouse que, até um ano depois de o concluir, cerca de 70% dos inquiridos
obtiveram emprego como docentes ou formadores, cerca de 15% obtiveram
emprego noutra drea de afividade, n&o tendo obtido colocagao cerca de 15%
dos mestrandos.

No ano letivo de 2016,/2017, iniciou uma nova furma de oito alu-
nos, fodos trabalhadores-estudantes, em que apenas dois (25%) néo trabalham
na drea do ensino e os restantes 7 5% lecionam, como técnicos especializados,
em cursos profissionais, nGo podendo lecionar ainda como professores, sem a
profissionalizag@o conferida pelo mestrado em ensino, tampouco se candido-
far ao concurso nacional de professores do ensino publico portugués.

Deste modo, constata-se a importéncia desse mestrado, nica possi-
bilidade de formagdo inicial, em Portugal para o acesso & profissionalizacao
docente na drea disciplinar de Economia e de Contabilidade.
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Perfil e papel do professor de Economia e Contabilidade

Considerando o perfil do professor de Ciéncias Econémicas e Sociais
em Portugal (2001), este deverd ser capaz de atuar: na drea de docéncia,
nomeadamente dominar os conhecimentos, metodologias e técnicas de tro-
balho; no curriculo, através da andlise, avaliacdo, adaptagdo e colocagdo
em prdtica dos curriculos, tendo em confa as caracteristicas especificas dos
alunos e o projeto educativo de cada escola; no ensino, com a concepgdo,
planificacdo, organizagcdo e conducdo do ensino e gestdo de situacdes de
ensino-aprendizagem; na avaliagdo, através da identificagdo, caracterizagdo,
avaliagdo e comunicacdo dos resultados da aprendizagem; na participagdo,
nas afividades da escola; e ainda, no desenvolvimento profissional, mantendo-
-se atualizado sobre os desenvolvimentos em nivel cientifico, do curriculo, da
investigacdo educacional e da prdtica profissional.

Relativamente ao dominio cientifico, acresce referir a multiplicidade de
disciplinas englobadas nesse grupo de recrutamento (Economia e Contabilidade
— cédigo 430) no ensino secunddrio (médio), que inclui dreas como a Gestéo,
Sociologia e Direito, entre outras afins, além da Economia e da Contabilidade,
que se deve & jungdo em 2006 de dois grupos de recrutamento, os anferiores
6° e 7° grupos de docéncia, Contabilidade e Administracdo, e Economia,
respectivamente (PORTUGAL, 2006).

Verifica-se, assim, uma grande diversidade e exigéncia colocada ao
futuro professor de Economia e Contabilidade, tendo ainda em linha de conta
que a iniciagdo ao estudo da Economia é hoje, no século XX, indispensével &
formacdo geral do cidaddo, qualquer que seja o percurso académico que ele
venha a seguir (RODRIGUES, 2012).

A titulo de exemplo, de acordo com o Programa de Economia do
ensino secunddrio (médio) regular, definido pelo Ministério da Educag@o portu-
gués, a iniciag@o ao estudo da Economia permite:

A aquisicdo de instrumentos fundamentais para o enfendimento da
dimensdo econémica da realidade social.

[..]

A descodificacdo e a sistematizacdo da terminologia econémica,
hoje de uso corrente, sobrefudo nos meios de comunicagdo social.

(]
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O desenvolvimento da capacidade de interveng@o construtiva
num mundo em mudanga acelerada e cada vez mais global, mas
onde as decisdes a tomar sdo, quase sempre, nacionais e, mui-
fas vezes, de natureza ou com implicagdes econdmicas (SILVA;

PASTORINHO; LOPES; SILVESTRE; MOINHOS, 2002, p. 4).

Por outro lado, a lecionagdo da disciplina de Economia em nivel do
ensino secunddrio (médio), sem que exista qualquer outra que lhe seja introdu-
téria em nivel do ensino bdsico, implica uma dupla funcdo — a de iniciacdo a
uma nova perspetiva cientifica e a de motivag@o para a eventual continuagdo
de estudos nesta drea.

Desta forma, essa é uma disciplina privilegiada no confributo que
pode dar para a formacdo adequada do aluno finalista do ensino secundario
(médio), nomeadamente no dominio do conhecimento e da compreensao do
mundo contempordneo e dos seus principais problemas (RODRIGUES, 2012).

Conforme as finalidodes e os objetivos apresentados no Programa
de Economia referido, torna-se evidente a necessidade de um processo de
ensino-aprendizagem cenfrado no aluno, um processo ativo que promova a
aquisicdo rigorosa de conhecimentos, incentive o desenvolvimento de compe-
tencias e de atitudes socialmente Uteis e que fomente a autonomia.

De facto, conforme descrito em Silva; Pasforinho; Lopes; Silvestre;
Moinhos (2002),

Ha maiores possibilidades de aprendizagem nas salas de aula
onde existe:

1. Aprendizagem ativa, ou seja, abordagens que encorajam os
participantes a implicarse em oportunidades de aprendizagem.

2. Negociagdo de objetivos, ou seja, abordagens em que
as atividades t&m em conta as motivacdes e interesses de cada
participante.

3. Demonstracdo, prética e reflexdo sobre a pratica, ou seja, abor
dagens em que se propdem modelos praticos, se promove a sua
utilizag@o e se ddo oportunidades de reflefir sobre eles.

4. Avaliagdo continua, ou seja, abordagens que promovem a inves:
figagdo e a reflexdo como meios de revisdo da aprendizagem.

5. Apoio, ou seja, abordagens que ajudam os individuos a correr
riscos (UNESCO) (SILVA SILVA; PASTORINHO; LOPES; SILVESTRE;
MOINHOS, 2002, p. 8).
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Pretende-se, assim, que o aluno construa ou reconstrua os seus saberes
e se familiarize com novos métodos de trabalho e, concomitantemente, que
o professor de Economia e Confabilidade adquira, na sua formagdo, conhe-
cimentos e competéncias técnicas, relacionais e pedagdgicas, capazes de
enfrenfar os novos desafios da educagdo na sociedade confempordnea.

Novas metodologias de ensino — a Formagdo Ativa

A Formag&o Ativa [FA) constitui-se em uma proposta de uma nova meto-
dologia de formacdo inicial e continua (confinuadal de professores, apoiada
na integragd@o pedagdgica das tecnologias digitais (TD) e na inovagdo das
mefodologias e estratégias de ensino-aprendizagem associadas. Pretende-se,
simulfaneamente, adequar ao desenvolvimento profissional € humano, infegral
e sustentdvel, dos docentes, no contexto da futura sociedade do conhecimento.

Essa metodologia, que inclui a definigdo de um método de forma-
¢@o, transversal as dreas curriculares, pressupde a infegragdo pedagdgica das
tecnologias digitais em confexto social auténtico, promovendo a sua efetiva
experimentacdo e uso. Caraterizase por ser organizada & medida dos inferes-
ses dos formandos, com gestao flexivel dos contetdos, planificagcdo e avaliagdo
partilhada. Utiliza metodologias e estratégias ativas de ensino-aprendizagem,
sustentadas numa relogdo pedagoégica afetiva e de base democrdtica e no
trabalho colaborativo e cooperativo em comunidade de aprendizagem,
procurando a criagéo de comunidades de prética e o desenvolvimento e trans-
feréncia isomérfica de competéncias, nomeadamente digitais. Tem por base
uma perspetiva socioconstrutivista uma vez que advoga a autonomia, a autorre-
gulacdo, e, ainda, que os professores devem ser os construtores do seu préprio
conhecimento e da sua profissionalidade (RODRIGUES, 2017).

Na perspectiva pedagdgica, considerando que os modelos de for-
macdo devem assentar numa metodologia de cariz colaborativo cenfrada nos
alunos, a mefodologia de FA sofreu influéncia de diversas correntes, com um
peso relevante da metodologia do Movimento da Escola Moderna (MEM). Essa
assenta num projeto democrdtico de formacdo sociocentrada e autoformacdo
cooperada de docentes que prefende fransferir a sua estrutura de procedimen-
fos para um modelo de cooperacdo educativa nas escolas (NIZA, 2012).

Desde Dewey (1960), que preconizou que ndo pode existir cresci-
mento intelectual ou construcdo de conhecimento sem reconstrucdo, tendo a
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educacdo como fim ideal a criacdo do autocontrolo, e, também, da autono-
mia; até lave e Wenger (1991] que consideram a aprendizagem como um
aspecto integral e inseparavel da propria pratica social, sustentando um dos
objetivos da FA que é a criag@o de comunidades de pratica; passando por
novas perspectivas, como o modelo TPACK (MISHRA; KOEHLER, 2006), e novas
metodologias, caso do frabalho de projefo (KILPATRICK, 2006), em que se
pode incluir a aprendizagem pela descoberta e a aprendizagem baseada em
problemas (ARENDS, 2008), e da sala de aula invertida ou flipped classroom.
Essa ltima trata-se de uma abordagem inversa ao processo de ensino-apren-
dizagem no qual se usa a tecnologia para expor, antecipadamente, os alunos
a conceitos fora da sala de aula, geralmente através da observagdo, leitura
e andlise de textos e videos, sendo, posteriormente, o tempo na sala de aula
utilizado para compreender esses novos saberes, através da resolugdo de pro-
blemas, discussdo ou debates (CARVAIHO; RAMOS, 2015).

Salienta-se, ainda, como estratégia de ensino, a discussdo em sala
de aula, que ocorre quando professores e alunos falam uns com os outros
e partilham ideias e opinides, tendo como objetivos: desenvolver o pensa-
mento dos alunos e ajudélos a consruir os seus proprios significados acerca
dos contetddos; promover o compromisso e o envolvimento dos alunos, res-
ponsabilizando-os e proporcionando-hes oportunidades de falar em publico
e confronfarse com as suas préprias ideias; e desenvolver, nos alunos, com-
peténcias diversificadas, particularmente, competéncias de comunicagdo e
processos de pensamento [ARENDS, 2008).

Apesar de algumas dessas metodologias ndo serem propriamente
recentes, sdo referidas como novas, haja vista a sua ufilizagdo ter sido muito
pontual e ndo se observa de forma generalizada, procurando a metodologia de
FA englobar de forma combinada esfas diversas perspectivas de mefodologias
afivas que permifem a infegragdo das TD no processo de ensino-aprendizagem
e a inovagdo de prdticas pedagdgicas.

Principios estruturantes da Formagdio Ativa

Tomando por mote “A escola como local de desenvolvimento humano”
(PNUD, 2015) e como forma de delimitar e substanciar o conceito e modelo de

FA, foram construidos cinco principios estruturantes, apresentados no Quadro
1 (RODRIGUES, 2017/).
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Quadro 1
Principios estruturantes da Formagdo Ativa de professores

Principios estruturantes da FA

Principio 1

Modelo de formagdo transversal as dreas curriculares com integragdo
pedagodgica das tecnologias digitais em contexto social auténtico para o
desenvolvimento humano integral e sustentavel.

Principio 2

Formagdo organizada & medida das necessidades e interesses dos forman-
dos, diferenciada e centrada nas competéncias, com planificacdo e gestéo
flexivel dos contetdos.

Principio 3

Formagdo baseada numa relagdo pedagdgica democrdtica e afetiva, com
o formador como orientador, para a reproducdo critica e isomérfica de
competéncias com os alunos.

Principio 4

Formagdo tedrico-prética dindmica, sustentada no trabalho colaborativo e
cooperativo em comunidade de aprendizagem, com a utilizagdo de me-
46 todologias e estratégias ativas de ensino em sinergia com as tecnologias
digitais.

Principio 5

Formagdo para a construcdo e desenvolvimento de competéncias de re-
flexividade, autonomia, comunicagdo em rede, avaliagéo participada e
autorregulacdo, para a criagé@o de uma comunidade de prética que permita
a consfrugdo social de conhecimento préprio.

Segundo Rodrigues (2017), a FA de professores pretende ser uma
mefodologia e, em simult@neo, um método de formagdo e ndo a mefodologia
ou o método de formag@o. Ou seja, ndo se pede que os professores usem
necesséria e exclusivamente esse método, podendo conjugé-lo ou alterné-lo
com outros. Pode ser usado para apenas deferminado contetdo ou unidade
femdtica, num periodo letivo, mas pode ser também utilizado durante todo o
ano lefivo como método e metodologia dominante.

A utilizagao de modelos multiplos, diversificagdo de métodos e estraté-
gias de aprendizagem permite aumentar os niveis de desempenho dos alunos
e obter uma aprendizagem mais eficaz, segundo Arends (2008), podendo o
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professor mudar de método consoante os conteddos que esfeja a lecionar, pelo
que haverd parfes do programa em que se justificam aulas com uma maior
componente expositiva e outras em que poderd ser mais eficaz o recurso ao
método inferrogativo ou aos métodos ativos. Assim, os métodos deverdo ser
selecionados de acordo com o tipo de objetivo da aula e contetdos e o grau
de autonomia e de conhecimentos que se prefende que os alunos obtenham
(CARDOSO, 2013).

Isto, porque, tal como noutros aspectos do ensino, ndo se deve assu-
mir uma posicdo de rigidez e inflexibilidade na utilizagé@o de determinadols]
método(s) ou modelols), pois, de acordo com Arends (2008), os modelos s@o
guias para pensar e falar sobre o ensino e ndo devem ser vistos como receitas
exafas que possam ser seguidas em quaisquer circunstancias.

Método da Formacdo Ativa

A FA, como metodologia de ensino, possui associada um método de
formac@o especifico, na medida em que tenciona também definir um caminho
ou modo de “fazer”.

De acordo com a Figura 1, seguindo Rodrigues (2017), deve-se partir
do curriculo ou programa da disciplina, sendo, em primeiro lugar, apresento-
dos aos alunos os dominios e contetdos a trabalhar. Para tal, séo formados
grupos ou pares de trabalho e distribuidas as dreas tfemdticas a abordar, que
poderdo ser semelhantes, complementares ou diferentes entre os grupos de fro-
balho consoante o confetdo ou drea femdtica especifica, a trabalhar em forma
de mefodologia de projeto.
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Figura 1
Método de Formagdio Ativa de professores

Integracdo das tecnologias
digitais

Esse método foi inicialmente aplicado na formagdo continua de pro-
fessores com o desenvolvimento de frabalhos de projeto, contudo, na formagao
inicial, estes podem assumir formas diversas, nomeadamente com a ufilizagdo
da mefodologia de sala de aula invertida ou flipped classroom e de blearning,
com uma componente presencial significativa e apoio afravés duma compo-
nente orrline, ufilizando uma plataforma de gestdo de aprendizagens (learning
Management System - LIMS).

Nos frabalhos de grupo ou pares, apds definicdo e negociacdo das
afividades a concretizar, cada grupo iniciard a planificag@o do trabalho com
a enumeracdo e distribuicdo das tarefas, organizacdo e planeamento do
trabalho a realizar. Assim, durante a prdtfica e interagdo na execugdo das
afividades, seja nas sessdes de formacdo presenciais seja no frabalho ndo
presencial, seré prestado apoio e orientagdo a cada grupo, com a utilizagdo
das TD como ferramentas de suporte & aprendizagem e comunicacdo, afravés
de ensino on-ine em forma de blearning.

Os produtos finais de cada grupo e as reflexdes individuais resultantes
das atividades desenvolvidas ou trabalhos finais individuais, assim como a
comunicagdo presencial e/ou online desses produtos e reflexdes, consfituirdo
a base da avaliacdo sumativa como complemento da avaliogdo formativa
e formadora realizada ao longo do processo de ensino-aprendizagem. A
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avaliagcdo final deverd ainda atribuir uma parcela & autoavaliacdo e avaliagdo
participada, como forma de reflexdo conjunta.

Deste modo, a FA deverd ser considerada também um método pri-
vilegiado para a construgdo e o desenvolvimento de competéncias de
reflexividade, autonomia, comunicag@o em rede, avaliagéo participada e
autorregulac@o, a utilizar, através da implementacdo de metodologias ativas
associadas & infegracd@o pedagdgica das TD, sempre que se considere ade-
quado e exequivel relativamente aos objetivos e conteddos programdticos e
considerando recursos tecnolégicos disponiveis.

Anadlise dos resultados

Quanto s percepgdes dos futuros professores do mestrado sobre o
que é [ou deverd) Ser Professor de Economia e de Contabilidade, seguindo
as categorias de andlise definidas (definidas no Quadro 2, a seguir), pode-se
constatar que, relativamente & primeira categoria, Caracteristicas e competén-
cias do professor, os mestrandos consideraram que um “[...] professor tem de
dominar os conhecimentos, metodologias e técnicas de trabalho [...] afravés
do incentivo e motivacdo” (M8, 2016) devendo, além da licenciatura comple-
mentar a sua formagdo tendo em conta “[...] as metodologias, a pedagogia,
a diddtica [...]" M1, 2016). Referiram que o frabalho de um professor ... ]
exige um planeamento, disciplina e muito frabalho preparatério (e que) a for-
magdo é muito importante, mas a afitude perante os alunos é fundamental [...]"
(M6, 2016), devendo o professor “[...] ter carateristicas de empatia, relacio-
namento com o grupo, saber cientifico e capacidade para o expor de forma
clara, coerente e pragmatica [...]" (M5, 2016) e ainda “[...] conseguir adaptar
a aula consoante cada matéria e utilizar outros métodos [...] para cativar os
alunos, de forma a que eles tenham mais inferesse em aprender” (M7, 2016).

Quanto & categoria Situagoes, formas e tipos de formocdo, foram
apresentadas pelos mestrandos consideracdes diversas, nomeadamente, sobre
a importancia de que “[...] a primeira fonte a que um professor pode recorrer
sdo os livros e/ou artigos”. Também foi referida a [...] producdo cientifica na
drea da Educagao [...]" (M4, 2016), a “[...] importancia da educagdo para
a cidadania [...]" (M7, 2016] e da “[...] utilizag@o de mefodologias ativas
de ensino-aprendizagem” (M1, 2016), assim como de “[...] deixar de minis-
frar conteldos tedricos e académicos e transformar os mesmos em contetdos
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dindmicos e aplicdveis na sociedade [...]" (M5, 2016). Foi ainda referido
"[...] que serd na escola que as pessoas |...] dever@o adquirir ou desenvolver
competéncias [...]. Contudo, ndo chega estar no ambiente escolar, é preciso
vivélo e experienciélo [...]" e “[...] as aulas de mestrado s@o importantes como
ponto de referéncia” (M1, 2016).

Na categoria Trabalho colaborativo e cooperativo, foram enconfradas
referéncias significativas, considerando este como “[....] meio para um professor
se formar, [...] e que s@o os colegas de profissGo. A froca de ideias e de expe-
riéncias [...]" que podem confribuir para a formagdo da identidade docente,
quando “[...] o professor colabora com os seus pares independentemente da
disciplina que ensina” (M4, 2016) ou “[...] na transversalidade de contetdos
quer na sua aplicabilidade noutras disciplinas” (M5, 2016).

Nessa categoria, foi, também, referido o fato de que os “[...] alunos
ndo sGo todos iguais e tem que haver a capacidade de perceber esses peque-
nos grandes pormenores, ou até conseguir que a turma se ajude entre si [...]"
(M6, 2016), podendo os alunos e os professores “[...] formar equipas e trabo-
lhar em projetos comuns” (M8, 2016).

Quadro 2
Categorias de andlise de conteddo

Categorias de andlise Exemplos de referéncias

"[...] o professor fem de dominar os conhecimentos, metodologias e
Caracterfsticas e competén- | t&cnicas de frabalho” (M8, 2016);

cias do professor "[...] ter caraterfsticas de empatia, relacionamento com o grupo, saber
cientifico e capacidade para expor” (M5, 2016).

. ) "[...Jimporténcia da utilizagdo de metodologias afivas de ensinc-apren-
Situagdes, formas e tipos de dizagem” (M1, 2016);

formaggo "[...] contetdos dinamicos e aplicaveis na sociedade” (M5, 2016).

.J Atroca de ideias e de experiéncias” (M4, 2016);

.] conseguir que a turma se ajude enfre si” (M6, 2016);

] formar equipas e trabalhar em projefos comuns” (M8, 2016).
]

"

Trabalho  colaborativo e .
cooperativo p

"[...] responsabilidade de criar ponfes com a vida quotidiana” (M1,

[
[
[
[

Relacdo com a comunidade
educativa

2016);

"[...] conseguir estabelecer uma relagéo de confianca com com as
comunidades escolar e extraescolar” M3, 2016).

Identidade docente e desen-
volvimento profissional

"[...] evoluir ao longo da carreira” (M2, 2016);
"[...] atualizando os seus conhecimentos” (M8, 2016).

Quanfo & categoria Relagéo com a comunidade educativa, foi refe-
rido que [...] para além dos alunos, o professor passou a interagir com pais

Revista Educagdo em Questdo, Natcl, v. 55, n. 46, p. 34-58, out/dez. 2017



Artigo

Ana Lufsa Rodrigues | Lufsa Cerdeirg

e encarregados de educacdo, todos os profissionais ligados & escola e ainda
outros elementos da comunidade [...]" (M4, 2016), passando a ndo se identifi-
car "[...] a escola como um espaco fechado, muito pelo contrario [...] que serd
do professor a responsabilidade de criar pontes com a vida quotidiana, com @
familia, com a realidade social e isto exige capacidade de trabalhar de forma
fransversal [...]" (M1, 2016) e que é

[...] pela procura continua da forma mais adequada e proficua de
conseguir estabelecer uma relacdo de confianca (que compreende
escuta ativa) com os seus alunos e seus familiares, com as comuni-
dades escolar e extraescolar e com todos os que influenciam ou
sejam influenciados pela Escola (M3, 2016).

Relativamente & Identidade docente e desenvolvimento profissional, as
referéncias foram na mesma diregdo, considerando os mestrandos que “[...] o
professor deve também considerarse ele préprio um “[...] aluno em constante
aprendizagem [...]" (M3, 2016), que "[...] deverd evoluir e moldar a sua
atuagdo ao longo da carreira [...]" (M2, 2016) “[...] num processo consfante
que deverd ser feito, proactivamente [...]" (M1, 2016}, “[...] a par de novas
maneiras e novas metodologias [...]" (M6, 2016) e acompanhando “[...] as

constantes mudancas da Sociedade, atualizando os seus conhecimentos” (M8,
2016).

Concernente & aplicagdo da metodologia de Formagao Ativa, utili-
zada na prética pedagégica, ao longo do estudo, obtiveram-se resultados
muito positivos, relativos & adequabilidade da metodologia, construgéo e
desenvolvimento de competéncias e uso de mefodologias de ensino-aprendiza-
gem inovadoras.

Partivse do programa das disciplinas, sendo, em primeiro lugar, nas
aulas presenciais, apresentados aos mestrandos os conteddos a trabalhar.
Seguindo o método proposto, foram formados grupos de trabalho e distribuidas
as dreas temdticas, diferentes entre os varios grupos de trabalho, adaptando-se
o método as diferentes disciplinas especificas do mestrado.

Nos trabalhos de grupo, os mestrandos efetuaram pesquisa e investi-
gacdo na Infemnet, prepararam apresentagdes, autoscopias e/ou simulacdes
para apresentar em aulas definidas para o efeito e discutir as respectivas temati-
cas. Noutros casos, foram facultados textos e artigos cientificos aos mestrandos
para frabalhar em grupo, ler, analisar criticamente, e depois, apresentar
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presencialmente, numa perspetiva de sala de aula invertida. Desta forma, foi

privilegiada a discuss@o sobre os temas, oportunizados momentos de reflexdo,

de apresentacdo de trabalhos e de comunicacdo de resultados entre colegas.
P 9

No caso das sessdes sincronas online, foi fambém disponibilizado
um fexto ou artigo cientifico aos alunos, que o leram anfecipadamente para,
depois, na sessdo de chat ser discutido em conjunto, recorrendo a professora
durante a realizagdo da sess@o onine a um guido préelaborado com ques-
ides e respostaschave.

Durante a realizagdo e interagdo na execugdo das atividades, seja
nas aulas presenciais seja no frabalho ndo presencial de forma on-line, foram
prestados pelo docente das disciplinas apoio e orientagdo a cada grupo.

Outra estratégia utilizada foi a criagdo de um grupo fechado no
Facebook, utilizado como IMS, para comunicagdo, partilha de materiais e
realizacdo das sessdes sincronas, com o uso simulténeo do Moodle, mas este
essencialmente como repositério de conteddos.

Adicionalmente, no sentido de reforgar o uso de mefodologias ati-
vas, foram solicitados diversos trabalhos de campo e de levantamento sobre o
ambiente fisico e social e de confacto com alunos e professores nas escolas,
com o objefivo de obter dados sobre a natureza do frabalho docente, nome-
adamente afravés da realizacdo pelos grupos de trabalho de inquéritos por
questiondrio e enfrevista. Numa das disciplinas, foram, ainda, requeridas a
observacado e a lecionacdo de aulas, do professor cooperante de uma escola
do ensino secunddrio (médio), fendo cada mestrando uma escola cooperante
adstrita para efetivar o seu frabalho.

Apds a aplicagé@o do modelo de Formagao Ativa, nomeadamente dos
seus principios estruturantes, nessas turmas de formacdo inicial de professores,
foi possivel verificar, designadamente, na primeira [devido & segunda haver ini-
ciado, apenas, no presente ano letivo), um considerével desenvolvimento das
competéncias digitais e da utilizagdo de metodologias ativas. Foi verificado
este desenvolvimento nos alunos tanto enquanto alunos do mestrado, como
depois, na utilizacdo e integragdo das tecnologias digitais e mefodologias ati-
vas desses professores estagiarios nas suas praticas de ensino supervisionado
no Ultimo ano nas respectivas escolas cooperantes.
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Conclusoes

Com este estudo, desenvolvido entre 2014 e 2017, foi possivel cons-
fafar que esses futuros professores, a maioria j& com experiéncia profissional no
ensino, tem uma ideia consistente e relativamente ampla do que ¢ (ou deverd)
Ser Professor(a) de Economia e de Contabilidade.

Em geral, foram identificados alguns dos fatores-chave associados
identidade docente, nomeadamente, a necessidade de os professores possu-
frem competéncias diversificadas, em nivel dos conhecimentos, pedagogias,
metodologias e técnicas, assim como outras em nivel da assungé@o de uma
“atitude profissional” que permita a criagdo de uma boa relagéo pedagdgica
e o aumento da motivacdo dos alunos.

Foi referida ndo apenas a importancia da formagdo inicial, mas fam-
bém da experiéncia e vivéncia na escola, relacionando os contetdos tedricos
com a sociedade, constatando-se a consciéncia por parte dos mestrandos
da necessidade de utilizar metodologias de ensino inovadoras e de evo-
luir, proactivamente, no seu futuro processo de desenvolvimento profissional.
Reconheceram, ainda, uma visdo da escola como local aberto, com neces-
sidade de criacdo de uma relacdo de confianca com a comunidade escolar.

Por outro lado, este estudo, permitiu, também, concluir que a grande
maioria dos mestrandos demonstrou, sustentada no trabalho colaborativo e
cooperativo, uma boa interagéo na utilizacdo das ferramentas on-line, com a
partilha de informacdes e materiais, e elevada participagdo, fanfo nas aulas
presenciais como no frabalho ndo presencial.

Ademais, verificaram-se a consfrucdo e o desenvolvimento de compe-
tencias dos mestrandos em nivel da infegragdo pedagégica das tecnologias
associada & inovagdo das prétficas docentes, com o desenvolvimento de ati-
vidades com os seus alunos de prdtica supervisionada que lhes permitiram a
fransferéncia isomorfica de competéncias. Contudo, foi referida, pelos mes-
frandos, a falta de tempo, como aspecto e argumento mais forfe na sua menor
disponibilidade para uma maior integrag@o das tecnologias digitais nas suas
préticas e simulagdes de ensino.

Desse modo, concluise a aplicabilidade e adequabilidade da meto-
dologia de Formacdo Ativa de professores, sustentada nos seus principios
estruturantes e método especifico, nas disciplinas especificas do Mestrado
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em ensino de Economia e de Confabilidade, com o uso de metodologias
inovadoras de ensino-aprendizagem. Assim, pretende-se contribuir para o
desenvolvimento pessoal e profissional docente, no contexto da futura socie-
dade do conhecimento.

Considera-se, assim, o desafio, tal como afirma Garcia (2009), de se
procurar

[...] transformar a profissGo docente em uma profissdo do
conhecimento. Uma profissGo que seja capaz de aproveitar as
oportunidades da nossa sociedade para conseguir que respeife um
dos direitos fundamentais: o direito de aprender de todos os alunos

e alunas, adultos e adultas (GARCIA, 2009, p. 7).
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Resumo

Este arfigo estd ancorado nos conceitos formulados e apresentados por Paulo
Freire (19906), autonomia como construcdo a partir de um espago critico e libertador,
e José Contreras (2002, autonomia como um dos elementos da profissionalizagdo, e
objefiva reflefir a forma como os docentes do ensino superior compreendem o signifi-
cado de autonomia nos seus espacos e prdticas profissionais. A pesquisa foi realizada
em duas Universidades Publicas e duas Faculdades Particulares na cidade de Vitoria
da Conquista, no estado da Bahia, Brasil, com 25 professores que manifestaram a sua
opinido sobre as tematicas em andlise numa perspectiva comparativa, afravés de um
questiondrio maioritariamente de respostas fechadas. Foi dada prioridade & pesquisa
de abordagem quantitativa e descritiva e concluimos que, apesar do avango no campo
da autonomia, muito ainda se tem a fazer no dominio da reflexdo e construcdo da
autonomia docente, nos contextos analisados, e que hd obstéculos importantes a serem
superados.
Palavras-chave: Autonomia. Docéncia. Ensino Superior. Prdtica reflexiva.

The social and political dimension of autonomy: questions and per-
ceptions’ in higher education

Abstract

This article is anchored in the concepts formulated and presented by Paulo
Freire (19906), aufonomy as construction from a critical and liberating space, and José
Contreras (2002, autonomy as one of the elements of professionalization, and aims
o reflect how the higher education teachers understand the meaning of autonomy in
their professional spaces and practices. The research was carried out af two public
universities and two private colleges in Vitéria da Conquista city, state of Bahia, Brazil,
involving 25 professors who expressed their opinion about the themes under analysis in
a comparative perspective through a questionnaire mostly composed of answers closed.
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The priority was a research of quantitative and descriptive approach and we have con-
cluded that, despite advances in the field of autonomy, much still has to be done in the
domain of reflection and construction of professors” autonomy in the analyzed contexts,
and there are important obstacles fo be overcome.

Keywords: Autonomy. Teaching. Higher education. Reflexive Practice.

La dimensién social y politica de la autonomia: cuestiones y percep-
ciones en la ensefianza superior

Resumen

Este arficulo estd anclado en los conceptos formulados y presentados por
Paulo Freire {1996), autonomia como construccién a partir de un espacio critico y
liberador, v José Contreras (2002), autonomia como uno de los elementos de la profe-
sionalizacion, y objetiva reflejar la forma como los docentes de la ensefianza superior
comprenden el significado de aufonomia en sus espacios y practicas profesionales. La
investigacion se realizé en dos universidades piblicas y dos facultades privadas de la
ciudad de Vitéria da Conquista, en el estado de Bahia, Brasil, involucrando a 25 profe-
sores que manifestaron su opinion sobre las femdticas en andlisis desde una perspectiva
comparativa a través de un cuestionario mayoritariamente de respuestas cerradas. Se
dio prioridad a la investigacion de abordaje cuantitativo y descriptivo y concluimos
que, a pesar del avance en el campo de la autonomia, fodavia mucho adn se tiene que
hacer en el dmbito de la reflexién y de la construccion de la autonomia docente, en los
dos contextos analizados, y que hay obstaculos importantes a ser superados.

Palabras clave: Autonomia. Docencia. Ensefianza Superior. Préctica reflexiva.

Introducao

Neste arfigo, assumiremos o conceito de aufonomia fundamental-
mente a partir da obra Pedagogia da Autonomia, de Paulo Freire (1996), e
Autonomia de Professores (2002) de José Contreras. Utilizamos, como interlo-
cucdo preferencial, as ideias de Paulo Freire que, na obra citada, apresenta
um fratamento rigoroso na busca de uma resposta para a construcdo da auto-
nomia dos sujeitos que serdo pesquisados para a realizacdo deste trabalho e
José Confreras que, visando & compreensdo da aufonomia docente, em sua
obra A autonomia de professores, sistematiza o profissional critico—reflexivo
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com referéncias importantes enfre a prétfica e a teoria, em sala de aula e meio
social.

Conforme Freire [1996), no processo de autonomia é crucial o res-
peito & individualidade, por ser essa uma exigéncia ética convergente com a
liberdade. A autonomia, na abordagem Freireana, deve ser uma construgéo, @
partir do didlogo critico e libertador em que a pessoa é encarada como sujeito
e ndo como objeto, e uma conquista da propria liberdade. Neste sentido,
a Educagdo deve proporcionar situagdes dialdgicas propicias e apropriadas
para que a aufonomia acontega. Autonomia é, portanto, uma disposicdo que
é propria de duas esferas da vida humana: a éfica e a politica. Destarte, para
Freire, a pedagogia da autonomia deve esfar '[...] fundada na ética, no res-
peito & dignidade e & prépria autonomia do educando” (FRERE, 1996, p. 11).
Na ética, ndo se tem um sujeito éfico se ele ndo for auténomo, isto &, se ele
ndo for capaz de, por si mesmo, deliberar a respeito das suas normas de agdo
e de pensamento, se ndo estiver liberto do medo de ser livre.

Contreras (2002) nos revela que o conceito de autonomia pode ser
entendido como uma possibilidade de compreensdo de um problema especi-
fico do ato de educar, sendo essa possibilidade essencial para a realizagdo
da prética educativa. Importante esclarecer que autonomia, nessa perspectiva,
designa valor humano, condi¢do para compreender as situagdes que podem
emergir do espaco educativo e o que faz com que o docente desenvolva quor
lidades na sua prdética educativa. O docente, entretanto, deve considerar a
autonomia como possibilidade para compreender deferminadas situagdes e,
o seu perfil, caracterizado como perito, profissional reflexivo ou intelectual crf-
fico serd deferminante para esse trabalho. Nessa 6fica, podemos afirmar que
a autonomia possibilita aos docentes, na sua pratica educativa, promover a
aprendizagem significativa e reflexiva capaz de transformar a realidade.

Paulo Freire (1996) e José Contreras (2002), através dos seus concei-
fos sobre Autonomia e as suas articulagdes no campo empirico, nos permitiram
compreender que esse conceifo se encontra no espago onde o social e o polf-
fico se articulam, em uma histéria atravessada por rupturas e descontinvidades,
visto que, em cada tempo histérico, se adicionam relagdes de continvidade
e de rupturas do passado, assim como surgem distintas probabilidades do
futuro (KOSELLECK, 2006). Neste contexto, portanto, a andlise das percepcdes
dos professores pretende confribuir para a compreensdo da dimensdo social e
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politica da autonomia e do processo de construgdo da autonomia docente em
confexfo de ensino superior.

Considerando necesséria a discuss@o sobre autonomia e saberes ted-
ricos e prdficos considerados importantes pelos docentes, na sua profissdo,
fivemos como obijetivo analisar, a partir dos questiondrios respondidos pelos
docentes, o que é autonomia e como est@o relacionados esses saberes pro-
fissionais, na sua prdfica. Paulo Freire e José Contreras foram escolhidos por
terem elaborado amplas discussdes acerca de autonomia e saberes docentes,
e pela possibilidade de se complementarem. Prefendemos, deste modo, contri-
buir para uma compreensa@o sobre préticas pedagdgicas e autonomia, a partir
dos docentes que atuam em Universidades publicas e Faculdades particulares,
e para que os resulfados dessa pesquisa possam colaborar na melhoria do
ensino-aprendizagem e relacdes inferpessoais e ratificar a sua relevancia para
uma maior compreens@o sobre o fema.

A autonomia, a docéncia e a postura reflexiva

Na sua dimensdo social, a autonomia é um processo coletivo, e ndo
67 individual. Conforme Contreras,

A autonomia ndo pode ser analisada de uma perspectiva indivi-
dudlista ou psicologista, como se fosse uma capacidade que os
individuos possuem. A autonomia, como os valores morais em
geral, ndo & uma capacidade individual, ndo & um estado ou um
afributo das pessoas, mas um exercicio, uma qualidade de vida

que vivem (CONTRERAS, 2002, p. 197).

Nesta mesma linha de pensamento Freire (1996) afirma que, na
dimensdo social, a autonomia docente ndo pode ser vista como capacidade
privilegiada dos docentes e independente dos seus processos formativos. Ela
se constitui nas situagdes de aprendizagem, em diversos contextos, o que
implica o encontro entre os sujeitos, as estruturas particulares e as construidas
na sociedade. Observamos que n&o basta vivenciar o contexto em que vive-
mos, & preciso também perceber o nosso estar inserido nesse contexto, ou seja,
considerar as dimensdes individual e social.

Na sua dimens@o politica, autonomia é o que define a democracia.
Assim, a aufonomia ganha sentido sécio-politico-pedagdgico quando significa
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libertagdo das opressdes que restringem ou anulam a liberdade de um povo,
ou quando em contexto de sala de aula se promove uma crescente liberdade,
o que constitui a conquista da propria autonomia. Toda educagdo é politica,
por isso, '[...] as relogdes entre educacdo e politica se ddo na forma de auto-
nomia relativa e dependéncia reciproca” (SAVIANI, 1983, p. 92-93). Ainda
conforme Saviani (1983), a educagdo se subordina & politica e esta exerce
uma fungdo educativa, uma vez que, em uma sociedade de classe, a pratica
politica subordina a prética educativa, pois o primado da politica reduz @
margem de autonomia da educagdo. Na sua esséncia, a educacdo é politica,
pois ela ndo existe sem mudanga. Consequentemente, fodo ato educativo tem
por fim fransformar, conduzindo & emancipacdo do sujeito e & edificagdo de
sociedades mais justas e igudlitérias. Do mesmo modo, o ato educativo deve,
sobretudo, investigar a amplitude e a abrangéncia das mudangas, ocorram
quer nos niveis histérico, social ou individual.

Néo existe neutralidade na educacdo. Essas prétficas da autonomia
exigem que o homem fransponha condi¢des de inércia e inconsciéncia para
realizacdes mais conscientes. Dessa forma, a autonomia docente é indisso-
ciada dos direitos prescritos, confidos e assegurados nas politicas publicas do
governo e aquele que interage com o mundo na busca de seus préprios direitos
e os da sua comunidade. Uma dimensdo do papel politico do professor, como
profissional polifico da educagdo, é sua capacidade de perceber que o que
estd posto, o que existe, pode ser diferente e essa orienfagdo ao diferente, e o
sua efefivagdo, o leva a um compromisso polifico e éfico com os educandos e
a sociedade, em geral. Para Freire (1996), a educacdo é um ato politico por
conter uma intencionalidade, nunca ser neutra e ser social.

Maciel (2001) nos assegura que os diferentes significados de auto-
nomia, no decorrer da histéria humana, constituiram /vieram a ser concebidos
também na acepgdo politica ou como uma concepgdo de cardter politico.
Nessa linha de pensamento, o que esperamos dos docentes é que o seu envol-
vimento no processo educativo aponte a importéncia de suas agdes, visando
se esforcar e se responsobi|izor em favorecer a ratificacdo ou construcd@o de
uma autonomia individual e coletiva, que promoverd, de acordo Castoriadis
(1987), a construgdo de sujeitos, capazes de determinar a sua prépria evolu-
¢@o histérica, pois, de acordo com esse autor, a liberdade de pensar e agir
nos torna livres.
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Na perspectiva de Freire, entendemos politica como a consciéncia
que anuncia e denuncia as relagdes de poder que os sujeitos desempenham
e aturam. Politica pode ter, também, a conotacdo de discussdes que assumem
a forma de dialogicidade e que incorporam diferentes opinides com relacdo
as formas de poder que esses sujeitos desempenham e aturam, concomitante-
mente, ao compromisso orientado pela perspectiva éfica que eles assumem
com esses poderes.

O que podemos verificar, ainda de acordo com Contreras (2002), é
que o alcance de tal autonomia dependerd do perfil do docente que se deseja
assumir: se perito (o docente perito/fecnicista que apenas aplica técnicas G
produzidas e que compreende os alunos no contexto em questdo); o docente
reflexivo (aquele que avanga na reflexdo da agdo individual e coletiva em
contextos ampliados; e o infelectual critico (o docente que prossegue na busca
do processo de fransformacdo dos sujeitos e perpassa a relagdo sala de aulo-
-escolasociedade). Esses diferentes perfis se distinguem na observacdo dos
seus principios, meios e finalidades. A autonomia, assim depreendida, compre-
ende visdes diferentes de contexto, docente, discente, ensino e aprendizagem.

A titulo de exemplificacdo, refere Oliveira (2005 apud CANDY,
1991) que, para podermos considerar uma pessoa auténoma, devemos fer em
consideracdo estes seis critérios: 1) formular propositos e planos sendo pouco
suscetivel a pressdes externas; 2| exercer liberdade de escolha, quer em pen-
samentos, quer em agdes; 3) manifestar capacidade de reflexdo, ponderando
alternativas com base em crencas moralmente defenséveis e consistentes; 4)
prosseguir com aufodeferminagdo suficiente os seus planos de agdo para os
levar a bom fermo, enfrentando os obstéculos e oposicdo que encontre; 5)
manifestar um grande autodominio emocional, em face de desafios, dificuldo-
des e reveses; 6| ver a si propria como uma pessoa auténoma.

Deste modo, a alteracdo da situagdo do docente para a condicdo
de profissional auténomo, advém da sua formacdo e acdo reflexiva, da sua
capacidade de inovagdo e de ética. A reflexdo docente, portanto, apresento-
-se como um grande divisor de dguas entre os profissionais da educagdo. O
docente que reflefe sobre os seus atos oferece maior probabilidade de acertos
nas suas decisdes. Isso significa afirmar que apenas o dominio do confeddo e
de técnicas pedagdgicas (instrumentalidade técnica) ndo € o bastante. Somente
a partir da reflexdo é que surgem as significacdes no senfido de ampliar a sua
compreensdo e atuacdo em relacdo a sua pratica docente.
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Por outro lado, se o docente utiliza a prética reflexiva com a intencdo
iGo somente do discurso da modernidade e da prdtica individual, de acordo
com Pimenta (2005), essa acdo responsabiliza o professor pelos problemas
estruturais do ensino como, por exemplo, conduzilo a pensar que ele deve se
incumbir na resolucdo dos problemas educativos.

Para especificar a diferenca entre o docente que pratica a reflexdo
individual daquele cuja prdtica reflexiva alcanga o social, econémico, politico,
enfim, o global, podemos afirmar que a reflexdo é a acdo utilizada enquanto
pratica que compreende o homem enquanto sujeito social, com desigualdo-
des, limites e ulirapassa a simples relagdo professor/aluno que se encerra entre
quatro paredes. Segundo Freire (1996, p. 96), '[...] o bom professor é o que
consegue, enquanto fala, frazer o aluno afé a infimidade do movimento do seu
pensamento’”. Ele afirma que o didlogo é a melhor forma de interagdo e afravés
dele o sentimento de respeito e autoridade se faz possivel no ambiente escolar.

Contreras (2002) assegura que a autonomia, para existir, precisa de
uma sociedade que se inferesse em formar cidaddos criticos e emancipados.
Nesse senfido, o processo ensino-aprendizagem necessita ser pautado em for-
mas diferenciadas de consolidar as relacdes. E para que isso se concretize, o
ambiente onde ocorrem essas agdes precisa estar apoiado em bases democrd-
ficas com ideais de educagdo emancipatéria bem alicergados.

De acordo com Morin {1996, o sujeito é ator e aufor de sua propria
histéria e também de outras histérias sociais, pois ele se desenvolve em contex-
fos que mantém mutua dependéncia e, dessa forma, sdo mltiplas as influéncias
das diversas situagdes das quais participa. Portanto, o conhecimento das rela-
¢Oes que esse sujeito esfabelece nos variados contextos é um aspecto, entre
fanfos outros, que promoverd a compreens@o do seu potencial auténomo. A
relag@o que ele imprime de dentro para fora, da forma como se organizard
externamente, oferecerlhe-d condicdes para que ele construa a sua autonomia.

A autonomia, porfanto, é construida no encontro, onde se afirmam
as finalidades profissionais. Nesse contexto, se estabelece o didlogo e o
entendimento das perspectivas e expectativas sociais. A autonomia, quando
compreendida como processo de reflexdo sobre a propria construcdo docente,
é eficaz. Se compreendida como um processo inferior de compreensdo e cons-
frucdo pessoal e profissional torna-se um processo dindmico em um contexto
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de relogdes. A autonomia congrega, enfrenta e problematiza, nas relacdes
docentes, convicgdes e insegurancas.

Novoa (1992, p. 10) aofirma que [...] ser professor obriga a opgdes
consfantes que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensi-
nar, e que desvendam na maneira de ensinar a nossa maneira de ser”. Isso
nos faz refletir a impossibilidade de separar o sujeito da sua agdo, conforme
defende também Contreras (2002). Freire (1996) compartilha desse posicio-
namento quando assegura que

A autonomia, enquanto amadurecimento do ser parasi, é processo,
é vir a ser. Ndo ocorre em data marcada. E neste sentido que uma
pedagogia da aufonomia tem de estar centrada em experiéncias
estimuladoras da decisdo e da responsabilidade, vale dizer, em
experiéncias respeifosas da liberdade (FREIRE, 1996, p. 121).

Concordamos com Contreras (2002) quando afirma que, numa pers-
pectiva autonémica, o docente encontra-se, permanentemente, em busca de
aprendizagem e da reconstrucdo de seus saberes. A partir deste ponto, com-
preendemos que a problematizacdo da funcdo do professor & deferminante
para perceber os processos de efetivagdo da autonomia no processo pedagd-
gico. Assim, autonomia deverd ser ponderada como um processo que procura
significar a prdtica pedagdgica e confribuir como forca auxiliar na fransforma-
¢do historica da educacdo e da sociedade, ou seja, procuraremos descrever
e explicar o significado de Autonomia em contexto de frabalho docente no
ensino superior, auscultando os professores, através de questiondrio.

Percurso metodolégico da pesquisa: desvelando a produgéo dos

dados

Conforme propde Ogliari {2007), pesquisar é analisar informacdes
da realidade que se estd estudando, por meio de um conjuntfo de acdes e
objetfivos, € uma comunicag@o entre os dados colefados e analisados com uma
teoria de base.

Assim, o percurso metodoldgico da pesquisa prefendeu, inicialmente,
refletir sobre a dimens@o politica e social da autonomia docente, a qual nos
conduziu & elaboragéo de um questiondrio como um insfrumento de investiga-
¢do capaz de captar, através das respostas dos docentes, a sua percepgdo
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sobre a forma como a autonomia estd sendo praticada em duas Universidades
Piblicas e duas Faculdades particulares de Vitéria da Conquista-Bahia.

Atribuimos prioridade & pesquisa de abordagem quantitativa e des-
critiva, por nos permitir comparar, de forma mais estruturada, as diferencas
de opinido dos docentes entre duas Instituigdes Publicas e duas privadas. Gil
(1999) afirma que a pesquisa descritiva tem como obietfivo principal descrever,
analisar ou estabelecer as relacdes entre fatos e fendmenos.

Esta pesquisa foi realizada em trés etapas: revisdo bibliogréfica; na
segunda etapa — questiondrio -, em formuldrio elefrénico, construido e disponi-
bilizado em um endereco eletrénico criado através do suporte Google Forms?.
Foi solicitado pela pesquisadora principal as instituicdes o acesso aos e-mails
dos docentes. Apds a devolugao dos formularios preenchidos, por e-mail,
partimos para a ferceira etapa, a andlise quantitativa e descritiva dos itens/
questdes integrantes do questiondrio.

Instrumento

Os nossos dados empiricos foram coletados afravés de aplicagdo de
um questiondrio composto por dois grupos de questdes fechadas & excecdo de
uma quest@o, aberta, perfencente ao segundo grupo. Conforme Gil (1999, p.
128), "[...] a técnica de investigac@o composta por um nimero mais ou menos
elevado de questdes apresentadas por escrito ds pessoas, tendo por objetivo
o conhecimento de opinides, crengas, senfimentos, interesses, expectativas,
situacdes vivenciadas efc”.

O primeiro grupo procurou obter dados de caracterizacdo socio-
demogrdfica dos respondentes enquanto o segundo pretendeu identificar as
percepcdes dos docentes sobre a autonomia em funcdo da sua experién-
cia docente e sua pratica pedagégica. O Grupo 1 confempla os seguinfes
aspectos: caracterizacdo docente e atividade docente (varidveis sexo, idade,
formacdo académica, tempo de docéncia, categoria profissional, regime
de trabalho, cursos nos quais atua, natureza das aulas, participacdo além
docéncial; e o Grupo 2 analisa a Formacdo docente e a Autonomia para
acdes docentes (definicdo da formacdo, decisdes institucionais, metodolo-
gias de ensino, avaliagdo, planejoamento, curriculo, hordrios, etc.). A questdo
aberfa interroga o ponto de vista e a importancia da construgdo da autonomia
docente, na contemporaneidade, no ensino superior. Assim, os questiondrios
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nos ofereceram condigdes para obtencdo de informagdes sobre as duas institui-
¢des de ensino superior piblicas e as duas privadas, possibilitando caracterizar
e/ ou diferenciar as agdes dos docentes nesses dois espagos.

As questdes fechadas do Grupo 2 sdo respondidas numa escala de
likert, de 1 a 5, que, segundo Spiegel [1975), é uma escala que requer dos
sujeifos da pesquisa a indicacdo do seu grau de concordéncia ou discordén-
cia com as declaragdes relativas & afitude que esté sendo medida. Em nossa
pesquisa, utilizamos 5 — Concordo totalmente; 4 — Concordo parcialmente;
3 = Nao concordo nem discordo; 2 — Discordo parcialmente; 1 — Discordo
totalmente. Para a questdo aberta, analisamos os elementos mais significativos
sobre autonomia, contidos nas respostas dos docentes pesquisados. Utilizamos
nomes proprios femininos e masculinos ficticios de origem portuguesa (Matilde,
Carlota, Nuno Miguel e Ricardo Jorge|, para representar os docentes que res-
ponderam aos questiondrios e, desta forma preservarmos a sua identidade.

Contexto institucional da pesquisa e participantes

O confexto Institucional desta pesquisa foram duas Faculdades particu-
lares e duas Universidades publicas (uma Estadual e a outra Federal) na cidade
de Vitéria da Conquista-Bahia. A respeito da escolha das instituigdes, consi-
deramos o fato de serem publicas e privadas, uma vez que esperamos que
os niveis de percepgdo de autonomia sejam diferentes, e recolher dessa dife-
renca elementos importantes para a reflexdo sobre a autonomia nas Insfituicdes
de Ensino Superior. Assim, o critério principal observado para selecao dos
docentes foi o de lecionarem, simultaneamente, em duas Instituicdes de Ensino
Superior — uma privada e uma publica estadual ou federal. Esse critério foi
pensado por entendermos que o docente que lecionou, nos dois sefores de
educagdo superior, vivenciou experiéncias divergentes, que marcaram a sua
frajetoria de vida e profissional, em varias situagdes.

A amostra desta pesquisa foi composta por vinte e cinco (25) docen-
tes, professores de duas Universidades Piblicas e duas Faculdades privadas,
correspondendo a oitenta e seis por cento (86%) de todos os docentes, o que
é considerado uma faxa de resposta bastante significativa.

Inicialmente, as respostas apontadas pelos docentes foram alvo de
uma andlise descritiva geral e, posteriormente, procedemos a uma andlise
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estatistica inferencial, recorrendo a testes ndo paramétricos, para andlise das
diferencas entre as duas instituicdes piblicas e as duas privadas.

Caracterizagdio sociodemogréfica

A partir dos dados dos sujeitos que fizeram parte dessa pesquisa,
desenhamos alguns aspectos gerais e interessantes sobre a sua histéria acadé-
mica e profissional. Os docentes possuem formag@o académica diferenciada
(Administracdo, Ciéncias Contabeis, Direito, Enfermagem, Engenharia da
Computagao, Farmécia Bioguimica, Fisioterapia, Fisica, letras, Odontologia,
Pedagogia, Histéria, Geografia) que os autorizam nas inferpretacdes miltiplas,
advindas dessas graduagdes, e, também, uma diversidade de significagdes
com referéncia as questdes sobre o regime de trabalho, formagdo continuada,
mudangas, autoformacdo, metodologia, planejamento etc.

O nimero de docentes do sexo masculino e feminino, das Instituicdes
de Ensino Superior (IES), e que responderam ao questiondrio correspondeu,
respectivamente a 52% e 48%. Observamos que, nas IES publica e privada,
hd grande concentracdo de professores nos cursos de Administragdo, Ciéncias
Contdbeis, Engenharias, Fisioterapia e Direito. Por outro lado, somente nas IES
publicas ha referéncia dos cursos da drea de lefras, Educagdo e Histéria,

Tabela 1

Distribuicdio dos professores pelos cursos lecionados (IES Pdblica e IES Privada)

Cursos lecionados IES Pdblica (%)  IES Privada (%)
Administracdo 4(16) 2(8)
Administracdo, Comunicacdo Social 0 11(4)
Admmistroc;do,‘Engenhgrio[s), Fgr-mo'ci(?/Administrogéo/ 0 3(12)
Enfermagem, Fisioterapia/Administragdo, Engenharia
Comunicacdo Social/Cinema e Audiovisual 11(4) 0
Biologia e Medicina 1 0
Enfermagem, Biomedicina 0 1(4)
Enfermagem, Fisioterapia 0 1(4)
Enfermagem, Farmdcia, Fisioferapia, Estética e Cosmética 0 1(4)
Engenharials), Fisica 11(4) 0
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Cursos lecionados IES Pdblica (%) IES Privada (%)
Educacdo, Histéria 11(4) 0
Fisioterapia 6 (24) 3(12)
Odontologia 11(4) 0
Direito, Engenharials), ciéncia da computagdo / Direito 3(12) 3(12)
Administracdo, Ciéncias Contdbeis / Administracdo,
secretariado/Administracdo, Ciéncias Contdbeis, 11(4) 4(16)
Fisioterapia
Ciéncias Contdbeis 1(4) 1(4)
Ciéncias Contdbeis, Enfermagem, Farmécia 0 1(4)
Educacdo, Letras 1(4) 0
Ciéncias Contdbeis, Direito 1(4) 0
Educacdo 1(4) 0
Letras 1(4) 0
Arquitetura, Direifo 0 3(12)
Engenharials), Sisfemas de Informagdo 1(4) 1(4)

Com relagéo & idade dos docentes podemos, assim, distributos: 28%
estdo na faixa etdria de 25 a 35 anos; 28% tém de 36 a 45 anos; e 44%
estdo com idade entre 46 e 55 anos. Esses dados nos levam a concluir que
a maioria dos professores que atua nesses espagos publico e privado estd em
plena atividade, distante de se aposentar, pelas condicdes de permanéncia
que o esfatuto do magistério oferece.

O corpo docente de ambas as IES é muito bem qualificado. Isso
decorre da exigéncia que, hoje, se impde para a permanéncia e ascensdo no
quadro docente: 20% dos docentes t&m especializacdo; 36% t€m mestrado;
36% t&m doutorado, e 4%, pés-doutorado. Esses valores traduzem o cresci-
mento sem igual na qualificacdo docente nos Gltimos vinte anos.

Sobre o tempo de servico (Tabela 2), convém destacar que encontra-
mos, nas Instituicdes Piblicas, docentes entre 21 e 25 anos de servico (4%),
o que ndo ocorre nas Faculdades Privadas, onde o tempo maior corresponde
a O-5 anos (36%) ou 11-15 anos (36%). Nas Universidades Publicas, a maior
parte dos docentes tem 11 ou mais anos de servico (56%). Esse dado ratifica
a mudanca de regime de trabalho do docente para Dedicagdo Exclusiva, tra-
duzindo a tendéncia de o docente procurar por estabilidade na Universidade
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Piblica, no avangar da idade, e diminuir ou mesmo dispensar o frabalho nas
Instituicdes de Ensino Superior Privadas.

Observamos que fodos os professores apresenfam vivéncias e familia-
ridade com o ensino superior, especificamente com a docéncia. Constatamos,
tfambém, que, pelo tempo de servigo, todos #€m grande experiéncia. De fafo,
ser professor é um processo complexo que necessita de tfempo para que esse
papel venha a ser refletido e elaborado. “Um tempo para refazer identidades,
para acomodar inovacdes, para assimilar mudangas” (NOVOA, 1995, p. 16).
Compete-nos analisar a referida situacdo, pois, se de um lado a experiéncia
pode ajudar no desenvolvimento do processo reflexivo e emancipatério, por
outro poderd resultar em prdticas automdticas e de maior pendor tecnicista.

O regime de trabalho docente este dependerd de determinadas con-
digdes, entre elas o tempo que o docente disponibiliza para assumir disciplinas
(quem se encontra em regime de Dedicag@o Exclusiva (DE] estd impossibilitado
de atuar em outros espacos, para além da Universidade Piblica), possuir outra
fonte de frabalho, ou mesmo o seu inferesse por deferminada carga hordria.
Essas recomendagdes valem para as IES privadas que se encontram numa con-
dicdo subalterna as Instituicdes Publicas (os docentes das Instituicdes Publicas
disponibilizam a sua agenda, primeiramente, a esfas Instituicoes). Percebemos,
na Tabela 2, como est@o distribuidas as cargas hordrias nas duas Instituicoes
publicas e das duas Privadas.

Tabela 2
Distribuicdio dos docentes por regime de trabalho e setor de ensino
Regime de trabalho IES Pdblicas |ES Privadas
Tempo parcial 4 (16%) 10 (40%)
Tempo integral 21 (84%) 4 (16%)
Horista /outro 0 (0%) 11 (44%)
Total 25 (100%) 25 (100%)

Observamos que os docentes que atuam nas Instituicdes publicas o
fozem, na sua maioria, em tempo integral (40h), carga hordria que possibi-
lita atuagdo do docente, também, nos dois espagos, porém, disponibilizando
para as Faculdades privadas apenas 20 horas semanais. Aqueles docentes
que estdo inseridos no tempo parcial (20h) disponibilizam quarenta horas
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(40h) semanais para as Faculdades privadas, cumprindo uma carga horéria
de sessenta horas semanais.

Na Tabela 2, acima, o resulfado nos mostra o grande interesse das
Faculdades particulares em manter os seus professores em Tempo Integral
(nenhum professor que fez parte desta pesquisa pode assumir Dedicagdo
Exclusiva nas particulares, haja vista a soma de carga hordria exceder o per-
mitido), justomente por essa carga hordria tornarse mais adequada para a
organizagdo do processo pedagégico, reconhecendo-se que essa disponibi-
lidade serd de grande significancia para maiores e melhores produgdes na
formacdo dos discentes.

Resultados estatisticos descritivos e inferenciais relativos & percepcdio dos
professores

Tabela 3

Percentagem de resposta aos itens em funcdo de setor ptblico e privado e teste
das diferencas de percepsdo dos professores

IES Publicas IES Privadas
ltens 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 P

1. A possibilidade de participar das
definicdes/decisdes politicasda lES| 4 [ O | 8 [60 |28 | O | 4 | 16|32 |48 | 449

estimularia a minha pratica docente.

2. H& autonomia de deciséo sobre al3ol16l2a 2428120161321 4| 086

a prépria formagdo continuada

3. Agestdodo ;urricu|oéjrr§|evonte solslslalolselizlool 21 8| 036
para a autonomia pedagdgica.

4. Na [ES é respeitadaaavionomia | o | o4 | 16| 40 [ 12| 36| 36| 4 | 24| 0 | 001
individual.

5. Os professores sdo resisfentes & al12l12148l24] 2 12| 4 10|20l 754

mudanca.

6. A possibilidade de participar na
fomada de decisdo em érgdos de alalslaolsolalalooloolse| 537

gestdo pode melhorar minha préfica
docente.

7. O meu envolvimento na definicdo
dos agdes de planejamentotemsido | 8 | 4 |24 [ 28136 8 | 8 | 203232 .750

relevante.
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IES Pdblicas IES Privadas
ltens 1 23|45 1 23|45 P

8. A formacdo continua sé faz
sentido se enraizada nas situacdes | O | 28 11213228121 12]120]40 (16| .326
concretas de trabalho.

Q. Participagdo na organizagdo
e escolha de acdes de formacdo| 4 | O | 16|32 (48| 4 | O | 16|40 |40 | 565

continua

10. A livre escolha da mefodologia

de ensino possibilita a adaptacdo ol12l 2 l24ale0l 0 l2sl 4 132]36! 000+

da abordagem dos contetdos ao
publicoalvo.

legenda | IES: Instituicdes de Ensino Superior; 1: Discordo Totalmente; 2: Discordo; 3: Nem
Concordo Nem Discordo; 4: Concordo; 5: Concordo Totalmente; p: probabilidade teste
Wilcoxon Signed Rank (*p<.05).

Discusséo dos resultados

Na Tabela 3, apresentam-se as estatisticas descritivas dos 10 itens do
questionario e as estatisticas inferenciais de teste das diferencas entre Instituicdo
Publica e Privada, em funcd@o de cada item. Como vemos na tabela, sé hd dife-
rencas significativas nos itens 3, 4 e 10. Todas as resfantes respostas, embora
em termos absolutos difiram, ndo se pode considerar estatisticamente diferentes.

Os ifens 1 e 7 vao, no mesmo sentido, reconhecendo que a parti-
cipagdo dos professores de ambas as insfituicdes (piblicas e privadas) nas
definicées/decisdes politicas estimularia a sua prdtica docente (item 1, 88%;
80%, respectivamente piblicas e privadas; p=.449) e que o seu envolvimento
na definicdo das agcdes de planejamento tem sido relevante (item 7, 80%;
80%, respectivamente piblicas e privadas; p=751).

De fal maneira, apresentase a autonomia de decisdo sobre a prépria
formacéo continuada (ltem 2, p=.086), como espago e tempo de reflexdo e
de producdo pedagdgica, contribuindo e estimulando os professores a assu-
mir a responsabilidade de seu préprio desenvolvimento profissional e pessoal.
A maioria das respostas enconfram-se em Concordo e Concordo totalmente
(48%; 36%, respectivamente piblicas e privadas). Baseada na produgéo dic-
lética do conhecimento, a formacdo continuada como processo de construgdo
e reconstrucdo de saberes docentes, desafia para produzir conhecimentos e
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criar estratégias prdticas de acdes, pois o educador terd que construir novos
saberes docentes direcionados para o ensino-aprendiz agem, (re)significando
sua préxis pedagogica.

Devido & gestéo do curriculo ser irrelevante para a autonomia peda-
gogica, obtivemos como resultado a discordancia total, 80% (ou 88 % se
incluirmos também os que discordam) dos docentes da IES piblica e 56% (ou
68%, incluindo os que discordam) dos docentes da IES privada. Desfa forma,
percebemos que as respostas dos docentes sGo muito mais discordantes nas
IES Péblicas do que nas IES Privadas, sendo a diferenca significativa (ifem 3,
p=.036).

O curriculo deve ser construido visualizando as necessidades locais,
e, de acordo com Nilda Alves (2002), o curriculo é um saber que se constroi
diariamente e a partir de dentro da escola. Essa referéncia aponta os proble-
mas que atingem os discentes e a sociedade. Deparamonos, muitas vezes,
com curriculos que ndo atendem ds necessidades da nossa comunidade aca-
démica, cuja rigidez curricular trava possibilidades. Ainda de acordo com
Nilda Alves (2002), devemos pensar que o curriculo ndo deveria se resumir a
determinagdes oficiais mas ser construido no espacotempo da escola, afravés
de acordos e mudangas a serem revistos e refletidos quase quotidianamente, e
ndo afravés de deferminacdes legais.

No que concerne ao respeito pela autonomia docente, as opinides
divergem drasticamente em ambas as instituicdes (duas publicas e duas priva-
das). Enquanto 40% dos docentes das IES publicas concordam parcialmente
com essa questdo, os outros 24% das privadas afirmam que ndo ha respeito
pela autonomia docente. Por outro lado, 32% das IES Piblicas discordam con-
fra /2% nas IES Privadas (item 4, p=.001). Sobre essa questdo, Freire (19906,
p. 92) assegura que, para haver autonomia docente é preciso que haja com-
peténcia profissional do educador, o que ndo significa o autoritarismo, mas
sim uma qualificag@o a essa figura que é de exirema importancia, porém, ndo
suficiente. “[...] N&o hé nada que mais inferiorize a tarefa formadora da autori-
dade com que a mesquinhez com que se comporte”. Nesse ifem, a autonomia
emerge como fafor de desenvolvimento do trabalho docente e da instituicao
educativa.
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No contexto da prdétfica educativa, a autonomia deve ser entendida
como um processo de construgd@o permanente, no qual devem ser conjugados,
equilibrados e fazer sentido muitos elementos.

Os docentes, quando questionados sobre resisténcia a mudangas,
foram enféficos em afirmar que concordom parcialmente com essa assertiva
(48% IES publica; 60% IES privada). Vimos uma maior expressividade dessa
afirmativa nas |ES privodos ([embora nd@o seja a diferenca signiﬁcoﬂvo (item 5,
p=./54).

Esse posicionamento dos docentes nos remete a Tardif {2002) quando
esse autor apresenta a importéncia das rotinas para a manutengdo da cultura
viva. Ele afirma que as acdes que fazem parte do cotidiano escolar devem
permanecer. Porém, essas acdes devem fer um fratamento diferenciado, devem
esfar revestidas do senso de critica e do processo de reflexdo permanente,
gerando possibilidades de novas produgdes. Na atualidade, percebemos que
os docentes adquiriram mais autonomia para reinventar a sua prdtica, criando
e inovando suas atividades educativas, haja vista estarem constantemente
em evolucdo, e o saber da experiéncia poder lhe conferir maior autonomia
profissional.

Dessa forma, para contribuir com esse argumento, Tardif (2002, p. 39)
postula que [...] os saberes sGo elementos constitutivos da prética docente”.
Nessa seara, o desenvolvimento da prética pedagdgica permite ao professor
uma relagdo de autonomia, criando propostas de interven¢éo pedagégica,
lancando méo de procedimentos, recursos e conhecimentos pessoais dispo-
niveis no contexto, infegrando saberes, sensibilidade e intencionalidade para
responder a situacdes complexas e diferenciadas nas préficas pedagdgicas.

Considerando a formagdo continuada, os docentes das IES publicas
e privadas defendem que ela deve estar enraizada nas situagées concretas de
frabalho (ltem 8, p=.326)] e atribuiram-lhe grande importéncia, embora mais os
professores em IES publicas (28% publicas; 16% privadas).

Desta forma, o processo de formag@o no ensino superior implica o
imersGo de uma reelaboragdo de prdticas, no sentido de perceber mediante
agdes reflexivas a producdo dos saberes mobilizados no processo de forma-
¢do inicial do professor. Quando o professor se emancipa, afravés de préticas

reflexivas, ele passa a ter mais autonomia e a refletir na ou sobre a agdo
(ZEICHNER, 1993).
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Conforme Contreras (2002), a aufonomia no confexto da pratica edu-
cativa deve ser entendida como um processo de construgdo permanente, no
qual devem ser conjugados, equilibrados e fazer sentido muitos elementos.

Com referéncia & participagcdo na organizagcao de acées de forma-
¢Go continuada e escolha da formagdo que mais lhes inferessa, os docentes
responderam positivamente (lfem @, p=.565), sendo essas opinides partilhadas
por ambos os grupos, piblico (48%) e privado (40%).

Além dessas respostas, necessitamos do desenvolvimento de uma
cultura de colaboragdo que valorize, significativamente, os espacos organi-
zacionais, profissionais, curriculares e de ensino. Para Freire (1996), é, na
formacdo permanente dos professores, que se encontra o momento fundamen-
tal da reflexdo critica sobre a prdtica.

Com relacéo & participacdo nas decisées institucionais e tomada de
decisées, os docentes de ambas IES, publicas e privada, afirmaram que essa
participag@o melhora e estimula a sua prética, uma vez que as respostas ndo
se distinguem significativamente (item 6, p=.537) e estdo concentradas em
Concordo e Concordo Totalmente (84%; 72%, respectivamente pUblicas e
privadas).

/6

Refletindo sobre a liberdade de escolha da metodologia e conteddos,
observamos que houve uma diferenca altamente significativa nas respostas dos
docentes das IES piblicas e privadas referindo os primeiros muito mais liber-
dade que os segundos (lflem 10, p=.002). Esse resultado parecenos ter a
ver com a condicdo de um planejamento formatado, inclusive com indicacdo
mefodolégica, para os docentes das IES privadas, enquanto os docentes das
IES publicas consideram mais pertinente a liberdade na escolha da mefodo-
logia. Por terem diversas afribuicdes falta-hes tempo para planejar e, sendo
assim, a possibilidade de ter um planejamento pronto élhes conveniente.

Resultados qualitativos

Partimos para analisar a Unica quest@o subjefiva que nos possibili-
tou “ouvir” os docentes sobre aspectos que eles puderam mencionar como
importantes para a construgdo da autonomia docente, na contemporaneidade.
Apbs analisarmos as respostas apresentadas pelos vinte e cinco professores,
para a Unica quest@o subjetiva, entendemos que as respostas oferecidas por
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quatro docentes (Nuno Miguel, Ricardo Jorge, Matilde Luis e Carlota Manuel)
contemplavam e sinfetizavam as respostas oferecidas por todos os docentes
que participaram desfa pesquisa. Destarte, assim procedemos para a escolha
dos quatro docentes para a andlise da questdo subjetiva. Escrevemos algumas
respostas para entendermos as significagdes construidas por esses docentes a
respeifo da construgdo da autonomia. O professor Nuno Miguel nos afirma
que

Com relagdes de trabalho precarizados e com a mercantilizacdo
do ensino superior ndo hd possibilidade de se discutir autonomia
docente nas IES privadas. A discuss@o ndo é colocada porque hd
outros e piores problemas a se resolver, como a 'industrializagao,
'taylorizacdo' do ensino que dissolve a relagdo de ensino aprendi-
zagem e as resume em dar aulas e receber a parca remuneragdo.
A qualificagdo docente cai a olhos vistos e o ensino superior forna-
-se, cada vez mais, uma extensdo do colégio de segundo grau

(NUNO MIGUEL, 2016).

O ensino brasileiro, nestas dltimas décadas, tem passado por bas-
fantes fransformagdes. Criou-se um modelo de crescimento do ensino pago,
com financiamento publico e privado que facilitou a insercé@o de pessoas que,
talvez, nunca tivessem oportunidade de frequentar uma Universidade Publica
e Privada. A educagdo, de alguma forma, tornou-se um negécio rentavel,
mas que tfambém oferece mdo de obra qualificada para o mercado e, em
pouquissimos centros de exceléncia, a pesquisa garante a inovacdo para as
grandes empresas. As IES acolhem cada vez mais um piblico sedento de curso
superior/diploma, que, por estarem afastados da escola por muitos anos,
necessitam de uma nova forma de se fazer educagd@o. Nuno Miguel, na sua
resposta, aponta para uma realidade que ele vivencia e que sabemos ser
reflexo de muitas outras realidades.

Desta forma, para a educagdo assumir um papel social significativo,
s@o necessdrias responsabilidade e autonomia por parte daqueles que media-
fizam os saberes, saberes esses que buscam superar as interfaces do processo
educacional, que néo s@o poucos, mas precisam ser analisados e postos,
talvez como referéncias para a produgéo de atitudes criadoras. Valemonos
de Paulo Freire (1996, p. 58) quando diz que é na inconclusdo do ser, que se
sabe como tal, que se funda a educacdo como processo permanente.
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Ricardo Jorge ratifica e complementa Nuno Miguel, quando declara

que

No contexto das IES Publicas acredito ser importante que houvesse
uma compatibilidade verdadeira entre a carga hordria e o plano
de trabalho. Trabalhamos muito mais do que as 40 horas que pode-
mos oficializar, o que compromete sobremaneira nossa qualidade
de vida [fanto docente quanto pessoal) e nos impede de avangar
em determinados percursos de formagdo e de docéncia. No con-
texto das IES privadas, levando em conta a minha experiéncia, a
autonomia docente fica comprometida, em grande medida pela
falta de visdo/qualificagdo daqueles que estao responsaveis pela

gestao da insfituicao (RICARDO JORGE, 2016).

Observamos que a infensificacdo da carga de trabalho ndo afeta
apenas a qualidade de vida, conforme afirma Ricardo Jorge. Essa carga hord-
ria excessiva fambém pode ser um obstéculo para os professores que precisam
de qualificacdo, de formagdo continua, para inclusive confinuarem a exercer
a profissdo de professor (respondendo adequadamente as novas exigéncias).
Segundo ele, a carga excessiva de frabalho impede a formagdo continua e,
consequentemente, nds acrescentamos, pode se fornar um obstaculo & pro-
gressdo na carreira académica e & qualidade global do processo de ensino e

aprendizagem.

No ambito publico, na prétfica, muitas decisées sdo refletidas e
tomadas de forma colegiada, porém, ndo sdo implementadas
porque o poder governamental néo disponibiliza recursos. Entdo,
participamos, decidimos, mas néo hd efetivacdo da autonomia,
o que acaba minando a vontade em participar coletivamente
da construgdo e da busca pela qualidade e autonomia docente.
Nos aspectos pedagdgicos e metodoldgicos ha sim AINDA uma
relativa autonomia, o que faz com que o frabalho docente seja
recompensante e de qualidade. No ambito das criticas ao privado.
E uma légica de patrdo-empregado e clientefornecedor [...] uma
mercantilizagol A IES ndo se interessa nem um pouco pela autono-
mia docente S6 o lucro e a diminuigdo de custos é o que inferessa

(RICARDO JORGE, 2016, grifo do autor).

Matilde Lufs resgata o que i@ foi registrado sobre uma “falsa” autono-
mia ao afirmar que as decisdes sdo tomadas em consenso, porém, ndo sGo
acatadas. Mas afirma que no pedagdgico ainda se vislumbra a autonomia,
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que promove um bom ensino. A docente acentua a disparidade entre as duas
Instituicoes de Ensino Publica e as duas de Ensino Privado, quando denuncia o
frabalho realizado na Institvicdo privada e a aspiracdo do aluno que frequenta
aquele espaco.

Acredito que a autonomia docente seja determinante na condugdo
de processos de ensino-aprendizagem em qualquer nivel, visto que
em qualquer sala de aula, hé uma heterogeneidade que influencia
na forma como as prdticas pedagdgicas se desenvolvem. Nesse
senfido, a mefodologia, os conteddos, as formas de avaliagdo
devem ser vinculadas a cada realidade. 1sso ndo quer dizer, no
entanfo que o docente deva desenvolver um trabalho totalmente
individualizado e solitario. As reunides institucionais, os encontros
pedagdgicos podem, com a participagdo dos docentes, oferecer
possibilidades diferenciadas de prétficas pedagdgicas. Nos tem-
pos atuais, & a acdo reflexiva que auxiliard a préfica inovadora e

autonomia docente [MATILDE LUIS, 2016).

Aspectos que foram discutidos em todo o texto como, por exemplo,
a importancia do confexto local para a gest@o curricular, o valor das forma-
¢des confinuadas para o frabalho docente, a reflexdo para construcdo da
autonomia e de uma prdtica pedagdgica que atenda & heterogeneidade, sdo
retomados por Carlota Manuel (2016) que ratifica cada aspecto citodo acima
como de exirema necessidade para o fazer/ser docente.

Em suas narragdes sobre “Aspectos importantes para a construgdo da
autonomia docente”, a pergunta subjetiva que consta do questiondrio desta
pesquisa, os docentes, em grande maioria, abordaram que um grande desa-
fio na contemporaneidade se localiza na complexidade da praxis docente.
Fles afirmam que a necessidade de reflexdes é mais urgente do que a prépria
formag@o continuada, pois ndo adianta a formagdo continuada se o docente
ndo reflefe as suas praticas. E adverfem que os docentes devem analisar com
cuidado o momento que vivemos, de informagdes e relacdes imediatas. E esse
processo & um sinal para a necessidade do repensar a educacdo. Conforme
Freire (1996), o mundo ndo é. O mundo estd sendo. Como subjetividade
curiosa, infeligente, inferferidora na objetividade com que dialeticamente me
relaciono, meu papel no mundo nGo é sé de quem constata o que ocorre mas
também o de quem infervém como sujeito de ocorréncias.
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Partindo do pensamento desses docentes, acreditamos que, para as
praticas pedagdgicas serem modificadas, sdo necessdrios fempo e cautela.
Isto porque elas estdo enraizadas historicamente e necessario se faz organi-
zar novos pressupostos para dar contornos & emergéncia de uma nova préxis
pedagodgica. Contudo, com o advento de novas pesquisas e dos seus resulta-
dos, na drea, concordamos com André (1997, p. 123 quando nos assegura
que "A pesquisa pode fornar um sujeito professor capaz de refletir sobre sua
pratica profissional e de buscar formas [...] que o ajudem a aperfeicoar cada
vez mais seu frabalho docente”.

Inferessados em querer compreender o que imprime senfido a sua
a¢do, apreendendo a sua infimidade pedagdgica como um caminho de possi-
bilidades para estabelecer um confronto com @ histéria da autonomia docente,
o educador, mais uma vez, é o sujeito que dard respostas s inquietacdes dos
problemas geridos no espago educacional e, em especial, no Ensino Superior.

Consideracoes finais

80 As reflexdes empreendidas neste estudo possibilitaram descortinar
aspectos significativos sobre autonomia docente no ensino superior, como fam-
bém os encantos e desencantos, limitagdes e perspectivas neste campo de
a¢do e produgdo do saber. Foi possivel compreender que os docentes tém
consciéncia da importancia da reelaboragéo dos saberes que estdo em per-
manente construgdo, a qual provém, na sua grande maioria, da ascendéncia
gerada pela sua formagd@o académica, sua histéria pessoal, pelas experién-
cias profissionais construidas no ambiente educacional e pela relagdo com
seus pares no exercicio das prdaticas docentes. Esses docentes também desta-
caram a necessidade de uma reestruturacéo nas politicas de educagdo, onde
se evidenciem melhores condigcdes de frabalho, de pesquisa e de formagdo
confinuada. Perante as dendncias dos professores, estamos convicios de seu
nivel de consciéncia em relacdo a sua formacdo, mas deduzimos, também
que, dianfe do contexto que se apresenta ndo se pode ficar a esperar que as
reformulagdes acontecam sem que haja uma politica no sentido de solicitar
encaminhamentos. Os docentes compreendem que a docéncia é o caminho
que possibilita o processo de formagdo. Para tanfo, exige do educador um
investimenio pessoal e institucional em sua formagdo permanente, pois, sendo
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a préfica pedagdgica fundamentada numa perspectiva reflexiva é necessario
validar o exercicio da docéncia. As respostas dos docentes revelam o seu
grau de comprometimento com a producdo do saber no ensino superior. Eles
afirmam que devemos priorizar aprendizagens significativas, alicercadas em
prdticas emancipadas e éficas. Para tanto, cada professor, diante de suas
subjetividades, buscard o caminho para acdes criadoras no processo de for-
magdo profissional. Os resultados dos dados da pesquisa nos revelaram que,
para que haja uma reflexdo e construcdo de autonomia docente, muito se
tem a fazer. Eles apontam, também, a necessidade de politicas publicas que,
afravés de acdes significativas, cooperem com a sociedade. Em todo esse
frajefo, a aufonomia docente deve estar sendo atenfamente observada e s6
ter¢ sentido se afrelada & quest@o da autonomia das Faculdades privadas e
Universidades publicas que devem ter clareza de seu papel social e politico.
Esperamos, diante do que foi posto, que este artigo sirva de referéncias para
o incentivo as novas pesquisas e que promova reflexdes para aqueles que
fenham inferesse em discutir e estudar sobre autonomia docente, reconhecendo
a complexidade deste fema que abriga diferentes interpretacdes e que sinaliza
para a continuagéo do debate.

Notas

1 Este arfigo é produto do Pésdoutoramento redlizado na Foculdade de Psicologia e Ciéncias
da Educagdo — FPCE/Universidade de Coimbra/UC, em 2016, financiado pelo Conselho

Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPg).

2 Google Forms: htips://docs.google.com/forms/d/ 1 SnHzKgDWSIgWOMKL3bLIKHAHPGJKIR
C3VT3gor84_Y /viewform2edit_requested=true
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Politicas de ensino integral na América Latina
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Resumo

O arfigo apresenta a andlise dos programas de ampliagdo do tempo escolar
e diversificacdo curricular implantados em diversos paises da América Lafina, a partir da
década de 1990, e objetiva identificar os resultados educacionais e sociais das politi-
cas de ampliagdo do tempo escolar. A investigagdo utilizou, como fontes de pesquisa,
documentos oficiais postos em circulagdo pelos governos de estados latino-americanos:
Argentina, Chile, México, Uruguai, El Salvador, Republica Dominicana e Venezuela e
identificou-se a existéncia de um confronfo ideolégico na definicdo dos fundamentos
para a reestruturagdo dos sistemas de ensino piblico na América Lafina. Observou-se
que, de modo geral, a ampliagdo do tempo escolar e a diversificagdo das praticas cur-
riculares fém como objetivos centrais promover a elevacdo do desempenho infelectual
dos estudantes nos exames nacionais e infernacionais de aferigdo de aprendizagem e
garantir a qualificagdo da forca de trabalho juvenil para o ingresso imediato no mercado
produtivo.
Palavraschave: Ensino em tempo integral. América Latina. Politicas educacionais.

Integral teaching policies in Latin America

Abstract

The article presents the analysis of the programs of school time extension
and curricular diversification implemented in several countries of Latin America, from
the 1990s, and aims fo the educational and social results of policies to extend school
fime. As research sources, the investigation used official documents circulated by the
governments of Latin American sfafes: Argentina, Chile, Mexico, Uruguay, El Salvador,
Dominican Republic and Venezuela as sources of research and the existence of an ide-
ological confrontation in the definition of the foundations for the restructuring of public
education systems in Latin America. It was observed that, in general, the expansion of
school time and the diversification of curricular practices have as their central objectives
fo promote the increase of the intellectual performance of students in national and infer-
national examinations of leaming assessment and to ensure the qualification of the youth
workforce for immediate entry info the productive market.

Keywords: Integral educacion. Latin America. Educational policies.
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Politicas de ensefianza en tiempo integral en América Latina

Resumen

El articulo presenta el andlisis de los programas de ampliacién del tiempo
escolar y diversificacion curricular implantados en diversos paises de América Lafina
a parfir de la década de 1990, teniendo como obijefivo identfificar los resultados
educativos y sociales de las politicas de ampliacién del tiempo escolar. La investigacion
utilizd como fuentes de investigacién documentos oficiales puestos en circulacién por los
gobiernos de estados latinoamericanos: Argentina, Chile, México, Uruguay, El Salvador,
Republica Dominicana y Venezuela vy se identificé la existencia de un enfrentamiento
ideologico en la definicién de los fundamentos para la reestructuracion de los sistemas
de ensefianza publica en América Latina. Se observd que, en general, la ampliacion
del tiempo escolar y la diversificacién de las précticas curriculares tienen como objefivos
centfrales promover la elevacion del desempefio intelectual de los estudiantes en los
exdmenes nacionales e infernacionales de evaluaciéon de aprendizaje y garantizar la
calificacion de la fuerza de trabajo juvenil para el ingreso inmediato en el mercado.

Palabras clave: Escuelas de jornada ampliada. América Latina. Politicas educacionales.

Introducdo

O construto apresenta a descrigdo e a andlise dos modelos de pro-
gramas de ampliagdo do tempo escolar e diversificagdo curricular implantados
em diversos paises da América Latina: Argentina, Chile, México, Uruguai, El
Salvador, Republica Dominicana e Venezuela. Para tanfo, fem-se como “arquivo
fextual” = conjunto de “[...] documentos pertinentes e disponiveis sobre uma
questdo” (PECHEUX, 1994, p. 57) — os documentos oficiais posfos em circula-
¢ao por varias insfituicoes e governos de estados latino-americanos.

Neste texto, consta parte dos resultados obtidos na pesquisa de douto-
rado desenvolvida no periodo de 2012-2016. O estudo possibilitou identificar
que existe um confronto ideoldgico na definicdo dos fundamentos para a rees-
fruturag@o dos sistemas de ensino publico na América Latina. Por um lado, se
tem a ampliagdo do tempo escolar e a diversificacdo das praticas curriculares
como eixos cenfrais das reformas politicas, visando & elevagdo do desempe-
nho infelectual dos estudantes nos exames de afericéo de aprendizagem e
& qualificacdo mais imediata da forca produtiva. Noutro caminho, fem-se a
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perspectiva de instituicao dos fundamentos politicos e pedagdgicos da educa-
¢@o integral como condicdo estrutural para as propostas politico-pedagdgicas
escolares. Essa Ultima constitui principios e idedrios confrontivos as politicas
conservadoras, especialmente as que foram instituidas pelos governos latino
americanos a partir da década de 1990. O idedrio de educagado integral
fem como lbcus os movimentos progressitas (movimentos sociais e sindicais) da
América latina e se inscreve em diferentes perspectivas politico-ideclogicas que
buscam a emancipagdo econémica, politica e cultural dos trabalhadores e dos
grupos sociais marginalizados, especialmente por questdes éticas e raciais.

O ensino (em tempo) integral: movimentos na América Latina

As politicas nacionais de ensino de jornada ampliada e diversificacao
do curriculo escolar, na América Latina, inserem-se em um contexto politico e
econdmico mais amplo e se estabelecem afixadas a outras propostas politi-
cas, como o compromisso Educacdo para Todos (EPT), instituido em 2000, na
cidade de Dakar, no Senegal, entre governos de 164 paises.

Também denominado de Marco de Acdo de Dakar, o EPT constituiu-se
em um acordo coletivo entre diversos paises na busca por melhores resultados
das politicas educacionais, até o ano de 2015, e ficou definido que caberia &
Unesco o trabalho de coordenar a atuagdo dos paises. Ademais, participaram
do evento como instituicdes proponentes de agdes para o campo educacio-
nal: Banco Mundial, Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD), Fundo de Populagao das Nagdes Unidas (UNFPA) e Fundo das Nagdes
Unidas para a Infancia (Unicef).

No EPT, foram fragados os seguintes obijetivos:

a) expandir e melhorar o cuidado e a educagéo da crianga
pequena, especialmente para as criangas mais vulnerdveis e em
maior desvantagem;

b) assegurar que todas as criangas, com énfase especial nas
meninas ecriancas em circunstancias dificeis, tenham acesso & edu-
cagdo primdria, obrigatéria, gratuita e de boa qualidade até o ano
2015;

c) assegurar que as necessidades de aprendizagem de todos
os jovens e adultos sejom atendidas pelo acesso equitativo &
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aprendizagem apropriada, a habilidades para a vida e a progro-
mas de formagdo para a cidadania;

d) alcancar uma melhoria de 50% nos niveis de alfabetizacdo de
adultos até 2015, especialmente para as mulheres, e acesso eqii-
fativo & educagdo basica e continuada para fodos os adultos;

el eliminar disparidades de género na educacdo primdria e secun-
daria até 2005 e alcangar a igualdade de género na educagdo
até 2015, com enfoque na garantia ao acesso e o desempe-
nho pleno e equitativo de meninas na educagdo bésica de boa
qualidade;

f) melhorar todos os aspectos da qualidade da educag@o e assegu-
rar exceléncia para todos, de forma a garantir a todos resultados
reconhecidos e mensurdveis, especialmente na alfabetizacdo,

matemdtica e habilidades essenciais & vida (DECLARACAO DE
DAKAR, 2000, grifos nossos).

Observa-se que a oferta obrigatéria e universal da educagéo primaria
é o principal objetivo do programa e a afencdo &s “criancas mais vulnerdveis
e em maior desvanfagem” ou “em circunstancias dificeis”apresenta-se como
aspecto importante para o alcance do acesso & educacdo como um direito.
Ainda, a apropriagéo dos confeiddos curriculares de “resultados reconhecidos
e mensuraveis, especialmente na alfobetizag@o e matematica”, definiria quais
saberes e prdticas deveriam ser tomadas como aprendizagens prioritarias a
serem vinculadas pelos Estados nacionais na (rejorganizagéo das politicas edu-
cacionais e dos curriculos escolares.

Cabe registrar que o mais importante Programa Infernacional de
Avaliacdo de Estudantes (Programme for International Studend Assessment-Pisal
é coordenado pela Organizacéo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econémico (OCDE), cuja centralidade das agdes estd intrinsecamente demar-
cada pelas possibilidades de desenvolvimento econémico e estabilidade
financeira dos 34 paises que a constituem. Contudo, o Unico pais da América
Latina que € membro do organismo é o Chile, que se caracteriza como [...]
um laboratério de reformas educacionais” (SCHWARTZMAN, 2007, p. 22), de
cunho neoliberal hé quase cinquenta anos.

No movimento discursivo descrito, os enunciados sobre a ampliagdo
do tempo escolar, de perspectiva assistencialista, mantém uma forte ligacdo
com a perspectiva de controle social, que se manifesta na ideia da escola como
espaco capaz de prevenir a corrupgdo da mente e do corpo dos estudantes
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(“com énfase especial nas meninas”) e de reduzir os efeitos da auséncia de
bens materiais mais imediatos como o acesso & alimentacéo e seguranga
(“criancas em circunstancias dificeis”). Ainda, desde os anos 1990, o Banco
Mundial (BM) vem financiando focalmente a “[...] educacdo das meninas, em
razdo, principalmente, de resultados de pesquisa que evidenciom relagdes
positivas entre a educacdo da mulhermée e o bem-estar dos filhos” (CANDAU,

2013, p. 35).

De outro modo, na VI Internacional de la Educacion para América
latina, realizada em 2011, para reafirmar os compromissos instituidos em
Jomtiem (1990) e Dakar (2000), os representantes de insfituicdes sindicais e
organizagdes sociais de 166 paises definiram entfre as principais metas para
a educacdo a serem atfingidas até 2021: a promogdo de uma educacdo
publica de qualidade. Nesse evento, o esfabelecimento da Educagéo Integral
foi apontado como instrumento capaz de reestruturar a escola publica do pro-
cesso de fragmentagdo sofrido com a implantacdo das politicas necliberais
das décadas de 1980 e 1990 (EDUCACION..., 2011). Nessa perspectiva, a
expressdo foi utilizada como sinénimo de resisténcia ao processo de fragmen-
fagdo curricular e precarizacdo das condicdes de frabalho no ensino publico:

Al paradigma de la concepcién humanista que privilegiaba a la
educacién piblica como espacio democratizador y de integro-
cién social se impuso ofro sustentado por la economia y una visién
neoliberal que sobrepone lo privado por sobre lo piblico y pri-
vilegia las concepciones de mercado por sobre la democracia

(EDUCACION..., 2011, p. 1).

Para a federagdo infernacional, as praticas governamentais de ten-
déncia neoliberais financiadas por diferenfes organismos internacionais — BM
e Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) — provocaram “[...] reformas
regresivas que deterioraron la educacion publica impactando negativamente
su calidad” (EDUCACION..., 2011, p. 1). logo, a educacdo integral é apre-
sentada como ferramenta, capaz de confrontar as experiéncias formativas de
perspectiva economicista e projetar uma sociedade mais igualitaria:

Aspiramos a formar sociedades con personas que superen las ten-
dencias individualistas, competitivas y consumistas imperantes. A
formar seres humanos integrales, poseedores de conocimientos,
valores y practicas, que le permitan comprender, analizar y resolver
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los desafios de la actual sociedad, un sujefo completo que no des-
cuide la préctica deportiva, con amplia sensibilidad para apreciar
fodas las manifestaciones artisticas, que incorpore la sana recrea-
cién como una forma de plenitud humana.

Queremos ayudar a desarrollar personas integradas en sus comu-
nidades, orgullosas de sus raices, identidades locales, regionales
y nacionales, capaces de aportar a la construccion de un mundo
mejor, més justo, més equitativo v sin violencia (EDUCACION...,

2011, p. 4.

Na perspectiva do Banco Mundial {2007, 2007a, 2012), que tem
definido diretrizes para o ensino e o desempenho das escolas na América
latna, e & que, em 1998, financiava a implantagdo de escolas de jornada
ampliada no Uruguai, a expansdo do fempo escolar representa maiores custos
para os cofres piblicos, mas pode favorecer o desempenho cognitivo dos estu-
danfes mais pobres:

Ampliar el nimero de escuelas de tiempo complefo es costoso, aun-
que el impacto sobre aprendizaje es positivo y su impacto en el
espacio fiscal del pais seria moderado. El aumento de la cobertura
de las escuelas de tiempo completo a 100.000 nifios representa-
ria un costo anual de por encima de US$ 9 millones. El impacto
estimado del programa es mayor en las escuelas con contexto
mas desfavorable, lo que apuntaria a la necesidad de focalizar
la expansion a estos 100.000 estudiantes, sobretodo dado el alto
costo del programa. Finalmente, la formacién en servicio representa
un costo moderado, aunque su impacto en los aprendizajes de los
alumnos no ha sido documentado empiricamente. Esto apoyaria la
necesidad de realizar una evaluacion del impacto de la formacion
en servicio para poder optimizar el programa (BANCO MUNDIAL,
2007, p. 49-50).

Considerando os procedimentos apontados pelo Banco Mundial,
o Uruguai, em 2011, iniciou a implantacdo do Programa Aprender, Tiempo
Completo y Tiempo Extendido em 285 escolas primarias, visando promover a
equidade e qualidade da escola primaria no pais. Naguele momento, existiam
dois programas especiais em desenvolvimento que buscavam enfrenfar a vul-
nerabilidade sociocultural dos estudantes por meio da constituic@o de prdticas
pedagdgicas inovadoras: as escolas de confexto crifico (2005) e o Programa
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de Maestros Comunitarios (PMC), associados ao programa de ampliog@o do
tfempo escolar com o objetivo de:

[...] repensar el modelo escolar vigente, propicia el desarrollo
en cada escuela de una propuesta pedagdgica infegral que se
adecte a las necesidades y potencialidodes de cada uno de sus
alumnos. Una escuela que sea capaz de desarrollar un proyecto
institucional que promueva la participacién genvina de todos
los actores, donde se habiliten nuevos espacios de didlogo con
la comunidad, posibilitando la revinculacion con las escuelas de
las familias; donde operen diversas alternativas para el desarrollo
profesional de los docentes; donde se concreten las articulaciones
institucionales que permitan que la escuela no enfrente sola las com-
plejas situaciones de vulnerabilidad de sus alumnos y sus familias

(FLORIT, 2012, p. 12, grifo nosso).

Segundo o estudo efetivado por Llambi, Perera e Pifeyro (2010) sobre

a modalidade de ensino no pais, a ampliagdo do tempo resultou no investi-

mento de 78,6% a mais que o valor gasto com a escola parcial. Porém, os

80% desse aumento referem-se ao incremento da remuneracdo do professor

90 e aos gastos com a formagdo confinuada. Ambas sdo condicdes estruturais
fundamentais & melhoria do ensino pablico, de tempo parcial ou ampliado.

Para o ensino secunddrio, o foco do discurso oficial estd na tipologia
e operacionalizagdo do curriculo que deve ser oferfado aos jovens. N&o se
expde a infencdo de reconfiguracdo no modelo de financiamento:

la educacion media debe contribuir a la formacién integral, pro-
piciar los procesos de socializacién, la construccion de proyectos
vitales, estimulando en los estudiantes, la valoracién y el gusto por
el conocimiento vy la capacidad de explorar y aplicar el mismo
combinando el trabajo individual y el trabajo en equipo. En este
nivel, es impostergable, conjugar las tradiciones de la ensefianza
secundaria y la ensefianza técnica y tecnolégica, disefiando arti-
culaciones entre las distintas formaciones, y promoviendo una

educacién integral (URUGUAY, 2014, p. 6).

Na Republica Dominicana, o programa de ampliogdo da jornada
escolar (Programa de Jornada Extendida) iniciou-se, em novembro de 2011,
como projeto pilofo em 21 escolas que ofertam o primeiro e segundo ciclos
de ensino, que estavam localizadas em dreas urbanas e rurais onde as
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populagdes apresentavam elevados graus de vulnerabilidade social. No peri-
odo da manh@, as prétficas pedagdgicas buscam atingir as mefas do curriculo
oficial, e, no periodo da farde, s@o desenvolvidas afividades para reforcar o
aprendizagem dos confetddos das disciplinas nucleares e classicas.

Em 2012, o Ministério da Educag@o do pais e o Banco Mundial, em
conjunto, confrataram uma empresa de consultoria para realizar um estudo, em
10 escolas, a fim de verificar os efeitos da ampliacéo do tfempo sobre a apren-
dizagem dos estudantes. Alguns dos principais resulfados apontados foram:

a. En lo mayoria de las escuelas visitadas hay problemas con la
organizacion e identificacion del horario escolar. En las escuelas de
jornada ampliada, los directores aun realizan ajustes para infegrar
al horario escolar las actividades adicionales y a los nuevos docen-
tes o tutores (fambién denominados monitores). En las escuelas de
jornada fradicional, donde no han habido cambios recientes, los
directores no cuenfan con un esquema de organizacién e iden-
fificacién de horarios eficiente y esfo en algunos casos refraso la
identificacion y seleccién de las clases a observar.

b. En general, se observd que hay un considerable nimero de
dias de suspensién de las octividades académicas en las escue-
las. Primeramente, no se pudieron realizar visitas el 14 de febrero 9]
debido a que la mayoria de las escuelas habian suspendido las
actividades académicas normales y realizaron fesfivales. Asimismo,
el 17 de febrero, la escuela visitada por la mafiana tenia progra-
mado un festejo para celebrar el dia del estudiante y como resultado
de la notificacion de la visita de observacion fue reprogramado y
se impartieron clases normalmente; en ese mismo dia la escuela
programada para la visita por la tarde suspendio la jornada com-
pleta y no fue posible visitarla. Posteriormente, el 22 de febrero la
escuela visitada por la tarde tenia programadas actividades de pre-
paracién para el carnaval en todas las clases, ante esfo, el personal
del Ministerio solicitd se impartieran clases de forma tradicional.
No obsfante, se presentaron dos sacerdotes a realizar una ceremo-
nia religiosa en la escuela y se suspendié una parte de la jornada
escolar.

c. En la mayoria de las escuelas de jornada tradicional se observéd
que la duracién de jomada (4 horas| dificilmente se cumple. En
algunas de las escuelas visitadas, habia padres a la salida de la
escuela antes del horario oficial de término de la jornada; en ofros
casos los estudiantes mencionaron que como resultado de la visita
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habian permanecido mas tiempo en la escuela, y en ofros casos se
observé que los docentes llegaban tarde a la escuela.

d. En practicamente todas las clases observadas, se observé una
baja calidad en las técnicas de ensefianza por parte de los docen-
fes. Asi como también, en casi fodos los casos, se observé un grado
de complejidad muy bésico en los contenidos expuestos en las
clases.

e. En algunos casos, se observaron importantes deficiencias en el
desempeno académico de los estudiantes; por ejemplo, estudian-
tes de fercer grado que no leen y estudiantes de octavo grado que
copian muy lentamente del pizarrén al cuaderno e impidiendo al
docente continuar con ofra actividad.

f. En las escuelas de jornada ampliada se observé un ambiente
escolar mds positivo y de comunicacién efectiva entre los docen-
fes v los directivos en comparacién con las escuelas de jornada
tradicional. Asimismo, los docentes mostraron tener una relacién
mds cordial y afectiva con sus estudiantes en comparacién con los
docentes de las escuelas de jornada fradicional.

g. El programa de escuelas de jornada ampliada es un conjunto
de mdltiples infervenciones que ha beneficiado a una muestra de
escuelas. En dichos establecimientos no solo se ha invertido en
ampliar la jornada escolar utilizando mas recursos para el pago del
fiempo extra de los docentes o contratacién de nuevos docentes,
sino también se han ofrecido cursos de capacitacién a docentes y
directivos, se han invertido recursos en el mejoramiento del equipo-
miento e infraestructura de los planteles y se proveen alimentos para
el desayuno y la comida ofrecida a los estudiantes, entre ofros (THE

WORLD BANK, 2012, p. 9-11, grifos nossos).

Observase que o idedrio de infrodugdo de préticas educativas diver-
sificadas e de uma jornada escolar mais ampla apresenta-se como programa
politico, capaz de promover a reordenagdo do ensino publico, porém esté
sustenfada por um “[...] conjunto de multiples intervenciones” que tém como
principais mediadores a ampliag@o dos recursos estruturais e pedagdgicos
e do nimero de professores, associada & oferta de cursos de formagdo (THE
WORLD BANK, 2012, p. 10).

E preciso registrar que, embora a pesquisa afirme fer existido pro-
gresso no desempenho profissional dos professores em virtude do aumento
da jornada escolar, o estudo né@o apresenta nenhum resultado consistente que
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demonstre ter havido avangos no desempenho intelectual (maior aquisic@o de
saberes e praticas académicos) dos estudantes.

Em El Salvador, em 2011, implantaram-se 22 escolas. Como pro-
jeto piloto, o Programa Escuelas Inclusivas de Tiempo Pleno (EITP) passou a ser
desenvolvido com o apoio financeiro da United States Agency for Infernational
Development (USAID) — Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento
Infernacional =, do Banco Mundial da Cooperagéo ltaliana, da Organizacao
Infernacional do Trabalho (OIT), entre outros cooperantes. O modelo pedagd-
gico deu origem aos Sistemas Integrados de Escuelas Inclusivas de Tiempo
Pleno (SFEITP), que estdo destinados:

Lla diversidad del estudiantado con sus estilos, necesidades,
caracteristicas y ritmos de aprendizaje requieren de uma afencién
diferenciada para lograr su desarrollo integral. Es por ello que el
modelo pedagdgico expresa una postura activa para revertir el
ciclo vicioso de marginacién socialracaso escolar, y propone supe-

rarlo con una escuela inclusiva (EL SALVADOR, 2013, p. 10).

Destarte, pela diversidade do piblico que atende, o programa apre-
senfa a flexibilidade curricular como o principal elemento para promogéo de
préficas pedagégicas inclusivas e busca, na associagdo com outras institui-
¢des sociais, culturais e empresariais a solugdo para o desenvolvimento das
afividades curriculares diversificadas em consondncia com os inferesses e
necessidades dos estudantes.

Mesmo sem ter passado por qualquer processo avaliativo sistemd-
fico, em 2014, o programa & havia sido incorporado por 2.285 escolas,
e o governo central o apresentava como modelo ideal de educacdo integral,
que seria capaz de originar qualidade no ensino publico por meio de “[...]
aprendizajes pertinentes, participacién de la comunidad, arficulacién territorial
de centros escolares y prevencion de la violencia, enfre ofros componentes”
(ALVARADO, 2014, s/p.).

O programa atende a todos os niveis da educacdo bdésica e tem
como critério principal de ades@o que as escolas estejam situadas em “[...]
zonas con un alto indice de pobreza y uma mayor incidencia de violéncia” e a
jornada ampliada seja utilizada para o desenvolvimento de “[...] actividades
ludicas, culturales, educativas y deportivas” [AIVARADO, 2013, s/p.).
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A reflexdo em torno da escola piblica como espago formativo que
reconheca os alunos como coletivo social, ndo como individuo, parece repre-
senfar a tenfativa de (reJformulacdo e andlise critica e politica sobre o papel
social da escola. Todavia, a estrutura e o objetivo social e politico da escola
publica, normalmente, ndo s@o objetivamente reformulados considerando-se
os confextos socioecondmicos e culturais, além da percepedo de condicdo de
vulnerabilidade social dos alunos das escolas piblicas.

Também em 2011, o México lancou o programa de reforma da edu-
cacdo—Reforma Integral de la Educacion Bésica -, e a ampliacdo do tempo
escolar comegou a fazer parte da estrutura oficial do sistema de ensino do
pals. A partir de entdo, as unidades de ensino passaram a ser divididas em trés
categorias femporais: meio fempo, tempo ampliado e tempo completo. Nesse
quadro, as escolas de nivel fundamental ([denominadas de primdrias e secun-
darias) de jornada completa passaram a oferecer 35 e 45 horas de atividades
semanais respectivamente. J& as unidades de ensino médio de formagdo téc-
nica, comecaram a ofertar 50 horas de atividades por semana (GAMBOA
MONTEJANO; GUTIERREZ SANCHEZ, 2012).

O programa curricular é nacional e comum a todas as escolas,
atende, portanto, aos diferentes niveis e modalidades de ensino, sendo estrutu-
rado pela inclusdo de disciplinas fixadas na grade curricular das insfituicoes de
ensino. Em El Salvador, o principal objetivo do programa é elevar o rendimento
estudantil e reduzir a vulnerabilidode sociocultural dos estudantes.

Apesar de o programa néo haver apresentado resultados positivos nas
avaliagdes de desempenho estudantil e gestor, o pais realizou, em 2015, um
empréstimo de 350 milhdes de doélares com o Banco Mundial para ampliar,
no prazo de quatro anos, os programas Escuelas de Calidad e de Escuelas de
Tiempo Complefo (ELBANCO..., 2015).

No México, o Bachillerato, ou escola média superior (EMS), é o nivel
de ensino ofertado aos jovens entre 15 e 17 (e/ou 18 e 19) anos, e estd
subdividido em trés modalidades: Bachillerato General, Educacién Profesional
Técnica e Bachillerato Tecnoldgico. Esse nivel de ensino, passou, em 2008,
por uma expressiva reforma, e a nova diretiva politica ndo fratou da jornada
escolar como objeto expressivo de discussdo no texto oficial, mas reconfigurou
a forma de operacionalizag@o dos curriculos das modalidades de ensino para
afender as demandas imediatas de formacdo dos jovens, relacionadas com o
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campo laboral. Desse modo, a origem socioeconémica e cultural dos estudan-
fes foi o principal alicerce do discurso governamental:

Quienes ingresan a la EMS tienen intereses y necesidades diver-
sas en funcién de los cuales definen sus trayectorias escolares y
laborales: para algunos éste es el dltimo framo en la educacién
escolarizada, para ofros es el transito a la educacion superior. En
ese senfido, la escuela debe ofrecer las opciones necesarias para
que los jévenes satisfagan sus expectativas de preparacién universi-
faria, laboral 0 ambas, segun sea su interés.

la diversidad de preferencias profesionales y académicas, v la
comprension de que, para el caso de nuestro pas, los jévenes de la
EMS se encuentran en edad laboral, debe reflejarse en la estructu-
racién de planes de estudio flexibles. Hasta donde sea razonable,
debe dejarse abierta la posibilidad de elegir itinerarios escolares
propios, con el menor ndmero posible de secuencias obligatorias.

Ademds de ser pertinente a las necesidades personales aqui plante-
adas, la EMS debe ser relevante desde el punto de vista social. Esto
significa que el fortalecimiento del nivel debe colocar a las regiones
y al pafs en mejores condiciones de desarrollo. La posibilidad de
obtener ventajas en los mercados mundiales y nacionales radica en
buena medida en la formacién de personas que puedan participar
en la sociedad del conocimiento: sélidas bases formativas, capo-
cidad para aprender de forma auténoma a lo largo de la vida, y
habilidades para resolver problemas y desarrollar proyectos, entre
ofros.

Algunos subsistemas de la EMS ya han comenzado a adaptarse a

estas realidades y retos mediante la puesta en prdctica de reformas
curriculares especificas a cada caso [MEXICO, 2008, p. 22-23,
grifos nossos).

A discuss@o central, em torno da qualidade do ensino publico, ndo
consiste em ampliar as préficas curriculares ou o tempo escolar, mas em possi-
bilitar a constituig@o de um programa curricular flexivel e capaz de se adequar,
permanentemente, & volatilidode do mercado de trabalho. Nessa perspectiva,
a formagdo integral dos estudantes esté definida como a “[...] capacidad para
aprender de forma auténoma a lo largo de la vida, y habilidades para resolver
problemas y desarrollar proyectos, entre ofros” [MEXICO, 2008, p. 23, grifo
Nosso).
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A reforma do Bachillerato mexicano apresenta aspectos do paradigma
economicista que deu sustenfagdo s politicas educacionais desenvolvidas no
Brasil, na década de 1990, e, no Chile, desde a década de 1970, inspiro-
das pelos principios liberais, que apontavam o produtivismo e a meritocracia
como meios e fins da educagdo piblica, e apostava na privatizagdo como
ferramenta capaz de (re]qualificar o ensino publico. Como consequéncia, na
década de 1980, a participagéo do ensino privado abrangia 40% das matrf-
culas da educacao basica do Chile.

Nesse processo, mais de 12% das escolas secunddrias do Chile,
de cardter técnico-profissional, administradas pelo governo federal, foram
fransferidas para as corporagdes de empresarios. O resultado foi uma forte
presenca do sefor empresarial na definicdo das direfrizes do ensino primario
e secunddrio. Cabe salientar que, em 2002, as escolas particulares subsi-

diadas pelo estado ofertavam 37,8% das matriculas da educagdo bésica
(SCHWARTZMAN, 200/).

Com o fim do regime militar no Chile, em 1990, o novo governo
(Concertacion de Partidos por la Democracial iniciou uma série de reformas
a fim de aumentar o financiamento do Estado na educacdo, porém a estru-
fura tipolégica e operacional das instituices de ensino ndo sofreu grandes
alteragdes (CUNHA, 2000). A perspectiva gerencial, desenvolvida por duas
décadas, permaneceu, e foi, nesse cendrio, que se insfituiu o processo de
ampliagc@o da jornada escolar, tendo como obijetivo a reforma da educagdo
bdsica, visando:

(i) [...] mejorar los aprendizajes: ya que se reconoce el mayor
fiempo es un facfor que afecta positivamente al aprendizaie, el fra-
bajo técnico de los docentes y la gestion de cada establecimiento.
(i) Para lograr mayor equidad en la educacion: ya que la JEC per-
mitird atender a la poblacién de alto riesgo social y educativo, v
al mismo tiempo es una accién que iguala las oportunidades de
aprender al aumentar de manera significativa el tiempo de trabajo
escolar a todos los estudiantes de establecimientos educacionales
subvencionados por el Estado y no sélo a un sector minoritario y

privado como habia sido hasta enfonces (GARCIA-HUIDOBRO:
CONCHA, 2009, p. 4).

Ainda segundo Garcia-Huidobro e Concha, no campo social, a
ampliacdo da jornada escolar prefendia também promover:
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El cuidado de los nifios y jévenes habida cuenta de la necesidad
de aumentar el trabajo femenino en los sectores més pobres de la
poblacién5 y el aumento del espacio social, recreativo, cultural y
deportivo en las poblaciones urbanas y sub-urbanas pobres den-
samente pobladas, al existir después de las cinco de la tarde un
conjunto de establecimientos que pueden quedar liberados para la
comunidad, lo que no sucedia cuando estos funcionaban en doble

jornada (GARCIA-HUIDOBRO; CONCHA, 2009, p. 4).

A implantogdo do ensino de tempo ampliado e a reconfiguracdo
do curriculo escolar no Chile resulfom de um amplo movimento social e de
professores que reivindicavam reformas no campo educacional, mas também
do inferesse corporativo do sefor empresarial. Sendo assim, estabeleceram-se
quatro eixos indutores da Reforma Educacional Chilena: a) os Programas de
Melhoramento e Inovagdo Pedagdgica, cuja fungdo era fornecer recursos didé-
ficos e pedagdgicos para as escolas a fim de propiciar melhores condigdes
para as préficas de ensino, b) a Reforma Curricular, caracterizada pela constitui-
cdo de um curriculo nacional de base comum, ¢) o Desenvolvimento Profissional
dos Docentes, que buscava a melhoria da formagao dos professores mediante
o estabelecimento de cursos de formacdo inicial e continuada realizados em
parceria com as universidades piblicas e privadas, especialmente para o apro- U
fundamento das saberes dos campos disciplinares; dJjornada Escolar Completa
Diurna (JEC), que ampliou a jornada de ensino em escolas primarias e médias,
publicas e particulares, subsidiodas pelo Estado.

Por conseguinte, a Llei Nacional de Educacdo Bésica, langada em
1996, determinava que, gradativamente, as escolas fundamentais e médias
passariam a ser operacionalizados em 38 e 42 horas de atividades pedagdgi-
cas semanais respectivamente. Houve, portanto, um acréscimo de 5 e 6 horas
na grade curricular nacional. Todavia, para serem incorporadas ao programa,
as escolas deveriam apresentar algumas condigdes estruturais primordiais, que
seriam, segundo a projecéo do governo central, universalizadas para todo o
sistema nacional de ensino no prazo de seis anos.

logo, para aderir ao programa JEC, as unidades de ensino deveriam
elaborar e enviar para avaliagéo e aprovagao do Ministério da Educagdo um
projeto de reformulagao curricular e de ampliagdo da jornada. As praticas
criadas deveriam ter como objetivo principal possibilitar a melhor apropriacdo
dos contetdos das disciplinas cléssicas e elevar o desempenho dos alunos
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nos exames de verificagdo de aprendizagem. Ainda, as instituicdes de ensino
deveriam fer as condigdes infraestruturais e os equipamentos pedagdgicos
adequados para o atendimento dos alunos e garantir, formalmente, o tempo
pedagdgico complementar, despendido para o trabalho técnico e pedagdgico
dos professores.

Embora o Ministério de Educacdo chileno tenha avaliado a implan-
tag@o do JEC como politica positiva para o sistema de ensino do pals e para
a formagdo e seguranca das criangas e jovens, pois ficavam sob a futela da
escola enquanto os pais estdo trabalhando, as apreciacdes avaliativas ndo
capturam melhorias significativas em dreas especificas de aprendizagem, a
exemplo de linguagem, matemdtica e ciéncia. Os acréscimos de desempenho
observados estavam diretamente relacionados com o tipo de escola que o
aluno frequentava (municipal estatal, privada subsidiada ou particular), com
o tipo de ingresso na instituicdo de ensino, com ou sem prova de selecdo,
as condi¢des socioecondémicas e culturais dos pais e a capacidade e limita-
¢do financeira dos municipios (BLOQUE SOCIAL, 2006: GARCIAHUIDOBRO;
CONCHA, 2009). Ainda, segundo o documento La crisis educativa en Chile:
diagndstico y propuestas,produzido pelo Blogue Social, em dezembro de

2006:

Las reformas curriculares y programas especiales desarrollados por
los gobiemos de la Concertacion para generar una educacion de
calidad no han fenido éxito. Lo objefivo es que hoy no exisfe una
educacion infegral, v que la supuesta calidad se establece sélo a
partir de los peores o mejores resultados del SIMCE, que sélo dan
cuenta de los rendimientos en deferminados contenidos y compe-
tencias de algunas dreas del Curriculum.

Son estos contenidos del SIMCE lo que se refuerza en cada una
de las escuelas vy liceos, incluso en las horas de Jornada Escolar
Complefa, que supuestamente debieran servir justamente para una
formacion integral y mejor desarrollo del sujefo (BLOQUE SOCIAL,
2006, p. 5).

A andlise do enunciado do Blogue Social (2006) propicia desvelar
que a ampliagé@o do tempo escolar ndo promoveu melhorias na formacdo
oferecida pelas escolas chilenas porque o principal objefivo do Programa era
afender a exigéncias externas as escolas e distantes das biografias e deman-
das socioculturais dos estudantes.
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Segundo Santomé (2013, p. 47), “[...] o controle da produgdo, orien-
tacdo e utilizacdo e distribuicdo do conhecimento estd claramente marcado
pela origem do financiamento”. No caso do Chile, embora o Estado fosse o
maior financiador das escolas, o setor empresarial assumiu a fungdo de produ-
zir e administrar as prdticas e os contetdos do curriculo escolar e de definir o
que seria um sisfema de ensino eficaz e um estudante qualificado.

E possivel observar, por meio das experiéncias politicas analisadas,
especialmente a chilena, que a ampliogdo das atfividades curriculares e da
jornada escolar ndo é sinénimo de reformulag@o paradigmatica, porque a
ampliacdo da carga hordria de atividades nas escolas, assim como a criagdo
de prdticas pedagdgicas, podem ser apenas instrumentos para reforcar ou con-
solidar uma perspectiva politica sobre a fungdo social da escola.

Destarte, no cendrio latino-americano, a Venezuela parece ser um dos
poucos paises — além de Cuba — que observam a educagdo integral, no dis-
curso oficial, como concepg@o politico-pedagdgica estrutural para todos os
niveis e modalidades de ensino da educacdo bdsica, ndo apenas como um
modelo operacional. Pos,

El Proyecto Escuelas Bolivarianas constituye una politica del Estado
Venezolano, dirigida a brindar una educacién infegral, de calidad,
a nifios, nifias y adolescentes en los niveles de preescolar y basica
de |y Il Etapao, afrontando las deficiencias presentadas en dichos
niveles. El proyecto se inscribe en el proceso de transformacién polf-
fica y social que vive el pais y responde a la alta prioridad que se
le otorga a la educacion como eje fundamental para la transforma-
cién social dentro de este proceso.

]

La nutricién, la salud, el deporte, la recreacién | la cultura, el maes-
tro como lider y constructor social, la recuperacion ambiental del
espacio escolar, forman parte del concepto de calidad educativa
(REPUBLICA BOLIVARIANA DE VENEZUELA, 2003, p. 4, 19).

Sendo assim, o Projeto Piloto Escuela de Tiempo Completo (ETC) apre-
senta-se como elemento estrutural para uma nova proposta social. E importante
esclarecer que existe um forte movimento pelo reconhecimento da diversidade
das etnias indigenas do pafs e, por isso, as comunidades exercem grande
influéncia sobre a composicdo do curriculo escolar. “De tal forma que todas las
actividades son consideradas curriculares v su distribucién en la carga horaria
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responde a la planificacion que el conjunto de docentes, alumnos y comunidad
consideren pertinentes” (REPUBLICA BOLIVARIANA DE VENEZUELA, 2003, p. 20).

No caso do ensino médio, a formagdo técnica é apontada como
demanda socioeconémica imediata e como recurso necessério ao desenvolvi-
mento do pais. Nesse sentido, a orientacdo do Estado é para que as unidades
de ensino desenvolvam seus projefos educativos, considerando as necessida-
des do cendrio produtivo local e nacional.

E importante esclarecer que a Venezuela, desde 2005, tem sido o prin-
cipal pais da América Latina a contrair empréstimos com a China, reduzindo,
portanto, a influéncia das agéncias multilaterais, BM e BID, na regulamentacdo
de suas politicas sociais, uma vez que o principal interesse da China estd em
garantir a producdo e compra de combustivel. logo, as normas de crédito
estdo focalizadas na implantacdo e no desenvolvimento de projefos de mine-
ragdo e energia e a credora ndo fixa medidas intervencionistas aos pafses
devedores. Sendo assim, “[...] em geral, os paises com governos de esquerda
preferem recorrer & China e evitar, assim, a imposicdo de politicas neolibe-
rais” (CASAS MANZANO, 2015). O efeito disso no campo educacional &
que a atengdo das prdticas escolares pode estar mais voltada para atender
ds demandas sociais e produtivas das comunidades do pais e menos para
apresentar, em curto prazo, saldos mais positivos na realizagdo dos exames de
avaliagdo de desempenho estudantil de ambito internacional. Esse movimento
pode constituirse como de resisténcia aos efeifos das politicas educacionais
implantadas no pats, na década de 1990, fortemente influenciodas pelo ided-
rio neoliberal (MELO, 2004).

Observase que a ampliag@o do tempo escolar tem sido apresen-
tada por governos de diversos paises como esfratégia técnica e politica para
melhoria da educacdo basica ofertada, de modo geral, &s comunidades mais
pobres. De certo modo, a constituicdo das escolas em jornada ampliada é
um avango porque refoma, mesmo de forma restrita, a discussdo de que as
problemdticas surgidas nos processos de ensino-aprendizagem ndo est@o
relacionadas unilateralmente com as potencialidades individuais do sujeito
aprendiz.
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Consideracoes Finais

Nos diversos paises, os lideres governamentais assumem posicoes
politicas e pedagégicas distintas, ndo existe um modelo universal para o esto-
belecimento da diversidade curricular e para a ampliag@o da jornada escolar,
porém observam-se tendéncias. De modo geral, as prdticas educativas seguem
dois movimentos: ou buscam promover aprendizados que colaborem com o
processo de adaptagdo das pessoas ds circunstancias socioprodutivas do
capitalismo ou prefendem produzir relagdes sociais e saberes que possam
favorecer o desenvolvimento de prdticas politicas, econdmicas e culturais mais
igualitérias.

Enfretanto, & preciso ter muita afencdo na andlise das propostas,
porque as fronteiras politicas nem sempre s@o facilmente identificGveis, pois,
mesmo idealizados mediante projetos politicos distintos, um objefivo comum
aos programas de diversificacdo curricular e de ampliagéo da jornada escolar,
desenvolvidos na América Lafina, é reduzir o indice de criangas e jovens viti-
mas de violéncia: e beneficiar os estudantes com os cuidados bdsicos [ofertar
afendimento nutricional adequado, desenvolver hébitos de promogdo e profe-
¢do & saude e ampliar as experiéncias culturais e formativas, que estejam em
consondncia com os valores e principios da sociedade]. Igualmente, facilitar o
ingresso e/ou permanéncia dos pais e/ou responsaveis pelos estudantes no
mercado de trabalho, sobretudo a forca de trabalho feminina.

Dessa forma, as politicas de ampliag@o da jornada e diversificagdo
do curriculo escolar sdo usualmente defendidas, nos campos politico e acadé-
mico, como prdticas de discriminagdo positiva [RODRIGUEZ CARRILLO, 2012)
ou como politica de ag@o afirmativa que pretende o enfrentamento das desi-
gualdades sociais (LECLERC; MOILL, 2012).

Contudo, uma condi¢do central das agdes afirmativas & que se frata
de uma politica focal que aloca [...] recursos em beneficio de pessoas perten-
cenfes a grupos discriminados e vitimados pela exclusdo sécio-econémica no
passado ou no presente” (GEMAA, 2011, s/p.). Assim, uma politica voltada
a reestruturag@o do curriculo da escola piblica, que atende a maior parte
das criangas e jovens em idade escolar, ndo pode ser fratada como “medida
corretiva”.
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As politicas de ampliacdo da jornada escolar e de diversificacao
curricular s6 poderd@o apresentar melhorias reais para os sistemas de ensino,
dos paises latino-americanos, se estiverem associadas a outras politicas que
promovam a melhoria das condigdes de trabalho, moradia e de acesso ao
pafriménio cultural aos familiares dos estudantes. De outra forma, serGo sempre
experiénciasmodelo que servem como vitrine para captagdo do apoio popu-
lar cos regimes politicos fempordrios, como os mandatos governamentais da
maioria das repiblicas democrdticas latino-americanas.

Verifica-se ainda que, quanto maior o financiamento e a aproxima-
¢do da proposta politica com as agéncias infernacionais de fomento, menor a
liberdade politica e pedagdgica dos sistemas de ensino e das escolas. Desse
modo, é imperativo que as politicas de reestruturacdo do escolar sejam finan-
ciadas unicamente com recursos obtidos mediante os rendimentos resultantes
da produtividade dos setores econdmicos do préprio pafs.

Observase, portanto, que a maior parte das propostas educacio-
nais de ampliagdo da jornada escolar na América Latina estd direcionada
ao publico que frequenta o ensino fundamental, na perspectiva de garantir a
elevag@o do nivel de escolarizagcdo e a protegdo social das criangas. Para
o ensino médio, a inclusdo da formacdo profissional é o que determina, na
maioria dos casos, o interesse pela diversificag@o das praticas curriculares e
ampliag&o do tempo escolar.
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Concepcoes de pesquisa a partir da experiéncia
formativa vivenciada no espaco grupal

Denize da Silveira Foletto
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Universidade Federal de Santa Maria

Resumo

Este artigo fem como objetivo principal compreender a concepgdo de pesquisa
das infegrantes de um grupo de pesquisa consolidado no CNPqg, a partir da experiéncia
formativa vivenciada no espago grupal. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, com apoio
no referencial tedrico da Teoria da Agao Comunicativa de Habermas (2012), e que ufil-
zou como procedimento de inferprefacdo a abordagem hermenéuticareconstrutiva. Para
a coleta de dados, foram realizadas entrevistas coletivas com as dezessete infegrantes
do grupo. Como resuliado, observou-se um significativo deslocamento da racionalidade
cognifivorinstrumental para a racionalidade comunicativa, no que fange & compreens@o
das integrantes sobre pesquisa. Assim, conclui-se que a reflexdo realizada no espaco
coletivo e as agdes conjuntas, efefivadas pelas infegrantes, proporcionaram mudangas
na realidade do grupo e nas concepgdes delas sobre pesquisa.

Palavraschave: Formagdo de pesquisadores. Concepgdes de pesquisa. Espago grupal

Research conceptions from follow up the formative lived experience
in the group space

Abstract

This article has as main objective to understand the research conception of
the members of a research group consolidated in the CNPg, from follow up the forma-
five lived experience in the group space. This is a qualitative research, supported by
theoretical framework of Habermas's (2012 Theory of Communicative Action, which
used the hermeneutic-reconstructive approach as an interprefation procedure. Collective
inferviews were held with the seventeen members of the group. As a result, it was obser-
ved a significant displacement of the cognitive-insirumental racionality to communicative
racionality, in what concerns the understanding of them on what is research. Thus, it is
concluded that the reflection carried out in the collective space and the joint actions effec-
ted by the members, provided changes in reality of the group and in their conceptions
about research.

Keywords: Researchers formation. Research conceptions. Group space.
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Concepciones de la investigacién desde la experiencia formativa
vivenciada en el espacio del grupo

Resumen

Este articulo tiene como obijetivo principal comprender la concepcion de la
investigacién de las infegrantes de un grupo de investigacion consolidado en el CNPg,
desde la experiencia formativa vivenciada en el espacio grupal. Se trafa de una inves-
figacion cualitativa, con embasamiento en el referencial tedrico de la Teoria de la
Accion Comunicativa, de Habermas (2012), y que ha utilizado como procedimiento
de interpretacién el abordaje hermenéutico-reconstructivo. Para la colecta de los datos
fueron realizadas entrevistas colectivas con las diecisiete integrantes del grupo. Como
resullado, se observo un significativo dislocamiento de la racionalidad cognitivorins-
frumental para la racionalidad comunicativa, en lo que se refiere a la comprension de
las infegrantes de la investigacion. Asi pues, se concluye que la reflexién realizada en
el espacio colectivo y las acciones conjuntas efectuadas por las integrantes, propor-
cionaron cambios en la realidad del grupo y en las concepciones de ellas sobre la
investigacion.

Palabras clave: Formacién de investigadores. Concepciones de investigacion. Espacio
grupal.

Introducéio ao problema da pesquisa

Neste artigo sGo expostos os resultados parciais de uma investigacdo
que visou formar conhecimentos sobre um assunto pouco denunciado e discu-
fido nos fextos da literatura especializada do contexto universitario, que diz
respeifo aos problemas referentes & formacdo de pesquisadores em grupos de
pesquisa, constituido por um espago grupal.

Os estudos desenvolvidos acerca da Pedagogia Universitaria tém
demonstrado que, cada vez mais, o foco da carreira académica tem se cen-
frado na producdo cientifica dos professores a partir do desenvolvimento da
pesquisa. Contudo, o que se vé& hoje, apesar da crescente demanda das
pesquisas, é a pouca discussdo sobre o que se tem investigado e o que se
foz concretamente a esse respeito. Ou seja, investigam-se e identificam-se os
problemas, mas ndo sdo discutidos, tampouco sugeridos e/ou colocados em
a¢do a correcdo e o tratamento dos mesmos. A auséncia de didlogo no cole-
fivo faz com que cada pesquisador fique preso a sua feoria, a sua pesquisa,
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ao seu mundo parficular. Isso é um grande problema, pois a falta de didlogo
ndo oportuniza a froca, a critica e, consequentemente, a reconstrugdo de um
deferminado problema.

Com esse pensamento, iniciou-se um questionamento sobre a formacao
do pesquisador, em que é possivel perceber esse processo formativo atraves-
sado por compreensdes politico-pedagdgicas, que estdo mais dependentes
das condicdes tedricas e prdficas, necessdrias & constituicdo de conhecimen-
fos e saberes docentes, do que de um processo de tomada de decis@o. De
acordo com Lidke (2001), existe uma polissemia de concepgdes sobre o que
é pesquisa, dizendo que muitas prdticas ditas como pesquisa ndo passam
de relafo de experiéncia ou projetos, tendo como objetivo produzir material
diddtico e/ou metodolégico. Segundo a autora, a universidade exerce um
papel fundamental para que a prética da pesquisa encontre possibilidades
mais pPromissoras.

Foi, entdo, no interior de um grupo de pesquisa de uma universidade
federal do interior do Rio Grande do Sul, que se propés realizar a andlise dos
dados no contexto grupal, que emergiu a ideia de pesquisar sobre a formagdo
de pesquisadores neste contexto. Para isso, este grupo de pesquisadoras’,
esfeve engajado em pensar, aprender e interprefar as narrativas de professores
universitarios.

Nesse sentido, neste artigo, a discuss@o aconfece em torno de um
aspecto basfante particular da formagdo de pesquisadores, ou seja, a concep-
¢do de pesquisa. Para tanfo, foi proposto s infegrantes por meio de enfrevista
coletiva com os subgrupos?, que narrassem a sua concepgdo de pesquisa. A
intencdo, ao realizar esta entrevista coletiva, foi, através de uma interpretagao
hermenéutica, compreender a concepgdo de pesquisa das infegrantes atraves-
sada pela experiéncia formativa vivenciada no espago grupal.

Porfanto, este artigo se constitui com base na reflexdo sobre a necessi-
dade de se apontar caminhos mais promissores para a formagéo de um sujeito
pesquisador que reavalie conjuntamente o campo da pesquisa em educagdo,
em beneficio de todos. Ou seja, a formagdo de um pesquisador multiplicador e
independente que se proponha ao incentivo & mudanga da realidade, e néo,
apenas, a sua mera inferpretacdo.
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O percurso metodolégico

A pesquisa caracterizase como qualitativa, uma vez que é pensada e
gestada com base na participagao dos sujeitos, ou seja, “[...] sdo qualitativas
porque ndo existe relafo ou descricdo da realidade que ndo se refira a um
sujeito” (DEVECHI; TREVISAN, 2010, p. 3).

Tendo, como pano de fundo, a Tecria da Acdo Comunicativa, do
filosofo alemao Jurgen Habermas (2012), compreendeu-se a concepgdo de
pesquisa das integrantes de um grupo, a partir da experiéncia formativa, viven-
ciada no espago grupal.

Na aobordagem hermenéutico-reconstrutiva, analisaram-se os discursos
dos sujeitos da pesquisa, tendo como paradigma dois modelos amplos de
racionalidade: a filosofia da subjetividade ou da consciéncia e a filosofia da
infersubjetividade, presentes nos aportes tedricos de Habermas (2012).

A pesquisa ocorreu em uma Universidade Federal, localizada no inte-
rior do Estado do Rio Grande do Sul. Os sujeifos foram as dezessete infegrantes
do grupo de pesquisa. Confou com a participacdo da lider do grupo, de
estudantes e ex-estudantes do mestrado e doutorado, estudantes da iniciacdo
cientifica e participantes externos que se engajaram para realizar uma andlise
narrativa grupal.

Como coleta de informacdes efetivaram-se entrevistas semiestruturadas
com os subgrupos formados dentfro do grupo maior, cujo objefivo foi registrar e
compreender o entendimento de cada uma sobre pesquisa.

As enfrevistas com os subgrupos iniciaram no segundo semestre do
ano de 2015 e finalizadas no segundo semestre de 2016. Foram gravadas
e realizadas, coletivamente, de acordo com a disponibilidade de horério das
enfrevistadas. As questdes propostas ds infegrantes foram perguntas sem uma
sequéncia preestabelecida e serviram como guia para a entrevistadora.

O primeiro subgrupo entrevistado era composto por sefe integrantes; o
segundo subgrupo, por quatro; e o ferceiro por seis membros. Visando preser-
var a identidade das integrantes do grupo de pesquisa, elas sdo identificadas,
no corpo deste frabalho, como IGP2, IGP3, IGP4, IGP6, IGP7, IGP8, IGP10,
IGP11,IGP12,IGP15 e IGP1/.

Apbs a transcricdo das entfrevistas, foram escolhidos recortes para
andlise os quais foram selecionados conforme os objetivos da proposta e que
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forneceram marcas de racionalidade. Pode-se enfender racionalidade como
o homem percebe, interpreta, compreende e pronuncia o mundo da vida nos
mais diferentes momentos e aspectos. Racionalidade revela um deferminado
modelo de comportamento humano e é entendida como uma manifestagéo
inata da capacidade humana. Desse modo, as marcas de racionalidade
encontradas nas falas das infegrantes possibilitaram a compreensdo das duas
mais importantes formas de racionalidade filoséfica: a filosofia da subjetivi-
dade ou da consciéncia e a filosofia da intersubjetividade ou da linguagem,
aproveitada sob a forma de comunicagdo.

Nesse contexto, vale lembrar que o paradigma da subjetividade é o
paradigma da dominagdo. £ o que opera sozinho, procurando afastar as pes-
soas e torné-las meio para um fim predeterminado tecnicamente. Por isso, ele se
sustenta na racionalidade técnica, visto que oculta com o véu da neutralidade
os objefivos da dominacdo. Nesse sentido, a subjefividade estéd dependente
da insercé@o de sujeitos num mundo compartilhado, onde existem saberes e
normas que sdo acordadas e regulam, fixam nossas agdes.

Em confraposicdo ao paradigma da subjefividade, no paradigma da
racionalidade comunicativa, tem-se outro modo de compreender e fazer acon-
tecer a educagdo. Nesse paradigma, a educagdo é elaborada e conduzida
de forma muito mais abrangente, natural, auténtica, compromissada com a
emancipagdo e a organizagdo soliddria das pessoas. Portanto, a raciona-
lidode comunicativa se apresenta como uma nova moldura paradigmdtica,
fundamentada na linguagem, que é comum a todos, cujo objefivo é possibilitar
o entendimento, bem como construir o consenso®, respeitando e promovendo
as principais caracteristicas do ser humano, ou seja, as diferencas individuais.
A racionalidade comunicativa pressupde “[...] a relagdo intersubjetiva assu-
mida por sujeitos aptos a falar e agir, quando se entendem uns com os outros
sobre alguma coisa” [HABERMAS, 2012, p. 674 e 675). A infersubjetividade
fem a ver com a interag@o entre diferentes sujeitos que constitui o sentido cultu-
ral da experiéncia humana. Pode-se acrescentar que ela foi incorporada pela
TAC de Habermas e é entendida, nesse caso, como uma condicdo inerente &
sittag@o humana (no mundo da vida) e, a linguagem, é o médium indispensé-
vel de sua inferacdo.

logo, para Habermas (1989) o importante, na interpretagdo herme-
néufica, para que se possa assegurar a validez de seus proferimentos, é que
o intérprete possa recorrer a padrdes de racionalidade. Ou seja, Habermas
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afirma que todo esforco de compreensao se sustenta em uma racionalidade.
Dessa forma, a compreensdo do que foi interprefado, depende do quanto
os intérpretes estdo dispostos a participar em determinada situagdo de comu-
nicacdo. O aufor considera que ndo é possivel compreender sem que essa
disposicdo esteja apoiada em alguma pretens@o de interpretacdo racional das
razdes evocadas por alguém, de modo a justificar, nos momentos de intera-
cdo, suas escolhas, argumentos e estrategias.

Stein (1996, p. 107), em seus escritos sobre hermenéutica, também
sugere que "[...] femos que definir o paradigma no qual os textos que vamos
enfrentar e ler se situam. Em que paradigmas se movem, onde nés nos move-
mos”. Portanto, nGo basta apenas caracterizar as racionalidodes onde as
narrafivas se situam, mas fambém é preciso um aspecto fundamental explicitar
a partir de qual racionalidade ou paradigma se estd pronunciando nossos
juizos; a partir de qual lugar ou horizonte estése realizando esta leitura herme-
néutica. Os paradigmas, portanto, t&m “[...] um modelo tedrico determinado,
{&m um conceito determinado de racionalidade, de verdade, de método”
(STEIN, 1996, p. 107) e é no interior desses paradigmas que os conceitos
enconfram ressonancia.

Identificar, interpretar e compreender uma realidade a partir do hori-
zonte da hermenéutica-reconsirutiva significa apresentar compreensdes que
permitam repensar as diversificadas contribuicoes dadas, sempre com base em
uma interpretagdo mais ampla.

Conforme j& se pontuou, escolher a hermenéuticareconstrutiva como
caminho metodoldgico significa, além de realizar um constante ir e vir, no fluxo
subjetivo-objetivo e objetivo-subjetivo entre o esclarecimento de ideias préprias
e a discussdo com o pensamento do outro, fazer a conexdo enfre compre-
ensdo e validade, visto que uma pretensdo de validade contém a afirmagdo
de que algo é digno de ser reconhecido. Além disso, é necessario enfatizar
que o exercicio hermenéutico pautado no didlogo, ndo se resume & opgdo
mefodologica, porém mais do que isso: “como polo de entendimento possivel”
(DEVECHI; TREVISAN, 2011, p. 423). Em outras palavras, adotando o exerc-
cio hermenéutico do didlogo, se estd levando em consideracdo as diferentes
vozes que precisam ser ouvidas.
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Portanto, esfe texto apresenta, na sua continuidade, uma discussdo
sobre como o trabalho do filésofo alemao Jirgen Habermas pode confribuir
com os estudos sobre a formacdo de pesquisadores no espago grupal.

A Teoria da Acao Comunicativa

Ao compreender que consfituir um grupo de pesquisadores é fazer
"comunicacdo pedagdgica”, se estd sugerindo que essa drea fem uma “racio-
nalidade comunicativa”. O que leva a concluir isso é o fato de a comunicagdo
despontar como elemento principal em todos os momentos do processo de
organizacdo e desenvolvimento de um grupo. Nesse sentido, a comunicacdo
ndo apenas perpassa todos os momentos do processo, mas também é o ele-
menfo que o possibilita existir. Em face dessa argumentacéo, optouse pelo
referencial tedrico da Teoria da Acdo Comunicativa, do filésofo aleméo Jirgen
Habermas (2012), para fundamentar as andlises das narrativas das integrantes
do grupo de pesquisa. Esse autor, embora ndo tenha se dedicado a pensar o
universo da educacdo?, estruturou reflexdes que possibilitam entender melhor
qualquer situacdo vivencial, baseada em relagdes comunicativas.

A virada linguistica, conforme Habermas, é a fransicdo da filosofia
da consciéncia para a filosofia da linguagem. Em outras palavras, é a tran-
sicdo do paradigma subjefivo para o infersubjetivo. Segundo o autor, “[...]
a guinada lingiistica havida na filosofia preparou os meios conceituais atra-
vés dos quais & possivel analisar a razdo incorporada no agir comunicativo”
(HABERMAS, 1990, p. 53). Com base nessa transicdo, a linguagem passa a
fer importancia no contexto atual da filosofia, pois a “virada linguistica” propi-
ciou o reconhecimento da raz&o que opera na préfica comunicativa cofidiana.
Essa prética comunicativa cotidiana é o meio pelo qual se forma e se reproduz
tudo o que diz respeito & cultura, & vida social e & formagdo da personalidade
dos individuos.

Guinada lingiistica é muito mais o resultado da obra construtiva
do entendimento, a qual se efetua através das formas de uma inter-
subjetividade rompida. O agir voltado ao entendimento pode ser
indicado como meio de processos de formagdo que tornam pos-
siveis, de uma s6 vez: a socializacdo e a individuacdo, porque a
infersubjetividade do entendimento lingiiistico & de si mesma porosa
e porque o consenso obtido afravés da linguagem ndo apaga, no
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momento do acordo, as diferencas das perspectivas dos falantes,

pressupondo-as como irrevogaveis (HABERMAS, 1990, p. 57-58).

Nesse processo, entende-se a linguagem como a maneira mais natural
e verdadeira para todos os entendimentos mituos. O conceito de enfendimento
remete a um “[...] comum acordo almejado pelos participantes e racional-
menfe motivado, que se mede segundo prefensdes de validade criticaveis”
(HABERMAS, 2012, p. 147). Assim, a linguagem propicia os entendimentos, o
consenso, os acordos que um grupo de sujeitos que dialogam entre si requer.

A mudanga da subjetividade — principio fundamental da filosofia da
consciéncia — para a infersubjetividade permite estabelecer a diferenca entre
uma relacdo dialégica (sujeitosujeito), e uma relagdo instrumental (sujeito-
-objefo), expandindo o cardter interativo da educagdo. Corroborando as
palavras de Hermann (2004), pode-se dizer que o conceito de agdo comu-
nicativa ajuda a esclarecer o problema das relagdes entre subjefividade e
infersubjetividade na acdo pedagodgica, diante do fracasso das fentativas de
entender a educac@o como essencialmente interativa e ndo mais embasada na
relacdo meiofim. Segundo Habermas (2012), agdes orientadas a um fim sdo
aquelas destinadas a solucionar problemas. Portanto, € fundamental se buscar
uma relagdo intersubjefiva no processo educativo, de modo que ndo se priorize
a relagdo meiofim. Habermas indica que a intersubjetividade é possivel, pois
a entende como “linguagem” e “mundo da vida”, como praxis comunicativa.
Para o autor, “[...] o Mundo da Vida ¢, a principio, um mundo intersubjetivo, ou
seja, a esfrutura bésica da realidade comum a todos. O mundo da vida é toda
a realidade contextual” (HABERMAS, 1994, p. 494-495).

Em conformidade com Hermann,

Uma das implicagdes para a educagdo a partir da idéia de praxis
comunicativa é conceituar acdo como um sentido fundamental de
interacdo. A agdo sé se viabiliza porque nos encontramos com
outros em um mundo compartilhado. A educagdo implica a equi-
paracdo de professor e aluno, uma vez que a inferagdo fraz o
reconhecimento reciproco dos participantes da interagdo e um

mundo vivido em comum (HERMANN, 2004, p. 101).

Assim, enfende-se que a agdo é essencial para a inferagdo e somente
aconfece porque nos enconframos com outros num mundo compartilhado.
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Nesse sentido, a educagdo exige a paridade entre os individuos, visto que o
interagcGo assegura o reconhecimento mutuo dos atores. Segundo Habermas,

Tampouco a interagdo é intercémbio de sentidos e significados do
sujeito, nem reciprocidade, mas um encontro com outro num mundo
comum. A intersubjetividade constitui a subjetividade e tem parte
na sua estruturagdo, uma vez que uma pessoa ndo pode afirmar
sua identidade por si. A préxis comunicativa é condigdo para a
mediacdo da cultura, e o autodesenvolvimento de um individuo
s6 é possivel numa relag@o intersubjetiva, pois nGo estdo antes da

comunicagdo (HABERMAS, 1991, p. 107).

Tem-se assim, nesse enfoque fedrico, o enfendimento de educagdo
como inferagdo e, por consequéncia, o reconhecimento da igualdade dos
participantes da interagdo. O cardter interativo e comunicativo da agéo
pedagdgica ndo é exclusivo. O comportamento humano ndo diz respeito,
exclusivamente, & acdo instrumental e & racionalidade técnicocientifica, mas,
ao &mbito da racionalidade comunicativa e do reconhecimento intersubjetivo.

Com base nessas argumentagdes, trabalhar com o conceito de infer-
subjefividade associado com o contexto da formagdo de pesquisadores no
contexto grupal implica trabalhar com a competéncia comunicativa através da
énfase em aprendizagens solidérias e da possibilidade de o sujeito colocar-se
diante de diferentes perspectivas, fazendo valer a rede inferativa. Competéncia
aqui se refere as aprendizagens que promovem a crifica argumentativa das
diferentes pretensdes de validade, ou seja, ndo se trata mais de um sujeito
isolado, soberano, absoluto, mas de construir uma autonomia que lhe pro-
porcione melhores condicdes para participar de processos discursivos. Ao se
assumir como essencial a insténcia do outro, do cultural, do linguistico, se
estd assinalando a importancia da esfera da infersubjefividade humana, enfen-
dida como o campo relacional entre sujeitos que compartilham de encontros,
confronfos, negociacdes de diferentes universos de significacdes. Os sujeitos
da comunica¢@o que chegam a um enfendimento entre si ndo estabelecem
somente uma relagdo com o mundo objetivo, mas também a algo no mundo
social ou no mundo subjetivo.

Desse modo, Habermas, ao distinguir os tipos de acdo social em
agir estratégico e agir comunicativo, ndo estd desconsiderando nenhum nem
outro. Pelo confrério, ressalta que um agir complementa, estd ligado ao outro.
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O que o autor traz é a discussdo desses tipos de agir. Ou seja, ao priorizar o
dimensdo infersubjetiva do conhecimento, o autor explica que se valoriza ndo
mais o produto a ser alcangado, mas a proporcdo dos procedimentos. De
acordo com Habermas [2012), os conhecimentos s@o efeitos de um processo
de entendimento entre individuos sobre algo, visto que entende que a razdo
comunicativa ainda sobrevive nas acdes do dia a dia.

Nesse sentido, cabe destacar a condig@o prétedrica do mundo da
vida. O conjunto de seus saberes, proveniente do mundo da vida partilhado
por falantes, antecede & reflexdo critica, cabendo ao agir comunicativo gerar
a infersubjefividade, em meio a processos argumentativos abertos e livres de
coacdo. Por essa razdo, mesmo que todo dissenso represente um desafio pecu-
liar, o mundo da vida situase como pano de fundo para o agir comunicativo,
pois “[...] todo processo de entendimento acontece ante o pano de fundo de
um préentendimento exercitado culturalmente” (HABERMAS, 2012, p. 193).

Ainda segundo o autor:

No agir comunicativo, até mesmo o ponto de partida da interagdo
forna-se dependente de que os envolvidos tenham sido capazes
entre si de enfrar em acordo sobre um julgamento intersubjefiva-
mente vdlido de suas referéncias oo mundo. Segundo esse modelo
de agdo, uma inferacdo s6 pode lograr éxito & medida que os
envolvidos cheguem a um consenso uns com os oufros; e esse con-
senso, por sua vez, depende de posicionamentos do fipo sim/
ndo em face de pretensdes potencialmente baseadas em razdes

(HABERMAS, 2012, p. 203).

Dessa forma, no agir comunicativo a comunicacdo intersubjetiva
contribui com a producdo de uma vida social solidaria, dialégica, éfica e
emancipada. O agir comunicativo gera-se ao enfoque performativo, mediante
o qual os sujeitos sociais buscam um enfendimento matuo oriundo da fala e da
acdo infersubjetivas. Nesse contexto, a linguagem — percebida no ambito da
pragmdtica universal — situa-se como médium regulador do enfendimento mituo
e se consolida como forma de a¢do social, além da mera representacdo de
mundo. Enquanto acdo social, busca sua criticidode em meio a procedimentos
argumentativos, livres de coagdo.

Sendo assim, pode-se entender linguagem, no contexto do paradigma
do agir comunicativo, como um “meio” que transmite valores culturais e sustenta
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um consenso que se reproduz com qualquer ato a mais de enfendimento. A
linguagem pode ser entendida como um médium de infegracdo social e de
enfendimento-intersubjetivo no qual os atores podem compartilhar seus interes-
ses do mundo da vida. A linguagem proporciona o entendimento, aproxima
os individuos dentro da sociedade, coordena as acdes, ajuda na formacdo
da personalidade e amplia a culitura, pois a linguagem e a culiura sé@o os
elementos constitutivos do mundo da vida. Supdese o mundo da vida como
"[...] a soma de todas as relacdes inferpessoais, reconhecidas como legitimas
pelos envolvidos” [HABERMAS, 2012, p. 108). No mundo da vida, as pessoas
vivem, pensam, se relacionam, agem de modo interativo, social e solidario
numa conotacdo infersubjetiva. Além disso, no mundo da vida as pessoas com-
partilham suas vivéncias num processo natural.

Porfanto, dentro do confexto do agir comunicativo, e sintetizando de
forma geral as ideias do autor, pode-se dizer que a linguagem é processo,
é meio essencial e necessdrio que os seres humanos utilizam para evoluir
na cultura, na sociedade e na comunicag@o. Com a linguagem, é possivel
estabelecer discursos, reflexdes, argumentacdes, compreensdes, consensos,
interagdes, iniciativas e agdes. Do contrdrio, tornarse-iam impossiveis os acor
dos, os enfendimentos, a resolugdo e a reconstrugéo de problemas.

Nessa perspectiva, na sequéncia, darse-d continuidade ds discussdes
compreendendo a concepgdo de pesquisa das integrantes do grupo.

Concepgdes de pesquisa: compreensdes do processo

Neste trabalho, as infegrantes do grupo de pesquisa foram solicito-
das a comentar a concepgdo delas sobre pesquisa. Com base na andlise
realizada nas falas das integrantes, pdde-se levantar concepgdes que foram
relatadas na maioria das entrevistas.

Talvez o mais revelador a partir deste estudo foi encontrar as diferen-
cas enfre as infegrantes em suas narracdes sobre o que pensavam que constitui
uma investigacdo. Nao surpreendentemente, as infegrantes na sua maioria
usaram palavraschave que indicaram seu préprio caminho de pesquisa e
experiéncia como base para os seus exemplos. Veja-se:
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Acho que uma investigogdo necessita estar fundada em alguns
valores significativos, como pessoais do pesquisador, em que esse
necessifa ser neutro, gerativo, criativo e reflexivo (IGP2, 2015).

(]

Na minha concepgdo, uma boa investigagéo é a que nasce de um
problema vivenciado pelo pesquisador que delineia um caminho
minuciosamente pensado de acordo com a realidade/cendrio a
ser investigado (IGP3, 2016).

Relacionando as falas, ¢ inferessante notar que as integrantes narro-
ram o processo de pesquisa como criterioso, particularmente, por um lado,
com a ideia de fazer ligagdes e infegrar o conhecimento existente ao novo.
Por oufro lado, houve uma énfase consideravel na pesquisa como um pro-
cesso sistemdtico. Por exemplo, a pesquisa “[...] é o processo sistematizado
que investiga para comprovar ou refutar hipdteses geradas a partir da empiria
[...]" IGP6, 2015), e “[...] o que é significativo, mas de uma forma sistemd-
fica” (IGP11, 20106). Verificase nessas falas, mesmo concordando-se que uma
pesquisa deve ser sisfemdtica, com obijetivos definidos, uma racionalidade ins-
frumental, pois as integrantes afirmam que, no contexto da pesquisa, para ser
significativo, necessita ser organizado e partir da empiria. Ou seja, entende-se
que as integrantes aliam a importéncia da pesquisa, no que fange & cons-
frug@o do conhecimento, & pratica de organizag@o do estudo. Observa-se
que a ideia de pesquisa ndo constitui, fampouco revela, necessariamente,
um paradigma pertinente de conhecimento. Portanto, como procedimento de
aprendizagem, a pesquisa pode estar a servigo de mais de um paradigma,
isfo &, pode valer fanto para o paradigma da filosofia do sujeito, como para o
da razéo comunicativa.

Além disso, na continuagéo do didlogo com as infegrantes sobre qual
o entendimento de uma investigagdo, percebeu-se inicialmente, uma tendéncio
em valorizar o frabalho individual do pesquisador. Vejase

Eu gostei de fazer a andlise no grupo, achei interessante e um tra-
balho extremamente desafiador, mas &s vezes eu pensava que,
se eu estivesse sozinha, ela (a pesquisa) renderia mais; eu faria
diferente muita coisa, com certeza (IGP15, 2016).

Aqui, nessa fala, observa-se certo descrédito pela andlise colefiva das
narrativas. Nessa fala, a agdo do pesquisador se mostra orientada por uma
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visdo identificada com a filosofia da consciéncia ou do sujeito = que num
primeiro momento aposta na tarefa individual com a cerfeza de um resultado
com éxito. Isso vem ao encontro das ideias de Habermas (2012, p. 495),
pois, para o filésofo, o éxito é definido como “[...] ocorréncia de um estado
desejado no mundo estado que se pode efefivar de maneira causal, por feito
ou omissdo direcionados a um fim”. Com base nesse pensamento, existem
duas questdes pertinentes que abrangem essa racionalidade: 1°) a questdo da
formac@o do pesquisador; e 2°) a questdo da autonomia para o exercicio da
escrita.

Certamente & primeira quest@o, acredita-se que essa fendéncia em
agir/pesquisar individualmente estd impregnada na prdtica cotidiana do pro-
fessor/pesquisador desde o curso de graduacdo, que, possivelmente, esta
fundamentada numa racionalidade instrumental. De acordo com estudos sobre
professores formadores de professores (SCREMIN, 2014 fica evidente que a
propria nogdo de metodologia de ensino ainda estd sendo operacionalizada
com base em um paradigma tradicional de educagdo, ou seja, calcada numa
racionalidade instrumental a qual ndo sinfoniza com as necessidades formati-
vas dos contexfos emergentes. Dessa forma, a légica instrumental que preza
pela produgdo esté fundamentando a maneira como a maioria dos professores
exerce sua fungdo de pesquisador, o que representa, em partes, um prejuizo o
todos os envolvidos nesse processo.

A segunda quest@o diz respeito & “"autonomia” do pesquisador.
Vejarse:

Eu acho que pesquisar € quando o sujeito baixa a cabega e faz,
ndo deixa pra depois, porque vocé ndo pode perder tempo.
Precisa sistematizar, ou seja, vou fazer isso, isso e isso. A gente
precisa ter essa aufonomia para poder construir uma formagdo que
seja capaz, posteriormente, de dar confa ao que a gente se propds

(IGP10, 2016).
[-]

Eu sou muito auténoma, sabe... gosto de fazer tudo sozinha.. e tra-
balhar nos subgrupos foi muito desafiador mesmo (IGP15, 2016).

De acordo com as falas acima, ao conceder autonomia aos subgru-
pos para se dividir e trabalhar de forma independente, foi possivel perceber
infegrantes com pensamentos ainda ligados aos ideais propostos pela filosofia
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da consciéncia, ou seja, de um sujeito auténomo e livre. Essa autonomia é de
exirema importancia no que tange & liberdade do pesquisador em fazer o seu
proprio caminho, elaborar sua pesquisa de acordo com aquilo que v& como
mais necessdrio & sua area de pesquisa. Ademais pode representar um ponto
de divergéncia, quando se admite a possibilidode do ndo compartilhamento
das ideias e discussdo das mesmas. Isso é explicavel do ponto de vista que
se tem ainda na sua grande maioria, um cendrio de universidades em que
elas concedem aos alunos/pesquisadores um sistema de atuacdo profissional
bastante tcnico, voltado para uma concepgdo iluminista do conhecimento.
Nessa concepgdo iluminista, o conhecimento ocorre através de um afo puro
da razdo reflexiva, que procura fazer uma correspondéncia entre o pensar e
o objefo representado. Nesse contexto, é provavel que haja a disseminagdo
de um pensamento em que os seres dofados de razdo devam valerse da sua
capacidade prépria de enfendimento, sem a colaboracdo do outro.

O estudo discutido aqui sugere que, a fim de enfender como as
pessoas pensam sobre o que é pesquisar, precisa-se considerar os fatores con-
fextuais que t€m uma influéncia sobre o entendimento.

Assim, num grupo de pesquisa existem elementos fundamentais em
interagdo: integrantes, projeto e lider. A experiéncia em grupos de pesquisa
tfem demonstrado que a presenca de um lider é cada vez mais indispensé-
vel para o andamento do trabalho e alcance dos objefivos. Nesse processo,
cabe ao lider do grupo acompanhar as afividades, motivar a aprendizagem
e orienfar os integrantes em relagdo ao trabalho. Nas falas das integrantes
enfrevistadas, confirma-se a relevancia desse papel em busca do processo de
entendimento. Veja-se:

Temos na nossa mestra maior a inspiracdo para o aprendizado
na pesquisa, na atuagdo profissional e, porque ndo dizer, sobre a

vida (IGP3, 2016).
[.]

Acho que a pesquisa foi se transformando. A nossa lider foi
tomando mais posse da situagdo e a gente fambém conseguindo
captar e compreender melhor o funcionamento (IGP2, 2015).

Nestas falas, observase que a lider exerce um papel de mediadora
nesse processo, uma vez que assume uma fungdo relevante, atuando como
intérprete do grupo junfo aos membros, esclarecendo as dividas, estimulando
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O grupo a prosseguir e, ao mesmo fempo, colocando-se como alguém que
escuta, compreende, dialoga e dé oportunidade para todas. Assim, ha neces-
sidade de um novo olhar para a pesquisa que possibilite aos autores do
processo apreender, repensar e entender a realidade, a partir do entendimento.
De acordo com Habermas (2012), se as agdes sociais sGo coordenadas pelo
caminho do enfendimento, sdo as condicdes formais que indicam como se
podem racionalizar as relagdes entre os participantes das inferacdes. Portanto,
as interagdes ndo podem ser guiadas por meio de um “[...] comum acordo
prescrito por via normativa, mas sim, direfa ou indiretamente, por meio de um
entendimento alcangado por via comunicativa” (HABERMAS, 2012, p. 586).

Nesse sentido, é importante salientar, no que diz respeito ds integran-
fes, a necessidade de considerar a influéncia da orientadora e sua experiéncia,
bem como o grau do estudo, pois vale lembrar que todas as infegrantes do
grupo de pesquisa foram orientadas pela mesma pessoa. Parece importante
nofar que as pessoas ndo desenvolvem suas concepgdes de pesquisa em um
vacuo. As visdes de pesquisa que as infegrantes desenvolveram, ao longo
de seus estudos tem a ver com a convivéncia com a orientadora que, ao
explorar diferentes formas de estudo e mefodologias e niveis de experiéncia,
ajuda essas a desenvolver seus entendimentos sobre a natureza da pesquisa.
Portanto, reconhecendo-se que ¢ preciso frabalhar em pesquisa, se faz neces-
sario fornarse um pesquisador apaixonado e fecnicamente sélido. Ou seja,
que manfenha a paixd@o e, ao mesmo tempo, assegure o rigor da pesquisa.
lsso realmente & um desafio.

Apfender a fazer pesquisa € uma das tarefas mais importantes na uni-
versidade. E também uma das mais desafiadoras. O objetivo de orientar uma
pesquisa é formar pessoas que sejam capazes de lidar com as informagdes
da pesquisa. Contudo, muitas vezes, parece ser apenas a aquisicdo de um
conjunto de fafos isolados e habilidades sem uma compreensdo mais profunda
da investigacdo. Ha uma necessidade de saber mais sobre a aprendizagem
e pesquisa para melhores abordagens para o ensino e ajudar os pesquisado-
res a aprender a pensar no colefivo e a investigar métodos cientificos de uma
forma mais eficaz e profunda.

As concepgdes sobre pesquisa sGo derivadas dos efeifos cumulativos
de experiéncias anteriores e outras, e assim tendem a ser relativamente estd-
veis e de influenciar, em cerfa medida, formas subsequentes de pensar e agir.
Vejam-se alguns recortes:
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Construgdo de conhecimento. Pesquisa nasce de problemas da
pratica profissional, do cotidiano do professor, do pesquisador
e, através desse problema é que se buscam respostas. E, mesmo
enconfrando respostas, essas se constituem em respostas que geram
novas perguntas. Assim, minha concepgdo de pesquisa é que esta
vem para ‘alimentar’ o ensino, sustentar a extens@o e gerar novas

pesquisas (IGP3, 2016).
(]

Pesquisa envolve atividades desenvolvidas com rigor cientifico aca-
démico que t&m como obijetivo produzir novos conhecimentos a
respeifo de fendmenos conhecidos ou produzir conhecimento sobre
fendmeno até enfdo desconhecido. A pesquisa nos movimenta, &
a afividade que motiva questionamentos e dividas e, ao mesmo
fempo, é a agdo que desenvolvemos para encontrar respostas,/
novas pergunfas. Sempre procuro ensinar isso para os meus alunos

(IGP7, 2015).

Assim, nas falas acima, as integrantes deixam transparecer, em seus
discursos, que as experiéncias anteriores influenciam o seu modo de pensar
sobre o que seja uma investigagdo, e estas, por sua vez, influenciam as suas
formas de ensinar e aprender. 121

Vejamrse outros recortes:

Entendo uma pesquisa como um amplo movimento de busca por
dados que auxiliem a compreens@o do tema que a propde. [...]
A pesquisa precisa fer um objefivo a ser respondido/ perseguido
pelo autor. Uma vez estipulado tal objefivo, a pesquisa precisard
fer e apresentar uma metodologia a ser percorrida para que o pes-
quisador @o cumprir uma organizagdo, possa fambém levar ao
conhecimento dos leitores, como a mesma foi desenvolvida [...]

(IGP8, 2015).
[-]

Pesquisar & produzir. Essa produgdo precisa ter reflexo no mercado
de frabalho a fim de levar o conhecimento a outras pessoas, reco-
nhecendo também o trabalho do autor (IGP17, 2015).

[]

A partir de nossas vivéncias, podemos constatar determinados fend-
menos. Entretanto, somente a partir da sisfematizacdo de coleta
e registro de dados (orientada pelos principios cientificos) & que
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podemos considerar esse conhecimento como comprovado,/cien-

fifico (IGP4, 2015).

Como se pode observar nesses recortes, a concepcdo de pesquisa é
significada por essas integrantes como algo ainda relacionada & producao.
Isso leva a se pensar que os seus discursos ainda est@o inscritos sob outra for-
magdo, ou seja, acredita-se que a racionalidade que perpassa os discursos
dessas integrantes é remetida a uma discursividade propria do agir instrumen-
tal. Diante disso, entende-se fambém que essa racionalidade pode ser fruto das
exigéncias de um sistema institucional j& constituido. A esse respeito, Habermas
(2012) diz que 0 mundo contemporéneo é marcado pela razéo instrumental.

Ao mesmo tempo, estas outras entrevistadas dizem que:

Pesquisa para mim, hoje, ¢, além do afo de investigar, estudar,
conhecer, uma nova realidade, assunto, confetdo, a partir de uma
organizagdo e de estudo criterioso quanto & forma como serd rea-
lizada, resultando em novos conhecimentos, a oportunidade de

aprender em conjunto (IGP12, 2016).
[.]

[...] no doutorado os caminhos se ampliaram demais abrindo por-
fas para eu unir minhas duas profissdes e afravés desta unido poder
pesquisar algo que possa mudar a realidade de alguns espacos
académicos e com isso, possa ocorrer um crescimento e melho-
ramento na realidade do ensino na satde. Com certeza, mesmo
com o término do Doutorado daqui algum tempo, ndo irei privar-
-me de contfinuar pesquisando e ensinando que a pesquisa coletiva
nos oportuniza o didlogo e um aprendizado imensurével (IGP11,

2016).

Nota-se, nas falas acima, uma ampliogéo na concepedo de pesquisa
para as infegrantes. Ao mesmo tempo que elas sinalizam, em suas falas, o
processo sistematizado da pesquisa, remetem a experiéncia vivida no contexto
grupal para conceber suas ideias sobre investigagdo. Entende-se o didlogo
acima como uma reflexdo fundamentada na perspectiva da razdo comunica-
fiva, alicercada no exercicio intersubjetivo.

O modelo de racionalidade apresentada por Habermas (2012) nao
prefende abandonar o modelo instrumental, mas consideré-lo numa perspectiva
mais ampliada, propiciando ao sujeito estabelecer relagdes e entendimentos
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ndo apenas com o objefo, mas tfambém promover a integracdo das raciona-
lidades instrumental e comunicativa, considerando também as normas e as
experiéncias infersubjefivas. Isso porque a racionalidade comunicativa fem sua
acdo presente no mundo da vida e a racionalidade instrumental nos sistemas
sociais. O fato de o aufor primar por uma racionalidade comunicativa é a
confianca de que, na acdo comunicativa, os afores adquirem a capacidade
de produzir, por meio do didlogo, a razéo. Isso demonsira que o projefo de
Habermas é assertivo, pois acredita na capacidade humana através da com-
peténcia discursiva dos individuos para aprimorar o projeto social.

Dando continvidade & discuss@o, outras integrantes entrevistadas
afirmam:

Entendo pesquisa com um instrumento de aproximagdo dos fend-
menos que existem no mundo natural e humano, que permite a
evolucdo de tais mundos. A evolugdo se realiza por meio do conhe-
cimento gerado no afo de pesquisar, sendo esse ato, fambém um
fenémeno. E, como uma atividade geradora de conhecimento,
exige adequagdo de ciéncia e instrumental conforme o mundo fenc-
menoldgico o qual a pesquisa se propde elucidar (IGP2, 2015).

(]

Penso que pesquisa é um processo intenso de estudo, que pode
envolver varios sujeitos num mesmo espaco para a coleta e and-
lise de dados, com os quais buscamos compreender um fenémeno
social dentro do contexto em que ele se desenvolve (IGP15, 2016).

As falas acima fazem atentar para a educacdo que, desde sempre, se
inscreveu sob o télos do didlogo, em processo inferativo, em que a constituic@o
do sujeito se dé pela acdo comunicativa entre os homens. Essa agdo pode ser
afivada por uma razdo comunicativa que, conforme Habermas (2012), parte
da infersubjetividade como “mundo da vida". Dessa forma, com base nas
narrativas das infegrantes enfrevistadas, identificaram-se quatro concepgdes de
pesquisa.

Na primeira concepgdo a pesquisa € vista como atividades técnicas
separadas em que o objefivo ¢ sintetizar esses elementos para resolver ou
responder a um problema ou abrir novo questionamento; A segunda concep-
¢do, conceitos ocultos sGo procurados e a pesquisa é interpretada como um
processo de descoberta ou de criacdo de significados subjacentes; A terceira
concepgdo enfatiza pub|icocées, reconhecimento. A investigagdo estd, assim,
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entendida como uma espécie de lugar social de mercado onde ocorre a froca
de produtos; e na quarta concepgdo o pesquisador considera questdes pes-
soais e impasses. A investigacdo estd interpretada como jornada pessoal de
descoberta, possivelmente levando & transformagéo.

Dessa forma, relacionando as ideias, é possivel dizer que essas con-
cepgdes podem ser resumidas em duas: uma concepcdo sobre pesquisa que
se refere ao conceito de exploracdo, descoberta e criagdo de novos conheci-
mentos; e oufra concepgdo de pesquisa que estd relacionada a um processo
sistemdtico, rigoroso e analitico.

Conforme se pode ver, as infegrantes, ao evidenciar que possuem
diferenfes concepgdes sobre pesquisa, apresentaram dificuldade para realizar
as andlises no coletivo. Isso é fotalmente compreensivel uma vez que se tem
enraizado uma formacdo de ensino tradicional (SCREMIN, 2014), calcado
no agir instrumental, em que as normas, as regras regulam nossas agdes, ou
seja, uma formagdo que aposta na assimilacdo como forma de adquirir conhe-
cimento. Contudo, é claramente observavel, nas falas, um deslocamento da
racionalidade cognitivorinstrumental para a racionalidade comunicativa, frufo
da experiéncia vivida. O que leva a afirmar isso é a leitura feita das falas das
infegrantes, em que se expressam de maneira comunicativa ao se movimenta-
rem por meio de uma linguagem natural fazendo interpretacdes legadas pela
fradicd@o e, ao mesmo fempo, se referem a coisas dos seus mundos objetivo,
social e subjetivo, numa manifestacdo descentrada do mundo.

Em suas realizacdes interprefativas, os envolvidos em uma comuni-
dade de comunicagdo estabelecem limites entre o mundo objetivo
Unico e seu mundo social infersubjetivamente partilhado, de um
lado, e os mundos subjetivos de individuos e [outras) coletividades

(HABERMAS, 2012, p. 138).

Portanto, a esséncia de muitas das falas das infegrantes do grupo de
pesquisa confempla categorias j& superadoras da filosofia do sujeito, como,
por exemplo, a aplicagdo da atividade afravessada por uma intencionalidade,
por uma reflexdo constante da situag@o vivenciada e por um plano de agéo
mediado pela teoria; o aprendizado da convivéncia; o afefo fransformador e a
escuta em processos de cooperagdo, que privilegiam a inteligibilidade, favore-
ceu a comunicagdo e a conquista de entendimentos. Corroborando os escritos
de Haobermas, o contato entre a lider e as infegrantes gerou um processo de
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"coordenacdo das agdes” em que a intersubjefividade foi estimuloda entre as
infegrantes durante todo o tempo; por isso percebe-se que a proposta de and-
lise coletiva prevé a interag@o enfre os envolvidos.

Dessa forma, é imprescindivel olhar para o conjunto de construgdes
realizadas pelas integrantes do grupo de pesquisa ao longo dos encontros
e como alguns aspecios tidos como importantes pelos referenciais estudados
comegam a ser confemplados quando as discussdes se desenvolveram.

A incursdo das integrantes em uma coordenagdo de agdes para a
andlise coletiva de dados se deu progressivamente ao longo dos encontros.
lsso aconteceu pelo fato de as infegrantes irem se envolvendo na pesquisa,
nas apresentagdes das andlises e no debate de pretensdes de validade e,
aos poucos, construindo entendimentos sobre a elaboragcdo das ideias e as
acdes que faziam parte da andlise coletiva. Dessa forma, foram sintetizando o
processo de andlise dos dados e forfalecendo suas concepgdes no mundo da
vida (HABERMAS, 2012), propondo situagdes de aproximagdo entre as ideias
frazidas para o grande grupo. Segundo Habermas (2012, p. 159), "[...] esse
mundo da vida intersubjefivamente partilhado conforma o pano de fundo do
agir comunicativo”. De acordo com o autor,

[...] o enfendimento s6 funciona como mecanismo de coordenacdo
da agdo & medida que os participantes da interagdo se pdem de
acordo quanto & validade pretendida para suas exteriorizagdes, ou

seja, & medida que reconhecem intersubjetivamente as pretensées
de validade que manifestam reciprocamente (HABERMAS, 2012,
p. 191).

Em outras palavras, para Habermas (2012), o agir comunicativo
pressupde a linguagem como médium de uma espécie de processos de enfen-
dimento ao longo dos quais os participantes, quando se referem a um mundo,
manifestam, de parte a parte pretensdes de validode que podem ser aceitas
ou contestadas.

Assim, caracterizase o trabalho de andlise coletiva como um pro-
cesso no qual os saberes frazidos pelas infegrantes, incluindo preocupagdes,
duvidas, angustias, sGo ‘tematizadas’ em um ambiente de busca constante
por um entendimento dos confeddos pragmdticos e proposicionais dos atos
de fola (HABERMAS, 2012) das infegrantes, que somente pode acontecer na
a¢do comunicativa. Esse dado, também, coopera na concepgdo de pesquisa,
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junfamente com o envolvimento das integrantes como “coordenadores de
a¢do”. Em uma perspectiva habermasiana, o conceito de “coordenagdo de
acdes” & um elemento base nas andlises de processos de inferacdo.

Consideracoes finais

O processo sintetizado, implementado e compreendido neste artigo
sobre a concepgdo de pesquisa das infegrantes de um grupo de pesquisa, se
constitui em uma oportunidade de reflexGo sobre as possibilidades de formar
um pesquisador no espago coletivo. E analisado sob uma perspectiva herme-
néutica, evidenciando as racionalidades encontradas nas falas das integrantes.

A metodologia de andlise foi pautada nos aportes tedricos da Teoria
da Agdo Comunicativa, do filésofo alemé@o Jirgen Habermas (2012), em que
se compreendeu a concepgdo de pesquisa das integrantes de um grupo, com
base na experiéncia formativa vivenciada no espago grupal.

As andlises realizadas permitiram observar que houve um significativo
deslocamento da racionalidade cognitiverinstrumental para a racionalidade
comunicativa, no que fange & compreensdo das mesmas sobre pesquisa. O
frabalho de andlise grupal configurou, para as infegrantes, uma possibilidade
de franscendéncia na maneira habitual de participagdo no grupo de pesquisa.
Dessa forma, as concepgdes de pesquisa das integrantes entrevistadas podem
ser resumidas em duas: uma concepgdo de pesquisa que se refere ao conceito
de explorag@o, descoberta e criagé@o de novos conhecimentos; e outra concep-
¢do de pesquisa relacionada a um processo sistemdtico, rigoroso e analitico.
Essas concepgdes sdo Uteis para enfender o porqué de, as vezes, pesquisado-
res 0o se referirem & pesquisa, ndo parecem estar discutindo a mesma coisa ou
ndo conseguem se comunicar de forma eficaz. Eles podem ter diferentes con-
cepgdes de pesquisa e seus pontos de vista podem impactar sobre o quanto
esfdo dispostos e aptos para realizar sua investigagdo e lidar com problemas
que necessitam de compreensdo e competéncia, fanto comunicativa quanto
instrumental para a investigagdo.

A andlise coletiva proporcionou a discuss@o do trabalho desenvolvido
e as infegrantes puderam manifestar muitas requisicdes de infeligibilidade sobre
os avangos, os enfraves e as conquistas em relacdo ao trabalho desenvolvido.
Essas discussdes em grupo estdo ligadas, fundamentalmente, aos aspectos
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da agdo comunicativa e foram mostradas em quase todas as integrantes, em
grande parte, ao longo das falas. Sendo assim, evidencia-se, fambém, o traba-
lho de lideranga, que mediante uma comunicagdo aberta foi fomentada pelo
incentivo & busca por inferacdes entre as participantes.

O contexto do grupo de pesquisa permite apresentar a premissa
tedrica segundo a qual o incentivo frequente da lider & andlise colefiva de
narrativas e a constituicdo de um ambiente que preze pela ag@o comunico-
fiva, pode ser fomado como um processo formativo de pesquisadores. Dessa
forma, a interag@o enfre as integrantes do grupo de pesquisa, possibilitada
pela andlise conjunta, permitiu interagdes infersubjetivas como as preconizadas

por Habermas {2012).

Assim, conclui-se que o processo de reflexdo e as agdes conjunfas
efetivadas pelas integrantes no espago grupal, proporcionaram mudangas na
realidade do grupo e nas concepgdes delas sobre pesquisa. Compreendeu-se
que o processo formativo dos pesquisadores fambém acontece em grupos de
andlise coletiva, dedicados & busca constante de entendimentos sobre como
realizar uma andlise de dados no espaco grupal, com sujeitos de diferentes
saberes, mas com um objetivo em comum.

Caso se queira guiar agdes para uma outra racionalidade, que néo
aquela técnicorinstrumental, na qual, muitas vezes, a busca dos fins justifica a
utilizacdo de qualquer meio ou os proprios meios sdo transformados em fins, &
necessdrio desenvolver teorias criticas e uma reconstrugdo conceitual que pos-
sam fundamentar essa nova racionalidade, concebida como uma capacidade
intersubjetiva de tolerdncia, de compreensdo, de argumentacdo e de comuni-
cacdo. Desse modo, tem-se a chance de descentralizar a perspectiva de um
pesquisador solitario, que chega a compreensdes e conclusdes apenas sob o
seu ponto de vista e pelo seu proprio viés tedrico.

Notas

] Dentre os 17 membros do grupo, fodos sdo do sexo feminino. Dessa maneira, no decorrer do
texto, farse-d sempre referéncia a este sexo.

2 Dentro do grande grupo foram formados subgrupos com o intuito de agilizar o trabalho coletivo.

3 Para dois ou mais sujeifos chegarem a um acordo sobre questdes do mundo da vida, ndo sig-
nifica, para Habermas, anular as divergéncias ou as experiéncias singulares dos sujeitos, mas
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buscar um consenso enfre eles. O consenso aconfece quando um sujeito falante oceita a validade
normativa de um comando, mas suspeita da seriedade da intencdo a ele relacionada.

4 Nas palavras de Bouflever (2001, p. 25) [...] a pertinéncia dos conceifos habermasianos para
a educagdo [...] ndo significa a possibilidade de sua aplicacdo simples e direta para situacées
pedagdgicas”.
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Resumo

Este artigo analisa aspectos da formagéo continuada de professores para a
melhoria da qualidade do ensino fundamental. E um recorte da pesquisa “Avaliagdo
do Plano de Agdes Articuladas (PAR): um estudo em municipios dos estados do Rio
Grande do Norte, Pard e Minas Gerais no periodo de 2007 a 2011", OBEDUC/
CAPES e apresenta dados sobre o Rio Grande do Norte e Pard. Coteja: literatura, docu-
mentos, descrifores dos conceitos, parte de entrevistas realizadas com membros das
Secrefarias Municipais de Educagdo envolvidos no PAR, aporte legal e normativo. As
enfrevistas seguiram o WordSmith Tools, que definiuv a Word list e um corpus com mil
palavras, concord. Os sujeitos estdo identificados pela sigla do estado e do municipio;
ordem dos entrevistados e pergunta. Contempla as categorias: regime de colaboragéo,
participagdo, parceria e autonomia identificadas como fendéncias nas relagdes infergo-
vernamentais. Predominavam relacaes verticalizadas, a Unigo financiava a politica e os
demais entes tinham autonomia relafiva.

Palavras-chave: Formagdo continuada de professores. Plano de Acdes Arficuladas.
Relagdes infergovernamentais.

Continuous formation of teachers in the PAR in municipalities of
Rio Grande do Norte and Pard

Abstract

This paper analyzes continuous teacher formation aspects to improve the quality
of elementary school. This is part of the research “Evaluation of Articulated Actions Plan:
a study in municipalities of the sfafes of Rio Grande do Norte, Pard and Minas Gerais in
the period between 2007 and 201 1" [Avaliagdo do Plano de Agdes Articuladas (Par):
um estudo em municipios dos estados do Rio Grande do Norte, Paré e Minas Gerais
no periodo de 2007 a 201 1), OBEDUC/CAPES and it reports data on Rio Grande do
Norte and Pard. It collages from: literature, documents, descriptors of essential concepis,
inferviews held with members of Municipal Education Departments involved in PAR, and
legal and regulatory contribution. The interviews followed the VWordSmith Tools, which
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esfablished the Word list and a corpus with a thousand words, the concord. The subjects
are identified by the initials of the sfate and the municipality; order of respondents and
question. It includes these categories: collaboration, participation, partnership and auto-
nomy, identified as frends in the intergovernmental relations. Vertical relations prevailed,
the Union financed the policy and the other entities had relafive autonomy.

Keywords: Continuous formation of feachers. Articulated Actions Plan. Intergovernmental
relations.

Formacién continuada de profesores en el PAR en municipios del Rio
Grande del Norte y Pard

Resumen

Este articulo analiza aspectos de la formacién continuada de profesores para
la mejora de la calidad de la ensefianza fundamental. Es un recorte de la investigo-
cion "Evaluacion del Plan de Acciones Articulodas (PAR): un estudio en municipios de
los estados de Rio Grande do Norte, Pard y Minas Gerais en el periodo de 2007 a
2011, OBEDUC/CAPES y presenta datos sobre el Rio Grande Coteja: literatura, docu-
mentos, descriptores de los conceptos, parte de entrevistas realizadas con miembros
de las Secrefarias Municipales de Educacion involucrados en el PAR, aporte legal y
normativo. Las entrevistas siguieron a WordSmith Tools, que definié Wordlist y un cor
pus con mil palabras, concord. Los sujetos estén identificados por la sigla del estado y
del municipio; Orden de los entrevistados y pregunta. Se contemplan las categorias:
régimen de colaboracion, participacién, asociacion y aufonomia identificadas como
fendencias en las relaciones infergubernamentales. Predomina las relaciones vertica-
les, la Unién financiaba la politica y los demds entes tenian autonomia relativa.
Palabras clave: Formacion confinuada de profesores. Plan de Accién Arficulada.
Relaciones intergubernamentales.

Introducdo

Nos propositos desfe artigo, analisamos aspectos da formagdo con-
finuada de professores — dimens@o do Plano de Agdes Articuladas 2007 a
2011 -, que visava promover a melhoria da qualidade do ensino fundamen-
tal, como recorte da pesquisa “Avaliagdo do Plano de A¢des Articuladas (PAR):
um estudo em municipios dos estados do Rio Grande do Norte, Pard e Minas
Cerais no periodo de 2007 a 2011", OBEDUC/CAPES apresenta dados
referentes aos estados do Rio Grande do Norte e do Pard. Consideramos,
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porfanfo, que a contingéncia de escrever um fexto impde alguns desafios,
entre os quais, a escolha de fontes, como a literatura, documentos (planos e
relatorios), legislagcdo, dados estatisticos e informacdes, obtfidas por meio de
entrevistas — compativeis com as opgdes epistemoldgicas, tedricas, metodoléd-
gicas e politicas dos autores e com os objetivos da investigagdo.

Independentemente de as fontes serem escassas ou abundantes, fazse
necessario o rigor na selecdo e no uso deles desde a localizacdo, a leitura,
a selecdo, a organizacdo e a andlise. Em se tratando de um tema relativo &
politica educacional, o artigo conta com aporte e abordagens multifacetadas
em forno de sujeitos e de objetos distintos.

A educagdo formal se baseia em processos histéricos que se concre-
tizam, preferencialmente, por meio da escola, como instituicdo educativa. Em
nossa cultura, os processos escolares abarcam o desenvolvimento dos seres
humanos, e a escolarizacdo bdasica compreende a inféncia e a juventude.
Dessa forma, a educacdo dos filhos dos trabalhadores assalariados, mantida
pelo Estado brasileiro, com a Constituicdo federal de 1988, art. 206, tem
como principio que o lécus onde se desenvolve o ensino carece de “[...] con-
digdes para o acesso e permanéncia na escola” (BRASIL, 1988, p. 10, grifo
nosso). Isso implica, portanto, o estudante ser bem-sucedido em aprendizagens
distintas relativas aos conhecimentos especificos e aqueles préprios da convi-
véncia humana, incluindo-se atitudes e habilidades para lidar com ferramentas
modermas das ciéncias e das fecnologias.

Em artigo sobre a escola, Llima (2008, p. 1) ressalta alguns avangos
decorrentes da institucionalizacdo e da generalizagéo da “[...] forma escolar
moderna [...]", considerandoa '[...] um objecto de estudo complexo e polifo-
cefado, construido sob variadas influéncias tedricas e fradicdes disciplinares”.
A escola &, antes de tudo, um espaco vivo de natureza ontolégica formado por
professores, funciondrios, estudantes, com conhecimentos axiolégicos — valo-
res, crengas, posturas religiosas, politicas, ideolégicas —, entre outros. Nela, se
concretiza a educacdo formal, ou institucionalizada, que é movida por sabe-
res e conhecimentos de natureza distinta, os quais se materializam no ensino
por meio da fransposicdo diddatica. O espago institucional é também definido
por leis, normas e regras, de onde emanam e para onde confluem conflitos e
CONSENsos.
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Desse modo, o conhecimento veiculado no espaco escolar, por meio
de praticas pedagdgicas, culturais, artisticas, desportivas e religiosas, nem
sempre é compativel com os aspectos da vida que transcendem os ditames
das politicas de educacdo, em particular o curriculo formal. Sob esse dngulo,
para que a insfituicdo se associe as expectativas dos estudantes, de suas fam-
lias e da sociedade, é necessério que se ponha em evidéncia um curriculo
adequado aos estudantes como sujeitos da histéria. Essa perspectiva de poli-
fizacdo pressupde conhecer, discutir, compreender e fransformar a realidade.

Diferentemente dessa perspectiva, quando se cuida, preferencial-
mente, da enculturacdo, inviabiliza-se a superacdo dos conflitos decorrentes
das assimetrias préprias da convivénciao humana nos espacos onde se desen-
volvem as prdticas sociais e politicas do trabalho, do estudo, do lazer, entre
outras. Essa dindmica retne “[...] um conjunto indissociével de que participam
de um lado, certo arranjo de objefos geogrdficos, objetos naturais e objefos
sociais, e, de outro, a vida que os preenche e os anima [...]" (SANTOS, 1983,
p. 14). Nela, o movimento que caracteriza a vida em sociedade e o espaco
como construcdo histérica evolui de forma continua e contraditéria.

Essa compreens@o é imprescindivel nas abordagens sobre Formagdo
Continuada de Professores. A escola piblica, em particular, frabalha com pes-
soas originadas da selefividade de classe socioeconémica, género, etnia,
profissdo, que definem o status social e politico. E a escola ndo é pensada em
termos de diversidade, conjuntamente, pelos pais e pelos professores, estudan-
fes e funciondrios. Quem pensa e define o que deve ser e como realizarse o
frabalho na instituicdo s@o infelectuais orgdnicos, burocratas, politicos, empre-
sarios que esfdo fora dela; enconfram-se, portanto, distantes das aspiracdes de
guem a compoe.

No ambito dos poderes instituidos, muitas pessoas que sequer enten-
dem de educagdo, de ensino ou de aprendizagem, sGo aquelas tomadoras
de decisdo. Em sua maioria, expressam os inferesses da classe dominante,
ficando a educagdo e o ensino, em grande medida, & mercé de suas propen-
sdes. O campo da educagdo que é sustentado pela ideologia do capital, as
pessoas seguem uma dire¢do politica neoconservadora que legitima a ordem
social vigente, predestinando a educagdo a ser uma mercadoria lucrativa.
Ainda que haja conflitos e consensos, nele prevalece um projeto polifico e ide-
olégico que se apropria da realidade de forma natural e acabada, e ndo por
meio de rupturas vislumbrando mudangas ou transformagdes sociais.
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O fildsofo Dermeval Saviani (2000) tem contribuido, substancialmente,
com reflexdes sobre educacdo e escola voltadas para a realidade brasileira,
destacando-se a Pedagogia histdrico-critica. No prefacio & sétima edicdo
desse livro, ele critica a mistificagéo ideolégica da educacdo, que oferece
respostas imediatas as mazelas sociais e ressalta que,

Ao contrério disso, faz-se necessario refomar o discurso critico que
se empenha em explicar as relagcdes entre a educagdo e seus condi-
cionamentos sociais, evidenciando a determinacdo reciproca entre
a prdtica social e a educativa, entendida, ela propria, como uma
modalidade especifica da pratica social. E & esta, sem dovida, a
marca distintiva da pedagogia histérico-critica [SAVIANI, 2000,
p. 17).

S&o, portanto, inquestiondveis a preméncia e a atualidade da discus-
s@o sobre a pedagogia histéricocritica, que remonta a 1979, quando o Brasil
esfava sob o regime civilmilitar, na fransicdo para a democracia. Entendemos
que, sendo a educagdo e o trabalho docente uma particularidade do trabalho
em geral, o professor deve estar em permanente afencdo aos apelos do exer
cicio de sua profissgo. Conforme lessard e Tardif (2011, p. 8), remontam aos
anos de 1980 os estudos sobre o ambiente escolar envolvendo as atividades
docentes e suas relagdes com os estudantes. O estudos que se confrapdem
s abordagens anferiores, de cardter normativo ou experimentais, “[...] confi-
navam a andlise do ensino a varidveis mensuradas em laboratério ou, ainda,
a normas tiradas da pesquisa universitaria [...]". O novo paradigma, que
orienta a concepgdo de trabalho docente como interativo, é compativel com as
mudangas na base técnica da producdo e, consequentemente, nas relagdes de
frabalho e com a reestruturagdo do papel do Estado.

Conforme Freitas (2012, p. 91), os estudos sobre formagéo de profes-
sores que fraduzem a énfase ao modelo de ajuste neoliberal indicam problemas
como “[...] a perpetuacdo das desigualdades, do baixo rendimento dos alunos
e a repeténcia e o abandono da escola, remetendo, assim, as criticas sobre as
reformas do ensino”. Na declara¢do de Mandgua (Nicaragual), que resultou
do semindrio internacional: Rumo a um novo modelo para o desenvolvimento
de politicas sociais para criangas e jovens com deficiéncia e suas familias
em 1993, os educadores aponfavam o baixo investimento financeiro e as
precdrias condicdes do trabalho docente, como causas da mé qualidade da
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educagdo. O fexto do documento acenava politicas que contemplassem uma
legislacao especifica sobre o problema — a defesa de determinados direitos,
cooperacdo, desenvolvimento de sistemas de informagdo, pesquisas — entre
outras iniciativas governamentais.

Na confluéncia de abordagens confraditérias, a formacdo dos pro-
fessores se tornava estratégica para o capital e, por parte dos empresarios,
acentuam-se os interesses pela educacdo em todos os niveis e modalidades
de ensino. Essas perspectivas sdo consolidadas no Plano Compromisso Todos

pela Educagdo, em 2007

Historicamente desenvolvido como objeto de agdes governamentais,
o trabalho docente recebe atencdo na forma de projetos especificos, que se
concretizavam sob denominagdes distintas, a saber: treinamento, qualificacao,
capacitagdo, atualizagdo. Mas foi, na década de 1990, que a categoria
formagdo continuada ganhou o status de politica nacional de educagdo, plena
de tensdes e, demarcada, dessa forma, por projetos politicos e pedagdgicos
anfagonicos.

Queiroz e Garcia (2012, p. 182), em artigo sobre Planejamento e
relagcées de poder, reforcam essa ideia, destacando que as politicas educa-
cionais brasileiras, em particular nas duas Ultimas décadas t€m sido movidas
por forgas sociais sistémicas e contraditérias, que resultam de “[...] arficulaces
entre instancias de poder transnacional, nacional e local, de modo que um pro-
jefo de educacdo fransnacionalizado apresenta antagonismos, confluéncias e
embates analisados, parficularmente, em nivel escolar”. Significa, pois, que o
contraponto politico e ideolégico se mantém entre a perspectiva historico-critica
da pedagogia e o neoconservadorismo que nega a identidade e legitima
diversas formas de repressdo, com a “[...] criminalizagdo dos movimentos
sociais, da pobreza e da militarizagdo da vida cotidiana” (BARROSO, 2000,
p. 209).

Com essa compreensdo de sociedade brasileira, em particular,
de educacdo, de escola e de ensino, situamos o professor como educador
atuante, de modo especial no espaco escolar — na condi¢do de sujeito do pro-
cesso de ensino e aprendizagem. lassard e Tardif (2011, p. 7) mostram que a
instrugdo, ao longo de, aproximadamente, quatro séculos é considerada uma
atfividade inerente ao mundo social. Assim, o ensino escolar, ou a escolariza-
¢Go — termo atualizado —, indistintamente, quanto & forma ou ao grau, tem “[...]
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proeminéncia sobre outras esferas de acdo, [...]", de modo que o exercicio de
qualquer profiss@o prescinde de ferramentas procedentes da instrugdo, da edu-
cacdo, do ensino ou da formagdo, em cuja base estd o conhecimento como
produgdo histérica.

Entendido dessa maneira, o conhecimento assume conotacdes diver-
sas e, conforme Berfrand Roussell, pode ser considerado ‘inttil’, quando as
pessoas ocupam todo o seu tempo com deferminadas ciéncias Uteis para
ganhar a vida. Nessa reflexdo, conclui o filésofo, em texto de 1935: “Em toda
parte, o conhecimento vai deixando de ser visto como um bem em si mesmo ou
como um meio de criarse uma perspectiva de vida humana e abrangente e se
fransforma em mero ingrediente da apfiddo técnica” (ROUSSELL, 2002, p. 39).
O embate que permeia a educagdo escolar requer que seja recuperada uma
concepgdo de conhecimento que inspire a compreensdo da vida humana com
possibilidades de fransformagdo da realidade.

Nesse movimento, inscrevemos o frabalho docente no Gmago do pro-
cesso de escolarizagdo “[...] como uma forma particular de frabalho sobre
o humano, ou seja, uma atividade em que o trabalhador se dedica ao seu
‘objeto’ [sujeito] de trabalho, que é justamente outro ser humano, no modo
fundamental da inferagdo humana” (LASSARD; TARDIF, 2011, p. 8. Aqui, o
professor é visto em sua existéncia concreta, real, diante de uma realidade
complexa, multifacefada, plena de incertezas. O cendrio lhe atribui maltiplas
funcdes e responsabilidades, que se modificam ao longo da histéria, sendo
primordial a de educar e ensinar a criangas e jovens.

Estudo realizado por Queiroz (1984) constatou que, nos anos de
1980, os professores em escolas do meio rural no municipio de Cearé-Mirim,
Rio Grande do Norte, além das atribuicdes pedagdgicas, cuidavam, indistin-
tamente, da gestdo da escola e de todos os detalhes relativos & merenda até
que ela fosse servida aos estudantes. Atualizando essa discussdo, Oliveira
(2006, p. 30] considera que, com a promulgacdo da lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, com as distintas orientagcdes dos organismos multilaterais
para as politicas de educagdo brasileira que a seguiram, novas exigéncias se
impdem ao frabalho docente: “Esse quadro tem resultado em significativa infen-
sificacdo do frabalho e precarizacdo das relacdes de emprego, em mudangas
que repercufem sobre a idenfidade e profissdo docente”.
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Ademais, as politicas de formagd@o confinuada de professores no
Brasil, incentivadas a partir da década de 1990, decorrem, sobretudo, da
necessidade de se redefinirem os processos de escolarizag@o da educacdo
bdsica no contexto internacional. Tém, como referéncia, as novas habilida-
des e competéncias requeridas do trabalhador, as quais vém & tona com as
mudangas no modo de producdo capitalista e, em consequéncia, dos acordos
firmados pelos paises ocidentais com vistas ao alcance de determinadas metas
na escolarizagdo nesses paises.

Nessa acepedo, a agenda politica dos governos brasileiros, a par-
tir de 2003, priorizou, no planejamento, o Plano Plurianual e o Plano de
Desenvolvimento da Educagdo (PDE). O plano, entre seus principios, conjuga,
por meio do contrato de gestdo, os esforcos da Unico, dos esfados, do Distrito
Federal e Municipios, fendo como norte o regime de colaboragdo visando &
melhoria da qualidade da educacdo, medida pelo Indice de Desenvolvimento
da Educacdo Bésica (Ideb). O mecanismo de avaliogdo baliza a concepgdo
de qualidade, direcionada para o alcance de habilidades em leitura, escrita e
matemdtica no ensino fundamental.

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo — Decreto n°
6.094, de 24 de abril de 2007 -, expressa o cardter de coalisdo de for-
¢as com matizes ideolégicos distinfos na composicao dos governos de 2003
a 2016. A composicdo politica nos governos que compreende o perfodo
afraiu segmentos importantes do empresariado como definidores das politicas
de educacgdo, prevalecendo, o atendimento aos ditames do capital. O plano
requeria “[...] a participagdo das familias e da comunidade, mediante progro-
mas e acdes de assisténcia técnica e financeira, visando & mobilizacdo social
pela melhoria da qualidade da educag@o basica” (BRASIL, 2007, p. 1).

Nos anos seguintes, o planejamento se esfendeu, com acdes espe-
cificas, aos municipios, por meio do Plano de Agdes Articuladas. O plano,
se situa como mecanismo na indugéo de politicas educacionais, em prosse-
guimento ao Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE) e ao Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educagdo (Decreto n® 6.094, de 24 de
abril de 2007). Todos os planos visavam ao desenvolvimento de agdes para
estabelecer padrées de qualidade na educagdo brasileira, sendo pautados
pelo alcance de previomente definidas. Em vista disso, foram concebidos
agregando e construindo estratégias de agdo que, pretensamente, confribu-
issem para a melhoria da qualidade da educagdo nos estados e municipios
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brasileiros. Incluiam dimensdes a serem priorizadas: gestdo educacional, for-
magdo de professores, pratica pedagégica e avaliagdo, infraestrutura fisica e
recursos pedagdgicos.

A andlise dos dados da investigagdo realizada sobre a implemento-
¢do do Plano de Agdes Articuladas em uma amostra formada por duas capitais
e mais oifo municipios, de dois estados brasileiros, mostrou algumas tendéncias
quanto ds relagdes intergovernamentais nas acdes de formacdo continuada.

Tendéncias de relacdes intergovernamentais nas acées de
formagdo continuada no PAR em municipios do Rio Grande do
Norte e do Pard

De posse dos dados colhidos no transcurso da pesquisa, entre os
quais os das enfrevistas com membros das secretarias municipais de educagdo
(SMEC], em municipios da amostra, e seguindo a metodologia do WordSmith
Tools, construimos o Word list, com um corpus de mil palavras, o concord. Os
sujeitos estdo identificados pela sigla do estado e do municipio; por ordem dos
entrevistados e a pergunta. Tomamos as categorias de andlise eleitas pelos
pesquisadores, inerentes s relacdes intergovernamentais — regime de colabo-
racdo, participacdo, parceria e autonomia —, para identificar as fendéncias nas
acdes de formacdo continuada no Plano de Acdes Articuladas 2007-2011.

Além de parte do material das entrevistas, as andlises cotejaram dados
esfatisticos e em documentos, os descritores dos conceitos fundantes, o aporte
legal, normativo, e a literatura inerente a varios femas suscitados pela pes-
quisa. Na andlise dos dados — interpretacdo e compreensdo — da realidade
especifica dos municipios da amostra, identificam-se alguns limites inerentes ao
corpus, que ndo puderam ser superados. A opgdo fedrica e metodoldgica da
investigagcdo ndo induz a generalizagdes tampouco a conclusdes definitivas.

Alguns conceitos presidiram as andlises, entre os quais, o de regime
de colaborag@o, prescrito na Constituicdo Federal Brasileira de 1988, que &
reiferado pela Emenda Constitucional n® 59, de 11 de novembro de 2009,
e no qual se inscreve a educag@o [...] dentro de um Sistema Nacional de
Fducagdo e expresso em um Plano Nacional de Educacdo” (CURY, 2012, p.
31). Sendo o regime conduzido pelo principio da arficulagéo reciproca — polf-
fica e administrativa —, as relacées entre os entes federados — Unido, estados,
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Distrito Federal e municipios — devem atender ao dispositivo constitucional
segundo o qual a educacdo é considerada um direito de todos e dever do
Estado (CORREA, 2006). Igualmente, o art. 10 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, de 20 de dezembro de 1996, inciso lll “[...] estimula a
integracdo entre as agdes relativas a direfrizes e planos estaduais de Educacdo
e as iniciativas dos municipios” (BRASIL, 1996, p. 17).

As bases do regime de colaborag@o no federalismo brasileiro, quanto
& formagao de professores, encontram-se no

Art. 4° do Decreto n°® 6.755/2009, que instituiu a Politica
Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, des-
tacando-se que o regime de colaboragdo deve processar-se na
arficulag@o dos entes federados por meio da criacdo de Féruns
Estaduais Permanentes e de acdes e programas especificos do

MEC (BRASIL, 2009).

Foi nessa conjuntura que se consolidou o Plano de Agdes Arficuladas,
nos estados, nos municipios e no Distrito Federal, por meio da assinatura de um
fermo de adesdo.

No processo de investigacdo, foram direcionadas algumas ques-
iGes aos sujeitos pertinentes as acdes dos municipios na dimensdo Formagdo
Continuada de Professores, contemplando as categorias eleitas. Seguindo-se
um rofeiro, indagava-se sobre a existéncia, a forma de definicéo e o financio-
mento dos cursos; a parficipagdo dos professores em eventos além daqueles
promovidos pelo municipio; a existéncia e o uso de laboratérios, recursos e
materiais audiovisuais e multifuncionais como estratégia de formagao.

Entre os tracos relevantes da amostra no Rio Grande Norte, o regime
de colaboragéo foi identificado em acdes dos programas de formagdo de
professores financiadas pelo Ministério de Educacdo, de modo particular,
com recursos procedentes do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacgdo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb) e
do Plano de A¢des Articuladas. Natal se destaca por haver uma politica prépria
de formag@o continuada, para a qual se dispde de um espaco fisico cons-
fruido com essa finalidade, o Centro Municipal de Referéncia em Educagdo
Aluizio Alves (CEMURE). Nele, sao realizadas algumas atividades com recur-
sos financeiros préprios, e, para oufras, conta com contrapartida financeira e
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técnica do Ministério da Educacdo e do Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educagdo, contemplando coordenadores pedagégicos e professores.

Conforme um dos sujeitos da pesquisa, no espaco do

[...] CEMURE - Centro de Formacdo —, todas as escolas receberam
o material, como também os professores recebiam oportunidades
de fazer cursos para usar a Plataforma, aprender a lidar com o tec-
nologia. O PROINFO foi um dos instrumentos muito utilizados pela
Secrefaria para que os professores fivessem acesso s fecnologias,

[...] no contraturno (RN_MOT_INFO3_P54, 2015).

Também, no Centro de Formacdo, funcionam o laboratério de infor-
madtica e as salas multifuncionais. N@o obtivemos informagdes precisas sobre
se havia formacdo especifica para o pessoal que atuava no ambiente pedagd-
gico. Um entrevistado disse que, com o langamento do PROINFO e das salas
multifuncionais, "Havia uma formacéo. [E acrescentou] ndo lembro, se estava

incluida no PAR, mas & havia um acompanhamento anteriormente” (RN_MO1_
INFO4_P54, 2015).

Ao longo de uma década, Mossord aderiu aos programas do
Ministério de Educagdo. A formacdo continuada concretizava-se por meio de
cursos anuais e semindrios de educacdo para a diversidade. A contrapartida
da prefeitura consistia em destinar recursos para “[...] comprar alimentagdo,
café, agua, enfendeu? e o pagamento do formador [...]" (RN_MO2_INFO3_
P50, 2015).

No municipio de Riachuelo, a formag@o de professores realizavarse na
forma de semanas pedagdgicas, com o Programa Gestéo da Aprendizagem
Escolar (Gestar) = | e Il = e com o Programa Escola Afiva, com a oferta res-
frita de cursos inscritos no Programa Nacional de Tecnologia Educacional
(Proinfo), Atendimento Educacional Especializado [AEE) e o Pronfantil. Quando

a demanda para a formacdo excedia o nimero de vagas, faziase um sorteio
entre os prefendentes (RN_MO3_INFO2_P53, 2015).

Sao José de Campestre, tal como os demais municipios, realizava
mais de uma vez o ano, quando chegavam os recursos (RN_MOS5_INFO4_
P52, 2015) -, agcdes do programa Gestar para professores de portugués e
matemdtica dos anos finais, do Pré-letramento e do Escola Ativa (RN_MO5_
INFO4_P49, 2015). Todos recebiam assisténcia técnica do Fundo Nacional
do Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) e o apoio da Secretaria Estadual de
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Fducacdo do Rio Grande do Norfe. O processo de formagdo contava com um
tutor credenciado como multiplicador, para atuar nos momentos de capacito-
¢do. Geralmente, era confratada uma empresa para realizar os cursos.

Salientamos que n&o foi devidamente esclarecida a divida sobre se
os recursos das agdes de formagdo continuada se originavam do Plano de
Acdes Articuladas ou se elas se realizavam com a confrapartida da prefeitura.
Um sujeito da pesquisa, referindo-se ao problema, afirma: “[...] eu sei que
vinha dinheiro e, as vezes, eles pagavam e as vezes ficava e eles dividiam
e ainda dava-se tipo uma bolsinha de cem reais [...] para os professores”
(RN_MOS5_INFO2_51, 2015).

Parfe das a¢des de formagdo confinuada para os professores dessa
rede de ensino era promovida na modalidade a distancia, conforme

[...] critérios de quem podia e quem ndo podia ingressar [...] a
exemplo de quem possuia o curso superior. [A] maioria que fez
especializagdo foi particular, eles mesmos adquiriram com recursos
proprios. Eu ndo me lembro de mais quais foram os cursos feitos;
eu sei que eu me lembro bem da Plataforma Freire, dos cursos de
capacitagdo oferecidos pela secretaria do esfado [...] RN_MOS5_

INFO3_P50, 2015).

Considerando as evidéncias acerca das acdes de formacdo continu-
ada como dimensdo do Plano de A¢des Articuladas 2007-2011 apresentadas
nos municipios da amostra no Rio Grande do Norte, com excecdo de Acari,
a fendéncia era uma efefivagdo relativa do regime de colaboracdo dos entes
federados [ABRUCIO, 2005). As decisdes, no enfanto, emanavam e reforna-
vam & Unido.

No estado do Pard, a pesquisa foi desenvolvida em cinco municipios:
Altamira, Barcarena, Belém, Cametd e Castanhal. O regime de colaboracao,
evidenciou-se, a partir das informagdes advindas dos entrevistados, que alguns
municipios apresentavam iniciativas voltadas para a formagdo continuada de
professores anfes da adesdo ao PAR em 2007 .

Em Belém, conforme o diagnéstico e o relatério do PAR, de forma geral
a drea Formacdo Continuada apresentou uma situagao satisfatéria, indicando
que o municipio j& desenvolvia agdes com essa finalidade. Em Barcarena, os
informantes disseram que a oferta de cursos de formagdo continuada consistia
em uma iniciativa da propria Secrefaria Municipal de Educagdo e, com o
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Plano de A¢des Articuladas, firmou-se a parceria com o MEC: “[...] sempre
também a Secretaria estava investindo em formacdo continuada, trazendo uni-
versidades pra cd, frazendo cursos de aperfeicoamento. Inclusive pelo préprio
Plano de A¢des Articuladas, vérios técnicos, varios professores fizeram também
formacdo continuada [...]" (PA_LMO2_INF3_P49, 2015). Entre os cursos ofer-
tados pelo MEC, um dos entrevistados ressaltou: “A gente tem de formacdo
continuada que é o PACTO: o professor recebe uma bolsa mensal de 200
reais, e o professor orientador 750 [...]" [PA_MO2_INF2_P51, 2015).

No municipio de Castanhal, fambém se realizava a formagdo como
iniciativa de politica interna da SEMED, conforme relata um dos informantes: “O
municipio realizou diversas agdes, mas que ndo estavam direfamente ligadas
ao PAR" (PA_MO5_INF1_R49, 2015). Outras iniciativas decorreram de deman-
das relacionadas ao Plano de Acdes Articuladas: “Das formacdes continuadas
que tém ligagdo com o PAR, nés j& tivemos proposta para o Pré-conselho,
Alfabetizag@o na ldade Certa pelo PACTO, saem todas pelo SIMEC via PAR.
[.]" [PA_MO5_INF1_P49, 2015).

Em Altamira, as agdes geradas para a formagdo continuada resul-
taram de parceria firmada entre a Secretaria Municipal de Educagéo e o
MEC. Foram geradas agdes nas quais se destacavam programas com foco no
ensino e na aprendizagem em lingua portuguesa e em matemdtica, como Pré-
letframento, Gestar e Escola Ativa.

Da mesma forma, em Cametd, as iniciativas se deram por meio dos
programas federais — Gestar e Pré-Letramento —, segundo informou um enfrevis-
tado: "As agdes eram afravés de programas, por exemplo, de prédetramento.
N&o eram iniciativas do poder piblico municipal j& que eram programas que
a SEMED aderia” (PA_MO4_INF1_P50, 2015).

Entendemos que a formacdo continuada é um processo continuo, par-
ficipativo e que deve desenvolverse de forma confextualizada. E, portanto, sua
confribuicdo significativa para a melhoria da educacdo publica. A concepcdo
e os procedimentos que a conduzem ndo devem levar a prdticas reducionis-
fas nem homogeneizantes, mas dquelas que atendam & diversidade cultural e
pedagdgica. A formacdo da qual participaram os professores das redes de
ensino dos municipios da amostra da pesquisa estd filiada diretamente aos
programas de formagdo definidos no dmbito do Ministério de Educacdo com
objetivos pontuais.
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Eles frazem, em sua mairiz, algumas limitacdes e nem sempre, con-
seguem aferse aos problemas concretos identificados no frabalho docente.
Em consequéncia dos desacertos e diante do cardter histérico das politicas
educacionais reformistas, as quais o PAR ndo foge, tem-se a culpabilizacdo
dos professores que s@o considerados como incompetentes e ineficientes. Sua
formagdo forna-se para os gesfores piblicos, a causa do fracasso escolar e a
resposta a ele.

Souza (2006), analisando essa perspectiva perversa, mostra a neces-
sidode de se fer politicas educacionais abrangentes, que ndo apenas visem
a uma formagdo continuada para desenvolver competéncias nos professores,
mas, sobrefudo, que se estendam & qualidade de todo o processo educativo.
lsso porque a légica da competéncia relaciona-se ao idedrio da formagdo
alicercada na operacionalidade e na produtividade, fracos que se imprimem &
educacdo nos marcos da reforma do Estado neoliberal.

Enfendemos que, na relagdo dos enfes federados considerando-se
a base legal e tedrica acerca do regime de colaboragdo, prevalecem, na
tomada de decisdes, a concepgdo e as prdticas de gestdo verticalizadas. Vem
dos entrevistados a informagdo de que “As agdes eram através de programas
[...] N@o eram iniciativas do poder piblico municipal, j& que eram programas
que a SEMED aderia” (PA_MOS5_INF1_P49, 2015). “Sao critérios estabelecidos
pelo governo federal” (PA_MO5_INF1_P50, 2015). Ressaltamos, ainda, que
a cenfralidade do projefo de formagdo continuada, por meio dos programas
origindrios do MEC, na melhoria do ensino e da aprendizagem da lingua por-
tuguesa e matemdtica, encaminha para resultados voltados, diretamente, para
a elevacdo dos Indices de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb), sobre
Os quais pesam severas crificas.

Detendo-nos no regime de colaboracéo, entendemos, conforme
Ghanem Junior (2010), que o principio da participagdo e sua pertinéncia
em educagdo acenam como susceptiveis & organizagcdo da sociedade, que
exerce pressdo sobre os dirigentes do Estado brasileiro, em todas as insténcias
da Federacdo. De igual modo, os esforcos para promovélo assumem conoto-
cdes distintas, transitando, inclusive,

[...] na forma de lobbies, alguns de grande eficiéncia — apesar de

as conquistas serem desconhecidas da opinido piblica -, ocor-
rem principalmente na modificagdo de dispositivos legais e sdo
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instaveis por estarem sempre ameagadas de nGo serem cumpridas
pelo Poder Executivo (GHANEM JUNIOR, 2010, p. 193).

O plano como estratégia politica na conjuntura da primeira década
do ferceiro milénio, pode ser considerado um convite & participagao dos esta-
dos, do Distrito federal e dos municipios para se fornar, como membros da
Federacdo brasileira, protagonistas nas politicas de educagdo para o ensino
fundamental. Porém, condicionados & adesdo a uma proposta do Ministério
de Educagao que abarcava demandas distintas, anfes ndo contempladas com
o cardter supostamente inclusivo.

Em Natal, a pesquisa do OBEDUC mostrou que o Plano Municipal de
Educagdo 2005-2014 — Lei municipal n° 5.650, de 20 de maio de 2005, art.
2° — afendia ao principio da participagdo, referindose & sociedade civil nas
avaliagdes periddicas de implementacdo. Nele, também é abragada a formo-
¢do continuada como politica alinhada aos programas e projetos do Ministério
da Educacao (MEC), como o Plano de Acées Articuladas 2007-2011.

Analisando a minuta do Plano de Acdes Articuladas de Mossord, nos
dados relativos ao diagnéstico da educagdo, constatamos que, em 2006, o
municipio havia aplicado um total de recursos originados da cota municipal
do saldrio educagdo no valor de R$ 648.570,99 (seiscentos e quarenta e
oito mil e quinhentos e sefenta reais e noventa e nove centavos). O municipio
desenvolvia agdes especificas de formagdo continuada de professores, cuja
participacdo era dessa forma evidenciada:

Ceralmente, os planos, os orcamentos da prefeitura, [tinham] um
recurso destinado & formag@o continuada. [Para] comprar alimen-
fagdo, café, dgua e ao pagamento do formador. [Quanto aos
formadores] Ou ele safa de sala de aula ou [ficava] s6 naquele
curso. Por exemplo, como é Natal, vocé tem a carga hordria, enté@o

vocé ndo fica pra aqueles cursos (RN_MO2_INFO3_P50, 2015).

No municipio de Riachuelo, a formagdo era incentivada pelo
Programa Escola Atfiva, cuja metodologia subsidiava um formador para mul-

fiplicé-la junto aos demais professores. Nessa formagdo, os docentes eram
liberados no contraturno (RN_MO4_INFO3_P49, 2015).

S@o José de Campestre apresentava-se com a particularidade de rea-
lizar as agdes de formagdo continuada, porém, quando os recursos chegavam
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do Ministério de Educagdo. "Entdo, geralmente, o municipio contratava uma
empresa [...]" RN_MOS5_INFO4_P49, 2015).

No estado do Pard, os informantes dos municipios da amostra revelo-
ram que, no processo de elaboracdo, implementacdo e avaliagdo das acdes
do Plano de Agdes Articuladas, ndo houve participag@o ativa dos sujeitos
nesse nivel da Federagcdo. Um dos entrevistados do municipio de Altamira reve-
lou que havia a tentativa de participagéo direta dos professores na escolha de
cursos de especializacdo, mas esfa fora frustrada:

[...] tivemos alguns cadastros via SIMEC em que foram oferecidas
especializacdes para os professores, os professores se cadastra-
ram na plataforma, logo em seguida teria um férum estadual de
educacdo pra que este férum fosse selecionar os cursos mais solici-
tados pelos municipios, e infelizmente isso nGo aconteceu. Ficaram
listados, os professores estdo até hoje e continuom cadastrados
no sisfema, sem as devidas qualificacdes que eles solicitaram no
momento, e parou. Estdo 1&. Muitos professores estdo deixando de
ser 'graduados’ numa especializacdo, numa pds, por falia de um
momento burocrdtico, de selecdo ou problemas que politicamente
poderiam ser, é, poderdo solucionar a vida desse professor com
especializagdo numa drea que ele pudesse atuar em sala de aula

[PA_MOT_INFO12_P53, 2015).

Em face do cardter com que se apresentam as politicas de formagéo
confinuada, a participagdo e as necessidades formativas dos professores sao
forjadas externamente, podendo-se afirmar, grosso modo, o desconhecimento
dos anseios e de realidades especificas da educacdo piblica brasileira. Esta
carece de programas e projefos que contemplem a totalidade da dinamica
da escola como espago educativo produzido com qualidade socialmente
referenciada.

Algumas falas, a seguir, revelam o distanciomento dos sujeitos, em
nivel local, da Federacdo nas decisdes acerca da implementacdo de polf-
ficas focalizadas: “As agdes eram afravés de programas, por exemplo, de
Prérletramento. Néo eram iniciativas do poder publico municipal j& que eram
programas que a SEMED aderia” (PA_MO4_INF1_P50, 2015). E “Sao critérios
estabelecidos pelo governo federal” (PA_MOS5_INF1_P50, 2015).

Sob esse ponto de vista, analisando-se o principio de participagdo
nas acdes de formagdo continuada nos municipios da amostra no Pard,
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ressalfamos que prevaleciam as estratégias das politicas verticalizadas, e os
dados coletados indicam, como tendéncia, que as decisdes tomadas sobre
o Plano de Acdes Articuladas, ocorriam em nivel macro, pela Unido como
provedora e reguladora do financiomento para a educagdo (FARENZENA,;
MARCHAND, 2013).

Em se frafando da participagdo dos professores e da intensificacdo
do trabalho docente, com excecdo de Belém, onde se dispunha de horas
de trabalho para o planejamento e a parficipacdo nas atividades, como é
destacado a seguir “Nés temos uma coisa muito interessante na SEMEC, que
é a HP, ela foi realmente institucionalizada [...]" (PA_MO3_INF5_P49, 2015).
Nos demais, municipios o trabalho do professor é infensificado sobremaneira,
pois “A proposta é aos sdbados, que a equipe trabalhe aos sabados [...] se a
gente pega assim sexta feira, j& nosso calenddrio t& muito apertado [...]" (PA_
MO2_INF2_P51, 2015); [...] como eram professores especificos da sala da
aula, o municipio liberava naquele periodo, mas as aulas eram repostas aos
sabados, que nés chamavamos de sabados de reposicdo (PA_MOT_INFO12_

P49, 2015).

A literatura mostra que a intensificacdo do trabalho docente, con-
forme & aqui abordado, compromete a qualidade de vida dos profissionais do
magistério. Acarreta o adoecimento, entre outros problemas, expondo, ainda
mais, a qualidade do processo de ensino e aprendizagem.

Conforme Farenzena (2009), a parceria, é outra particularidode da
andlise eleita neste texto, com o PDE associado ao Plano de Metas Todos pela
Educagdo, constituiuse em politica, segundo a qual

O MEC planejou um modo de apoiar os municipios com infer-
mediagdo, propds parcerias com Universidades, Instituigdes,
UNDIME, Cefetes que pudessem fazer a mediagdo na implanto-

¢do da politica [FARENZENA, 2009, p. 11).

Seguindo essa orientagdo, o municipio de Natal firmou um convénio
com a Universidade Federal do Rio Grande do Norte, por forga do qual repas-
sava os recursos financeiros a ele correspondentes. A universidade realizava
os cursos de formagdo continuada de professores e certificava os concluintes
(RN_MOT_INFO2_P51, 2015).
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Em Mossoré, o municipio dispde de um Nuicleo de Tecnologia
Educacional (NTE), criado, em 2008, e reconhecido pelo MEC/PROINFO com
o objefivo de

[...] atender as escolas municipais, por meio da adesdo ao
Programa Nacional de Tecnologia Educacional. Possui, além de
computadores, refroprojefor, multimidia e outras tecnologias. O
programa disponibiliza cursos de formagdo para os professores
e confetdos digitais, que possibilitam a dinamizagdo das aulas,
motivando os alunos na construgdo de sua aprendizagem e para o

exercicio da cidadania [MOSSORO, s/d).

No nucleo as atividades do Proinfo e “[...] a formacdo continuada é
muito ativa. Existem também alguns cursos que sGo através do MEC; [...] a cer-
fificagdo vem pra cd, pra gente fazer o regisiro” (RN_MO2_INFO3_P54, 2015).
As pessoas que atuam no nicleo dispdem de uma senha oficial de acesso as
informagdes, para enviar relatérios e fazer outros registros dos cursos que nele
estdo sendo oferecidos.

Para desenvolver as acdes de formacdo de professores, o muni-
cipio de Acari definiu parcerias com instfituicdes privadas, como o Polo da
Universidade do Vale do Acarat (UVA) e o Instituto Superior (ISEP) para promo-
ver cursos de especializacdo, e com a Universidade Federal do Rio Grande
do Norfe (UFRN). As demandas procediom mais da educacdo infantil. “Quem
mais fem resisténcia com relagdo & formagdo é o pessoal do 6° ao 9°, de dis-
ciplinas especificas; sGo aqueles que geralmente eles sabem de tudo, sGo mais
resistentes” (RN_MO4_INFO3_P53, 2015).

Nos municipios paraenses que fazem parte da amosfra da pesquisa,
segundo os informantes, as Secretarias Municipais de Educagdo firmaram par-
cerias com o MEC e com instituicdes locais piblicas e privadas de ensino.
No municipio de Altamira, a parceria se estabeleceu com o sefor piblico e o
privado:

Nos tivemos algumas especializagdes que foram pelo EDUCIMAT
em parceria com a UFPA e o MEC, e Tecnologias em Educagcdo em
parceria com as secretarias de educagdo, como sempre, o MEC, a

Universidade é a PUC [PA_MO1_INFO12_P53, 2015).
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As parcerias com universidades piblicas e privadas, no percurso da
formacdo continuada, também foram identificadas em Barcarena: “[...] sem-
pre fambém a secrefaria estava investindo em formagdo continuada, frazendo
universidades pra cd, frazendo cursos de aperfeicoamento [...]" (PA_MO2_
INF3_P49, 2015). Observase também parceria com instituicdo universitaria na
fala do informante PA_MO4_INF5_P52, do municipio de Cametd ao enunciar
parceria com a UFPA, bem como Castanhal. “Por exemplo, o Pacto, tivemos o
professor da UFPA pelo MEC que acompanhou as acdes do Pacto no munici-
pio” (PA_MO5_INF1_P52, 2015).

Ainda que uma das principais parcerias seja com instituicdes de edu-
cacdo superior, ressaltamos que, ao se contratarem universidades, sobretudo
particulares ou empresas privadas para promover cursos de formagéo conti-
nuada para professores, intensificam-se os mecanismos mercadolégicos que
influenciam a concepgdo de gestdo gerencial, centrada nas politicas de metas.
Ao mesmo tempo, consolidase a presenca do setor privado na conducdo de
programas educacionais nas redes piblicas de ensino.

Compreendemos autonomia como uma faculdade segundo a qual
"[...] os individuos ou organizacdes t&m de se reger por regras proprias. Nao
obstante, a autonomia ndo se confunde com independéncia, sendo um con-
ceito relacional, isto &, somos sempre auténomos em relacdo a alguma coisa”
(BARROSO, 2000, p. 17). Corroborando essa andlise sobre as relacaes inter-
governamentais previstas no art. 1° da Constituigéo da Republica Federativa
do Brasil entre Unido, estados, municipios e o Distrito Federal, elas s@o indis-
socidveis e se efefivam sob a coordenagdo e o principio da autonomia, pelo
regime de colaboragdo e descentralizag@o de poder.

Essa autonomia que regula as relagdes federativas entre as instancias
de governo ndo ¢ sindnimo de soberania, visto que se efefiva mediante tensdes
enfre competéncias privativas da Unido e competéncias comuns e concorrentes
de todos os entes federados (DOURADO, 2013). Assim enfendendo, a Unido
é o ente responsavel por esfabelecer normas gerais, mas a efefivagdo dessas
normas ndo deve implicar a perda de autonomia dos governos subnacionais,
como expressa o § 2° do art. 24 da CF de 1988: "A competéncia da Unico
para legislar sobre as normas gerais ndo exclui a competéncia suplementar dos
estados” (BRASIL, 1988).
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Os dados da pesquisa sobre a formagdo continuada de professo-
res sdo reveladores de que, historicamente, o municipio de Natal fem uma
politica nessa dimensd@o para atender as modalidades, etapas de ensino e
funcdes distintas: EJA, educacdo infantil, ensino fundamental e gestores esco-
lares. Mantém uma sistemdtica, com calenddrio especifico, segundo o qual
"[...]toda segunda e quarta-feira do més tem um enconfro com os gestores que
é ndo sé administrativo, de avisos, mas sempre fem um aspecto de formagdo
nesses enconfros” (RN_MO1_INFO3_P49, 2015).

As caracteristicas dessa politica indicavam que o ente federado tinha
autonomia relativa, uma vez que parte das agdes de formagcdo emanavam
do Ministério de Educagdo configurando, também, politicas induzidas, e a
Secrefaria Municipal de Educagdo exercia a fungdo primordial de executd-
as. Essa conduta politica levava a Secrefaria a divulgar e incentivar acdes
de formagdo continuada com frequéncia, ainda que nem sempre oferecesse
incentivo financeiro. Além dessas particularidades na formagdo continuada,
o municipio incentivava os professores a participar de eventos, e, em algu-
mas situagdes, ‘[...] a Secretaria comprava uma quantidade de inscricoes em
alguns cursos e disponibilizava para as escolas. Nao podia mandar pra todos,
mas disponibilizava para os técnicos da Secrefaria” (RN_MO1_INFO3_P53,
2015). Dessas informagdes, podemos inferir que essa instfituicdo n&o interferia
diretamente nas decisdes sobre quem iria participar dos eventos, revelando-se,
pois, assimetria no principio que orienfa as relacdes inferinstitucionais.

O municipio de Mossord, em consonancia com Natal mantinha auto-
nomia politica e pedagdgica para realizar deferminadas agdes de formagdo
continuada de professores, atendendo também &s etapas e modalidades de
ensino, destacando-se como evidéncia, o programa Gestar. “O Departamento
de Gestdo reunia os gestores as segundas e quartafeiras do més para cuidar
de assuntos administrativos (avisos)”. Por parte dos gestores, havia o entendi-
mento de que a formagdo continuada ndo deveria ser uma obrigacdo exclusiva
da Secretaria. Salientamos que a presidente da comisséo de progressdo fun-
cional afirma que entre os requisitos “[...] tem um ponto que diz respeito &
formag@o continuada. Eu vejo todos os processos; alguns, um percentual muito
pouco, faz outros cursos, além dos que eram ou s@o oferecidos pela Secretaria
municipal. A grande maioria, que n&o faz, s espera ou sé faz os cursos ofere-
cidos por aqui” (RN_MO1_INFO3_P49, 2015).
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Em Acari, a formag@o continuada de professores se restringia ¢is moda-
lidodes educagdo especial e educacéo do campo, com cursos que atendiam
a essas demandas. As inscricdes se faziam no sefor do PAR (RN_MO3_INFO1_

P53, 2015).

Nos municipios paraenses, detectamos que a autonomia era relativa,
na relag@o entre os municipios e a Unio, pois a competéncia de cada ente
federado era preconcebida pelo poder central e cada um recebia determina-
das atividades para serem cumpridas. No processo de elaboracdo do Plano
de Acdes Arficuladas, aos municipios competia assinar o termo de adesdo,
consfituir um comité local para fozer o preenchimento de formuldrios on-ine
cujas questdes e resposfas j& estavam prontas e delimitadas conforme o enten-
dimento dos planejadores em nivel do governo central.

Dessa forma, os municipios ndo poderiam opinar sobre ou solicitar
acdes para além das listadas no sistema SIMEC, mesmo que estas estivessem
em parte distanciadas da realidade educacional paraense. As acdes gera-
dos para a formagéo continuada de professores, assim como para as demais
dreas e dimensdes do plano, ndo passaram por uma consulta prévia aos prin-
cipais inferessados, que eram os professores das redes municipais de ensino.
Os sujeitos eram selecionados e/ou convocados para participar de determi-
nados cursos, cujos objetivos e estratégias ndo passaram por seu controle,
nem mesmo pelo da escola onde eles atuavam ou da Secretaria Municipal de
Educagdo & qual estavam vinculados.

As informagdes, advindas de sujeitos da pesquisa reiteram o que vimos
abordando neste item do trabalho. No municipio de Altamira, os programas
voltados para a formagdo continuada ndo foram planejados pelos tcnicos
da Secretaria Municipal de Educacdo e pelos professores da rede piblica de
ensino, mas encaminhados, pelo MEC como ¢ dito a seguir:

Os professores de lingua portuguesa e matemdtica tiveram forma-
¢Go afravés do programa Gestar por mais ou menos oito meses de
programa e depois que terminou a secretaria confinuou fazendo
as formagdes. Nos tivemos o préletramento, do primeiro ao quinto
ano [...] quando eu me referia & escola do campo, eu estava
falando do programa Escola Ativa. [...] em relagdo & Escola Afiva
e as escolas indigenas, eles também faziam parte dessa formagdo
‘inloco”. [...] Em relag@o & educagdo especial, [existiom] as salas
de AEE [...] através do programa Brasil Alfabetizado, as pessoas
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que saiam dali, eles iam para a primeira efapa da EJA (PA_MO1_
INFO12_P49, 2015).

Com base no exposto, percebemos que os programas referenda-
dos, supostamente, se propunham & suprir as necessidades dos professores,
mas sem que estes tivessem autonomia para se posicionar ou reivindicar algo
conforme os interesses das escolas onde exerciom a docéncia. Recebiam um
pacote pronto para qualificélos quanto ao ensino e & aprendizagem, especial-
mente em lingua portuguesa e matemdtica.

Os demais municipios seguem como fendéncia prevalecer a ausén-
cia de autonomia para participar de discussdes, debates e na tomada de
decisdes. Nessa perspectiva, informante de Barcarena afirma que o Plano de
Acdes Articuladas foi um importante mecanismo para planejar as acdes edu-
cativas do municipio, mas pouca importancia recebeu da comunidade escolar
no acompanhamento e na avaliogd@o das acdes. Essas farefas recairam sobre
o Comité local, sobre os técnicos da Secretaria Municipal de Educagao, como
ele enfafiza: “[...] a gente faz a chamada para as oufras entidades que vao
consolidar o comité. Vao nas primeiras reunides, participam da elaboragao;
chega na hora de avaliar as acdes somente os técnicos da secretaria” (PA_
MO2_INF3_P52, 2015).

A autonomia precisa ser construida de forma colefiva pelos sujeitos
educacionais. Segundo Barroso (1996) “[...] esta autonomia construida cor
responde ao jogo de dependéncias que os membros de uma organizacéo
estabelecem entre si e com o meio envolvente e que permitem estruturar a sua
acgdo organizada em fungdo de objectivos colectivos préprios” (BARROSO,
1996, p. 10). Desse modo, as acdes educacionais podem firmarse como
expressdo da vontade e das decisdes da unidade socialmente construida que
é a escola.

TENDéNCIAIS NAS RELAGOES INTERGOVERNAMENTAIS EM
MUNICIPIOS DO RIO GRANDE DO NORTE E DO PARA

® Colunas2 Autonomia Parceria ™ Participagdo ™ Regime de colaboracdo2
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O grdfico, que mostra as fendéncias nas relagdes infergovernamentais
em municipios do estado do Rio Grande do Norte e do Pard, bem explicita,
enfre oufros aspectos, diferencas significativas na estrutura dos entes federados,
em fermos de politica de Formacdo Continuada de Professores. Indica que,
onde elas eram efefivas, reduziam-se as demandas ao plano, a comegar pelo
regime de colaboragdo dos entes federados. Conforme dados da pesquisa,
nos municipios da amostra no Rio Grande do Norte, & excegdo de Acari, é
possivel identificarse alguns programas ou projefos induzidos pelo Ministério
de Educacao.

No estado do Pard, destacamos Altamira, onde a drea 1- Formacdo
Continuada de Professores — recebeu pontuacao 1, pois estava em uma situ-
acdo critica e carenfe de agdes. Também nos demais municipios, nos quais
mesmo existindo acdes criadas pela Secretaria Municipal de Educagéo, ainda
eram insuficientes para atender & demanda.

Autonomia relativa foi identificada em Natal e em Mossord, evi-
denciando que os municipios desenvolviam politicas efefivas de formagdo
continuada. No segundo deles, no entanto, ndo foram geradas agdes nessa
categoria.

Nos /\/\Uﬂicipios paraenses, seguiu-se, também, essa tendéncia.
Belém, Barcarena e Castanhal apresentaram formagdo confinuada por inicia-
fiva da Secretaria e a complementaram com as agdes do PAR. Em Cametd e
Altamira, ficou demonstrado, que os programas existentes #€m sua matriz no
Plano de Acdes Articuladas.

Nao foi evidenciada participagdo direfa da Unido nas agcdes de for-
macdo continuada em Acari e Riachuelo no Rio Grande do Norte. Os demais
municipios se infegravam aos programas financiados pelo FNDE/Ministério
de Educagdo. Nas agdes desenvolvidas pelo PAR, nos municipios paraenses,
identificase, a participagdo direfa do ente federado local.

Nos cinco municipios do Rio Grande do Norte, constatouse parceria,
sendo que, em Mossoro, havia contrapartida do ente federado local, que des-
tinava recursos, no orcamento da prefeifuro, para a formogdo continuada, com
a finalidade de suprir o pagamento de géneros alimenticios ao formador.

A parceria foi estabelecida pelas Secretarias Municipais de Educacdo
paraenses, sobretudo, com instituicdes de educacdo superior publicas e/ou pri-
vadas que assessoraram, tecnicamente, a execugdo dos programas federais.
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A despeito das evidéncias demonstradas com os dados da pesquisa,
configurando, nas relagdes intergovernamentais, tendéncias de os demais entes
federados se articularem com a UniGo, por meio do regime de colaboracao,
com aufonomia, participagdo e parceria de forma relativa, prevalecem, no
entanto, as relagdes verticalizadas. As politicas sGo formuladas em nivel cen-
fral = no MEC — e refornam & Unido, sendo que os demais entes federados s@o
induzidos a nelas se inscreverem, como foi com o Plano de Acdes Articuladas,
objefo dessa discussao.

Consideracoes finais

Os dados da pesquisa em municipios da amostra no Rio Grande do
Norte e no Pard, que emanaram de fontes distintas, tornaram possivel identifi-
car opgdes que permeavam a politica de planejamento da educagdo brasileira
entre 2007 e 2011, desenvolvida, estrategicamente, por meio de planos plu-
rianuais. Eles revelom intencdes e préficas de seus autores na definicdo de
objetivos e mefas a serem alcangados, de modo particular no Plano de Acdes
Articuladas, na dimenséo Formacdo Continuada de Professores.

Sendo a escola o lugar do trabalho docente por exceléncia, ela
confempla profissionais adultos — na condugdo dos processos de ensino e
aprendizagem, junfo a estudantes — jovens e criangas —, fodos sujeitos da
histéria, em seu desenvolvimento integral. Como parte do universo de relagdes
similares, o professor s6 ingressa no magistério com formagdo inicial espect-
fica e, diante dos apelos da sociedade circundante, deve manter atualizados
os conhecimentos atinentes ao exercicio da docéncia por meio da formagdo
continuada.

Essa tarefa, no sistema educacional brasileiro foi instituida pela
Constituicdo Federal de 1988 e a lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996, como responsabilidade do estado e da Unido, os principais provedores
dos recursos que s@o fransferidos aos demais entes federados, para concretizo-
¢do das politicas agendadas em deferminados periodos.

A investigac@o realizada sobre a formacdo continuada de profes-
sores na implementagdo do Plano de Agdes Articuladas acena que, nessa
ocasido, alguns deles desenvolveram acdes de formacdo continuada com
relativa autonomia e envolvendo parceria, participagdo e regime de colabo-
ragdo. Prevaleceu, no entanto, a fendéncia na qual as decisées politicas eram
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verticalizadas, iniciando-se nas insténcias centrais de poder — a Unido - e a
ela retornando em forma de acompanhamento e controle. Os municipios, no
entanto, visando & obtencdo do financiamento & proposta de programas com
a configurag@o do PAR.

O aporte tedrico e metodoldgico, apreendido em livros, periédicos,
teses, disserfagdes, na legislagdo, em documentos e em parte das entrevis-
fas, possibilitou agregar, no processo de andlise, os dados originados dessas
fontes. Por tratarse de agdes politicas no federalismo integrado pela Unido,
esfados, municipios e Distrito Federal, na amostra da pesquisa no Rio Grande
do Norte consfafouse, ainda que, de forma timida, em Nafal e em Mossord.

Neste Gltimo, apenas algumas agdes foram geradas na formulagcdo
do Plano de Agdes Articuladas. A auséncia do atributo nos demais municipios
indica que quanto menor ele &, mais restritas sGo as possibilidades de desen-
volver politicas com recursos préprios, estando, pois, na maior dependéncia
da UniGo.

A pesquisa apontou que, no estado do Pard, na relacdo dos entes
federados a gest@o e o planejamento dos programas de formagdo continuada
sdo conduzidos pelo governo federal visando o alcance da eficiéncia e da
eficdcia da/na pratica docente. Destaca-se a énfase na leitura, na escrita e
nos conhecimentos matemdticos para alcangar indices que expressem resulta-
dos quantitativos balizados nas avaliagdes em larga escala, que culminam no

Ideb.

Quanto & parceria nas agdes de formacdo continuada, o municipio
de Nafal firmou convénio com a Universidade Federal do Rio Grande do
Norte para formar professores. Mossord integrava varios programas induzidos
pelo MEC e apresentava contrapartida com recursos originados do orgamento
municipal em situacdes de formacdo continuada. Sao José de Campestre tinha
plena dependéncia dos recursos do FNDE/Ministério de Educag@o. A parceria
de Acari era diretamente com a Unido e com instituicdes de ensino superior
publicas e privadas para realizar cursos lato sensu. As acdes dessa dimensdo
em Riachuelo estavam relacionadas aos programas do MEC, inclusive o Plano
de Acdes Articuladas.

No estado do Pard, as parcerias também foram firmadas com ins-
fituicdes de ensino superior na concrefizag@o das politicas focais induzidas
por governos, em distinfos periodos, em ambito federal. Essas politicas,
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desenvolvidas com cardter pontual, supostamente se voltam para o atendi-
mento de necessidades emergenciais, mas, em sua esséncia, correspondem
ao afendimento dos interesses dominantes por parte do Estado.

Nesse sentido, a politica de Formagdo de Professores, no plano, tanto
no Rio Grande do Norte quanto no Paré n&o contemplou, efetivamente, a par-
ficipagdo das Secrefarias Municipais de Educagdo na tomada das decisdes.
Ademais, em sua formulacdo, a realidade é absiraida, e, consequentemente,
ndo fluem os problemas nem as realizagdes das escolas que poderiam expres-
sar a qualidade social do processo de ensino e aprendizagem.

A andlise dos dados obtidos nas fontes estudadas foi fundamental
para compreender realidades especificas sob a mediagdo de conceitos como
regime de colaboragdo, participagdo, parceria e autonomia, para iluminar,
na implementacdo de agdes do PAR, as tendéncias das relagdes intergovernar-
mentais. Reforca, porfanto, a compreensdo de que uma politica de educagdo
focada em deferminado objefo, e em sujeitos distintos, em um tempo limitado,
ndo fem forca suficiente para mudar a cultura que preside as relagdes infergo-
vernamentais verficalizadas; ou seja, cenfrada na Unido, como reguladora e
financiadora. As demais insténcias, cabe executd-las com autonomia relativa.
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Expansdo e financiamento da educacao superior
no contexto de crise economica e de ajuste fiscal

Emilia Maria da Trindade Prestes
Luiz de Sousa Junior
Universidade Federal da Paraiba

Resumo

Este artigo foca as orientagdes das politicas globalizadas de educagdo superior
e seus efeitos nos processos de expansdo e financiamento da educagdo, particularmente
da educagdo brasileira depois da crise econdmica de 2008-2009. O estudo busca ave-
riguar as orientagdes das politicas infernacionais educacionais apds os anos de 1990 e
suas influéncias nas mudangas processadas nas politicas de educagdo superior global e
local, particularizando a relagdo entre expansdo e financiamento da educagdo superior,
em fempos de crise econdmica e de ajuste fiscal. Adota-se a ideia de que a globalizagdo
dos mercados, com consequente impacto nas politicas piblicas, atualizou a importancia
das andlises educacionais em uma perspectiva comparativa, refinando teorias e mefo-
dologias capazes de explicar as tendéncias transnacionais e locais que conformam os
funcionamentos dos sistemas educacionais. O fexto conclui que a estratégia atual sinaliza
para a perda do prestigio da educagdo superior nos orcamentos piblicos, fortalecendo
sua inserc@o & logica do mercado.

Palavras-chave: Educacao superior. Expansdo. Financiamento.

Expansion and financing of higher education in the context of
economic crisis and fiscal adjustment

Abstract

This arficle focuses on the globalized policies of higher education and ifs effects
on the expansion and financing of education, particularly on the Brazilian education
after the economic crisis 2008-2009. The study seeks fo ascertain the orientations of
infernational education policies in the 1990s and their influence on the changes process
in global and local higher education policies, particularizing the relationship between
expansion and financing of higher education, af times of economic crises and fiscal
adjustment. We have adopt the idea that the globalization of markets, with the conse-
quent impact of public policies, has updated the importance of educational analysis in
a comparative perspective, refining theories and methodologies capable of explaining
fransnational and local frends that shape the functioning of educational systems. The
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text concluded that the current sfrategy signals the loss of prestige of higher education in
public budgets, strengthening its insertion info the logic of the market.

Keywords: Higher education. Expansion. Financing.

Expansion y financiamiento de la educacién superior en el con-
texto de crisis econémica y de ajuste fiscal

Resumen

Este articulo enfoca las orienfaciones de las politicas globalizadas de edu-
cacion superior y sus efectos en los procesos de expansion y financiamiento de la
educacion, particularmente de la educacion brasileria después de la crisis econdmica
de 2008-2009. El estudio busca deferminar las orienfaciones de las politicas inter-
nacionales educativas después de los afios 1990 vy las influencias en los cambios
procesados en las politicas educativas superior global y local, particularizando la relo-
cion entre la expansion y el financiamiento de la educacion superior en tiempos de
crisis econémica y de ajuste fiscal. Se adopta la idea de que la globalizacion de los
mercados, con consecuente impacto en las politicas publicas, actualizé la importan-
cia de andlisis educacionales desde una perspectiva comparativa, refinando feorias e
mefodologias capaces de explicar las tendencias fransnacionales y locales que con-
forman el funcionamiento de los sistemas educacionales. El texto concluye que una
esfrategia actual sefiala para la pérdida del prestigio de la educacién superior en los
presupuestos publicos, fortaleciendo su insercién en la logica del mercado.

Palabras clave: Educacion superior. Expansién. Financiamiento.

O presente estudo busca averiguar as orientagdes das politicas
internacionais educacionais apds os anos de 1990 e suas influéncias nas
mudangas processadas nas politicas de educacdo superior global e local,
particularizando a relagdo entre expansdo e financiomento da educagdo supe-
rior, em tempos de crise econdmica e de ajuste fiscal. O seu desenvolvimento
baseou-se em andlises tedricas e evidéncias empiricas postas em documentos,
bibliografias e informagdes relacionados as mudancas operadas nesse sisfema
educativo. A organizagdo do fexto compreende um panorama sobre o tema
de estudo, algumas compreensdes sobre os conceitos de politica infernacio-
nais de educacdo, politicas publicas e politicas de educagdo superior. Infenta,
ainda, abordar as orientagdes das politicas de educagdo superior no contexto
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da globalizagdo sinalizando para o momento contemporéneo, quando a
sociedade global, gradativamente vai aprofundando suas crises estruturais com
reflexos no financiamento da educagdo. Por fim, busca situar a politica de
financiamento da educagdo superior fanto no @mbito infernacional quanto no
ambito brasileiro.

O artigo, inicialmente, foca os papéis que jogam os organismos
multilaterais nos processos globais de educac@o superior, particularizando
a expans@o e o financiamento da educacdo superior brasileira. Adota-se a
ideia de que a globalizacdo dos mercados, com consequente impacto nas
politicas publicas, atualizou a importéncia das andlises educacionais em uma
perspectiva comparada, refinando teorias e metodologias capazes de explicar
as tendéncias fransnacionais e locais que conformam os funcionamentos dos
sistemas educacionais globais. Conclui, baseando-se no caso brasileiro, que,
em tempos de crise econdmica e de ajuste fiscal, a educacdo superior vai, gro-
dativamente, perdendo prestigio nos orcamentos piblicos, fortalecendo, assim,
sua insercdo a légica do mercado.

Panorama da problemdtica

Nos anos de 1980, periodo de mudancas inéditas, velozes, sistemd-
ficas e globais, os Estados nacionais trataram de reorganizar suas instituicdes e
sisfemas sociais visando responder as diferenfes demandas de natureza econé-
mica, politica, ideoldgicas e sociais, resultantes da nova agenda internacional
decorrida do chamado “"Consenso de Washington”. Esse fermo, cunhado
pelo economista John Williamson para descrever o receitudrio resultante de
um enconfro ocorrido em novembro de 1989, com a presenca de funciondrios
do govemno norte-americano e dos organismos financeiros internacionais ali
sediados, como o Fundo Monetdrio Internacional, Banco Mundial e Banco
Inferamericano de Desenvolvimento, inaugurou uma nova fase do capitalismo
mundial, caracterizada pela concentracdo e centralizagdo do capital em nivel
mundial, pela redugdo da agdo econdmica do Estado, diminuig@o de fributos,
privatizagdo, abertura comercial, com repercussdo nas agdes e decisdes dos
Estadosnagdes. Essas medidas repercutiram no direcionamento da educagéo
e nas universidades estatais publicas, provocando mudangas nas suas identida-
des, sustentabilidades e funcdes sociais.
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A partir de entdo, a educacdo, compreendida como subsistema social
com fungdo legitimadora do sistema social, passou a ser fortalecida como
mecanismo capaz de oferecer respostas e convencimentos a essa nova conjun-
tura, por varias razées. Por um lado, constituia demanda de grupos excluidos
relacionada & justica social e com & capacidade de diminuir as desigualdades
de classe; ao mesmo tempo, funcionava como um fator aglutinador e de reor-
ganizacdo politica de blocos de nagdes em busca de maior desenvolvimento e
competicdo; ademais servia como fendmeno inserido na histéria da expansdo
do sistema capitalista modemo e global, ao se ajustar aos processos e interes-
ses da "[...] acumulacdo de capital e das estruturas politico-econémico onde
fais processos est@o inseridos” (ARRIGHI; SILVER, 2001, p. 31). Prestava-se,
tfambém, para contemplar as exigéncias da nova sociedade informacional,
onde o conhecimento se apresenfava como um fator deferminante para a pro-
dutividade, competitividade e desenvolvimento, diminuindo as desigualdades
sociais e as incertezas futuras, buscando garantir a coesao social; e, finalmente,
arficulava os interesses de reproducdo e qualificacdo da forca de trabalho, nos
termos do que veio a se denominar de “capital humano” (SCHULTZ, 1967).

Nesse diapasdo, diferentes paises adotaram as ideias propago-
das por organismos multilaterais como a Organizacdo para a Cooperagdo
e Desenvolvimento Econémico ou Econdmico (OCDE), o Banco Mundial e a
Organizagdo das Nagdes Unidas para a Ciéncia, a Cultura e a Educagdo
(Unesco) e a Unido Europeia sobre os beneficios “materiais e imateriais” da
educacdo superior. A defesa de uma educagdo superior expansionista, cen-
trada nas valorizacdes democrdticas e coletivas, nas liberdades e nos méritos
individuais, no desenvolvimento cienfifico e nos beneficios econémicos para os
governos, amplamente debatida nas Conferéncias Mundiais Sobre Educagdo
Superior organizadas pela Unesco (1998, 2009), resultou em um infenso pro-
cesso de massificagdo de estudantes, enfatizada na privatizagé@o do ensino.
Enquanto isso, o Banco Mundial e a OCDE, adotando posturas e abordagens
tedricas e politicas centradas em enfoques econdémicos, focaram as suas afen-
¢des na ampliagdo do ensino superior e no treinamento dos recursos humanos,
fidos como fafores de competitividade e de revitalizag@o econémica das regi-
des e necessdrias para reorganizar a ordem social capitalista ameagada. Com
isso, o conflito enfre regides pobres e ricas parecia diluida na ideclogia de
uma prosperidade comum e de “[...] um Estado [...] menos infervencionista
[...] com preferéncia por mecanismos semelhantes aos do mercado ao invés
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de métodos burocrdticos de provimento de servigos” (WORLD BANK, 1995,
p. 12). O conjunto desses discursos centrados na inversdo no capital humano
para a prosperidade econdmica, empregos e coesdo social, sintonizados com
a conjuntura da época, serviram para assegurar maior confrole da educagdo
superior, globalmente reconhecida como fenémeno legitimador das relagdes
sociais e de poder e como um dos mecanismos de inclus@o e diminuicdo
das desigualdades sociais. Colocavam, também, em evidéncia diferentes
mediacdes e jogos entre atores publicos e privados, provocando resistén-
cias, conflitos e negociacdes (ARRIGHI, 1997; 2001 ; FEATHERSTONE, 1999;
GIDDENS, 1991 2000; IANNI, 1996; 2000; 2004; SANTOS, 1994 apud
KOPPE, 2010).

Mesmo assim, no decorrer da década de 2000, a maior parte dos
paises do mundo havia sofrido ingeréncias externas no campo educaciondl,
materializadas na reorganizagdo dos planos de educagéo nacionais, na
gestdo educativa, nos esquemas de financiamento e no estabelecimento das
novas relogdes de poder.

No caso europeu, a reorganizagdo da educagdo superior em 1999,
compatibilizado pelo Tratado de Bolonha, envolveu 48 paises da regido e
convergiu para o aumento da sua produtividade. A orientagdo genérica era
de que a politica da educagdo superior regional deveria envolver um sistema
de crédito, mobilidade discente e docente, garantia da qualidode educativa
e cooperagdo para a promogdo do espago regional de educagéo superior.
Independentemente da sua localizagéo territorial, paises como a Alemanha,
Reino Unido e Estados Unidos, de forma quase consensual, reforcaram suas
posicoes educacionais, adotando medidas, sobretudo as relacionadas com a
qualificacdo da forga de trabalho e constitvicao das forcas econdmicas, base-
adas na industrializagdo e ampliag@o dos seus compromissos politicos com as
politicas de educagdo superior (LAZARO, 2001). Os paises que perseguiam
uma insercdo na nova reestruturacdo do sistema copito|isto como a Coréia
e Taiwan e iniciavam uma competicdo na nova economia, apods universali-
zar a sua educagdo bésica, passaram a chamar a atengdo do mundo, em
decorréncia das avangadas politicas de insercdo social da sua populagdo, na
educagdo superior (GALVAO, 2007).

Em se tratando da América latina e Caribe, regides cuja educagao
era mais infensamente regulada pelo Banco Mundial e pela Unesco, apds
a universalizacdo do ensino fundamental, partivse para a remodelagem
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do ensino superior que transitava entre a privatizagdo e a expansdo publica
(VILANUEVA, 2008). A reestruturacdo desses sistemas educacionais, compati-
vel com as adotadas pelo bloco da Unido Europeia, se processou de forma
desigual entre os paises da regido e através de experiéncias isoladas, impli-
cando mdltiplos problemas relacionados & adequagdo e & adaptagéo as
novas propostas.

Com razéo, naquele contexto, os blocos econémicos da América
latina e Caribe sem muitas experiéncias nos assuntos educacionais compactu-
ados, pareciam restringir seus inferesses a objetivos estritamente econdmicos,
excetuando o Mercado Comum do Sul = Mercosul, criado em 1991 e envol-
vendo o Brasil, o Paraguai, o Uruguai e a Argentina. Esse bloco, mesmo com
algumas dificuldades, procurava aliar seus objetivos econdmicos a aspectos
sociais e educacionais (SANTOS; DONINI, 2010). Os demais blocos, como
o Pacto Andino, criado em 1969, o Mercado Comum Centro-Americano de
1960 e o Tratado Norte-Americano de Livie Comércio (NAFTA), organizado
em 1994, aglutinando os Estados Unidos, Canadd e México e tendo o Chile
como associado, alimentavam seus interesses comerciais em fermos de coope-
ragGo e competicdo e através de equilibrios desiguais.

Mesmo assim, ainda primeiros anos de 2000, cerca de 19 paises
da regi@o adotaram o projeto Tuning América latina, baseado no modelo
de Bolonha e similar ao Tuning europeu. Esse projeto, financiado pela Unido
Europeia, centrava seus objetivos na construgdo de linguagem e mecanismos
comuns ao sistema de educag@o superior europeu e priorizava a formagdo
para o mercado de trabalho (EIRO; CATANI, 2012). Nessa esfeira de mudan-
cas e adequagdo, em 2005, a maioria dos paises do Mercosul, formalizou
a acreditagdo, a mobilidade e a cooperagdo inferinstitucional como linhas
prioritérias para a expans@o desse ensino no bloco regional, através dos
documentos conhecidos como Compromisso de Gramado e Terceiro Plano
Educacional do Setor Educativo do Mercosul (SEM).

Apesar de muitos paises dessa Regido ferem enfrentado problemas
para responder as exigéncias da emergente infernacionalizagdo da educagdo
superior globalizada, seja por néo dispor de uma forte tradicdo universitéria
ou por enfrentar sérios problemas econdmicos (VILANUEVA, 2008, os siste-
mas educacionais iam sendo ajustados ds suas circunsténcias contextuais,
em confluéncia com as forcas politicas nacionais (RIZVI; INGARD, 2013). A
nova reorganizacdo da educacdo superior se repercutiu no financiamento,
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nas condi¢des de expans@o, nas agdes de integragdo social e nas suas
identidades.

Educacdo superior no contexto das crises internacionais

A nova agenda da educag@o superior caracterizou-se, num primeiro
momentfo, por processos de expansdo e democratizagdo do ensino. Havia uma
crenca reforcada e difundida nacional e internacionalmente de que um sistema
educacional superior forte confribuiria para o desenvolvimento, e minimizaria
as desigualdades. A propagacdo da massificacdo da educacdo superior for-
falecida no cendrio mundial fornou-se uma quest@o econdémica e de direitos de
cidadania. A ideia propagada era a de que uma sélida formagdo académica
e cientifica propiciaria beneficios econémicos e sociais colefivos.

Para colocar em pratica essas ideias, as organizagoes infernacionais,
reunidas com representantes politicos de diferentes paises, adotaram, em seus
documentos, trés linhas estratégicas que passaram a ser adotados pelos paises
globalizados: a expansdo da oferta, a alocagdo de recursos para financiar
essa expans@o e a integragdo econdmica e politica dos blocos regionais
(NEAVE, 2001).

As escolas e as universidades tornaram-se, simultaneamente, um ideal
e um objefo de disputa de individuos, de insfituicdes e das forcas politicas
produtivas e organizativas da sociedade, compondo uma nova ordem mundial
ainda desconhecida, confusa e instével.

No inicio dos anos 2000, o mundo presenciou um acréscimo, nas
suas mafriculas, passando de 1,3 milhdes de estudantes em 1960 para 137
milhdes, entre 1960 e 2005 (UNESCO, 2007, p. 132). Esse crescimento
requereu uma maior qualificacdo e confratogdo de professores, a ampliagdo
e melhoramento das estruturas fisicas das universidades e institutos superiores,
assim como a ampliacdo do seu financiamento.

Com a chegada do ano de 2008, as ameacas das crises do sistema
financeiro e do trabalho que vinham sendo sinalizadas se concretizaram. Tendo
como epicentro os Estados Unidos e centrada na faléncia da bolha especulo-
fiva no mercado imobilidrio norte-americano, rapidamente se espraiou pelo
mundo, alcangando economias desenvolvidas e emergentes e obrigando os
governos centrais a financiar boa parte da quebra das instituigdes financeiras.
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Mas, o impacto na economia real também foi devastador, e o fombo, na indds-
fria, resultou em queda, em alguns casos, de quase 10 ponfos na produgdo
com relac@o ao ano anterior de 2007 .

Talvez seja forcoso pensar que ocorreu um esgofamento do movi-
mento de “globalizacdo financeira”, registrado por varias crises de dimens@o
local. Nofe-se, entretanto, que, mesmo anfes da crise do capitalismo global
de 2008, a economia estadunidense, considerada, até entdo, a locomotiva
da economia mundial, j& apresentava sinais de decadéncia em face de seu
esvaziamento produtivo e da relativa perda de importancia do délar, além dos
visiveis e crescentes os sinais de forte concentracdo de renda. No decorrer
das dltimas duas décadas, o segmento constituido pela faixa do 1% mais rico
daquela populagdo teve a sua renda aumentada em 256%, enquanto o rendi-
mento dos pobres subiu somente 11%. O milésimo superior passou de 2% para
10% da renda nacional. Assim, a sociedade norte-americana voltou a deter um
padrdo de desigualdade de renda somente verificado antes da Depresséo de

1929 (PIKETTY, 2014).

Nao por acaso, o impacto negativo da crise econémica sobre os
sislemas educacionais manifestou-se mais fortemente sobre os paises desenvol-
vidos desde o Japdo, passando pelos Estados Unidos, até os paises europeus.
O Japdo, por exemplo, amargou uma queda nas despesas educacionais de
0,9% em 2013. Os investimentos em Ciéncia e Tecnologia em 2014 cafram
1,6%. No caso dos Estados Unidos, entre 2008 e 2010, auge da crise econd-
mica, diversos distritos escolares diminuiram seus gastos, adiando projetos de
manuten¢do e construgdo e demitindo pessoas de administrag@o e servigos. Em
2011, como medidas contencionistas, houve fechamento de escolas, demis-
sdo de professores e aumento de alunos por turma. Em se fratando da Europa e
mesmo constatando diferencas enormes no desempenho dos paises, a maioria
apresentou estagnacdo de seu dispéndio. Entre 2011 e 2012, vinte paises
europeus reduziram seus gastos educacionais, a exemplo de Grécia (19%),
ltalia (15%), Hungria (7%), Portugal (13%) e Reino Unido (10%). Em sentido
contrdrio, nove paises aumentaram seus gasfos entre 1% e 5% e apenas quatro
paises tiveram aumento de mais de 5% no periodo (LAZARO, 2017).

Por sua vez, em apenas dez anos, a produgdo chinesa triplicou, pro-
jetando, globalmente, a sua ascensdo. Entre 1999 e 2010, por exemplo, a
variagdo acumulada do Produto Inferno Bruto dos Estados Unidos foi equiva-
lente a apenas 1/8 da verificada na China. A China, rapidamente, respondeu
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por maior parcela da produgéo de manufaturados do mundo, representando
18 do valor agregado industrial %, em 2009. A indistria de transformagéo
de alta tecnologia também saltou de 4%, para 18% entre 2000 e 2009.
Nesses Ultimos anos, a China assume a condicdo de segunda nagdo mais
importante na producdo de material de escritério e informdtica do mundo, na
producdo de material de rédio, TV e comunicagéo, sendo a primeira na produ-
¢do de veiculos automotores e nos investimentos na industria aeroespacial, de

supercomputadores e de nicleos eletrdnicos, entre outras posicoes estratégicas
mundiais (POCHMANN, 2015).

O milagre chinés fambém se reproduziu no ensino superior. Em 1980,
o pafs contava com um milhdo de alunos no ensino superior, subindo para 31
milhdes, em 2010, adotando como medidas a descentralizacdo e diversifi-
cacdo das Universidades (Instituicdes de pesquisa, de pesquisa e ensino, de
ensino e de formacdo técnica). O governo chinés projetou, nestes Gltimos anos,
100 instituicdes educacionais para alcangar padrées mundiais neste século
21. Estima que, desse fotal, frinfa e nove unidades tenham um aporte de recur-
sos compativel aos de instituicdes lideres da Europa e dos Estados Unidos da
América. Em 201, mais de 5 milhdes de alunos estavam matriculados m 700
universidades privadas e o nimero de estudantes no exterior chegava a 2,3
milhdes ([SCHWARTZMAN, 2015).

Contemporaneamente, com a crise, um dos grandes dilemas enfren-
tado pelos pafses parece cenfrarse na sustentabilidade das reformas da
educagdo superior iniciadas hd mais de quinze anos. Neste momento, tanto os
paises Europeus como os Latino-americanos e Caribenhos, estdo reduzindo as
suas despesas com a educagdo e com a expansdo do ensino superior. Em con-
sequéncia, propostas previstas nas narrativas dos documentos internacionais,
regionais e nacionais e que subsidiaram as reformas do ensino superior, como
fomentar o ingresso de alunos, combater o abandono, criar oportunidades de
trabalho para os egressos e alocar recursos necessarios, encontram-se longe
de ser implementadas.

De todo modo, a educacdo, mesmo sendo representada como
um fenémeno inserido na légica de uma estrutura social desigual e voltada
para fins de legitimagdo de diferentes formas de violéncia (BOURDIEU, 2001
apud CARIA, 2007), possui uma dupla natureza histérica, politica e cultural.
Essa natureza a converte, ao mesmo fempo, em um mecanismo de justica
e inclus@o social. Por isso, o debate sobre o direito & educacdo ou sobre a
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democratizag@o da educagdo superior, independentemente de ser conside-
rado um fenémeno inserto na légica liberal, continua sendo nuclear para abrir
espacos ou avancar na condugdo de politicas educacionais fundadas no fra-
tamento das desigualdades (BELTRAN, 2013). Isso implica, essencialmente, as
condicdes de financiamento e de sustentabilidade, possibilitadas pelos estados
nacionais.

As politicas de educagdo superior

A nogdo de politica de educacdo superior incorpora/integra a com-
preensdo de politicas publicas educacionais, tidas como um conjunto de
atividades normativas e administrativas assumidas pela administracdo piblica,
visava melhorar ou resolver problemas concretos, relacionados co sistema
educacional e ds suas demandas. Como componentes das politicas publicas,
essas politicas educativas podem ser interpretadas como decisdes e agdes de
diferentes atores, publicos e privados, interessados tanfo na formulagdo quanto
na resolugdo de um problema politico, definido como publico (SUBIRATS;
KNOEPFEL; LARRUE; VARONE, 2012).

Atualmente, essa diversidade de influéncias provoca reflexos dire-
fos nos seus processos de organizagdo e gestdo, direcionando a instituicdo
governamental a novas formas de organizagdo, regulamentacdo e regulagdo,
capazes de contemplar prioridades educativas tanto internacionais como nacio-
nais. Na verdade, as avaliagdes confemporéneas das politicas de educagdo
superior se definem com base em trés caracteristicas: uma se relaciona com a
"formatac@o” e inferacdes entre atores nacionais e internacionais — p0b|icos e
privados; a outra, com a sustentabilidade das suas agdes; e a terceira destaca
o seu papel social ou a sua coes@o social. Realmente, a expressa tentativa
de conciliar projetos e propostas educativas portadores de caracteristicas e
necessidades diferentes, oriundos de fratados econdmico, politicos e sociais e
de arranjos multilaterais ou bilaterais e regionais acentua essa complexidade.

De todo modo, a forca ideoldgica das mudancas educacionais, ope-
radas pelos paises mais fortes, alcancam aqueles mais frégeis, levando-os @
padronizar ou aproximar os seus modelos educativos em coeréncia com os
adotados pelos paises hegeménicos, visando ao reconhecimento e & integrar
cdo internacional.
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Por isso, conceitos, como empregabilidade, responsabilidade social,
competéncias e empreendedorismo, ganham espaco nas agendas governo-
menfais como respostas para os problemas sociais e caminhos para facilitar
vias de acdo ao futuro. A busca da eficiéncia e da competitividade e a justifica-
tiva da superacdo da crescente desigualdade social, econdmica e educacional
servem como justificativa para os governos operarem as mudangas processa-
das na educagdo superior.

Esses argumentos, que sustentam a necessidade de transformagdo e
melhoramento da qualidode educacional, ficam evidentes no documento da
Comissao Europeia, “El gobiermno de la educacion superior en Europa: Politicas,
estructuras, financiacion y personal académico”, de 2008. Esse documento
apresenta, no dmbito do bloco regional, a deciséo de cerca de 30 paises da
Rede europeia Eurydice afingirem, de forma consensual, agdes relacionadas
ao emprego, & reforma econdémica e & coesdo social, propostas na reunido de

lisboa, em marco de 2000.

Todo o documento expressa o desejo de que os paises integrantes
do bloco funcionem de forma colefiva e harmoniosa visando oferecer politicas
de educagdo superior, capazes promover o conhecimento na perspectiva da
globalizagdo, contando com as insfituicdes e as influéncias dos diversos afores
— pUblicos ou privados, externos e infernos. A orientacdo geral é a de que os
Estados-membros possam resolver problemas relacionados & qualidade educa-
fiva no é@mbito da comparagdo internacional; melhorar as agdes do governo
e suas responsabilidades, aumentar os recursos financeiros e diversificar suas
fontes de financiamento. As questdes da justica educacional e dos inferesses
econdmicos sdo fambém tidas como prioritérias em suas propostas educativas.

Essas orientacdes, com o|gumos diferenciacdes, estdo presentes na
organizagdo e funcionamento das mudancas da educagdo superior de diferen-
fes paises/regides. Malgrado as criticas relacionadas as mudangas operadas
na educagdo superior ou ao seu modelo padronizado, notase que, apds o
ano de 2000, as novas politicas de ensino superior em todo o mundo passar-
ram a fer um propdsito educativo mais amplo, destacando né&o apenas a sua
vinculagdo para o desenvolvimento e a sustentabilidade da economia, mas
tfambém a ampliagdo do acesso e a inclus@o social, na perspectiva da equi-
dade. Ocorre que, em tempos de crise, educacdo e cultura costumam ser os
primeiros programas a ferem os seus gastos reduzidos no orgamento publico.
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Portanto, em que pese o incremento do ensino superior, com maior ou
menor financiamento das instituicdes publicas, a depender das politicas locais,
em um confexto de crises e de insegurangas reveladas infernacionalmente de
forma destacada apds 2008, quando as disputas relacionadas & educagdo
superior se fornaram mais visiveis e acirradas, qual poderd ser o alcance des-
sas politicas educacionais em um futuro préximo? E possivel que, em um mundo
aproximado pela tecnologia, pelos inferesses econémicos e por regras unifi-
cadoras, a luta politica e ideoldgica pelo que representa a educacdo para
o estabelecimento de relagdes sociais capazes de legitimar a estrutura social
vigente continue presente, talvez por muito tempo, ainda. Néao parece impro-
vavel que diferentes organizagdes e grupos, em seus processos complexos e
conflituosos continuem exigindo mudancas e melhores condicées educacionais
para todos.

Ha de se convir, entretanto, que em paises emergentes, a exemplo do
Brasil, os rumos que a politica econdmica vem dando ao ensino superior sdo
por demais preocupantes, ainda mais considerando os desafios de um pafs
marcado por graves distorcdes sociais e educacionais, historicamente defer-
minadas por um processo de forfe exclusdo social, realimentando o debate
acerca das limitagdes dos estados nacionais no contexto de um mundo globa-
lizado e de uma crise sistémica. Isso serd tratado no préximo item.

A experiéncia brasileira: expansdo e financiamento em tempos
de crise

A expansdo da educagdo superior no Brasil é, de certo modo, fend-
meno recente. O seu impulso data dos anos de 1960, mais precisamente @
partir da Reforma Universitéria de 1968, em pleno Regime Militar. Como se
sabe, a Reforma buscou ampliar a oferta de vagas na rede piblica federal
por meio de eficientizacdo da gesido universitéria, ao mesmo fempo que pro-
curou criar as condigdes de incremento de vagas também no sefor privado,
respondendo & demanda das classes médias por acesso ao ensino superior.
Em razdo dessa politica privatizante, a participagdo de matriculas, na rede
publica, declinou, em 20 anos, de 58,6% para 35,7%, enquanto o setor pri-
vado passou a responder, por 64,3% das matriculas totais. Esse movimento de
fortalecimento do setor privado foi acentuado nos anos seguintes —, mesmo em
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governos democrdticos - chegando em 2010, a atingir 73,2% das matriculas
fofais de ensino superior no pais, conforme tabela abaixo.

Tabela 1

Evolucdio das matriculas em cursos de graduagdo presenciais, segundo a
natureza institucional — Brasil {1960-2010)

Ano Piblica Privada Total
Matriculas % Matriculas %

1960 590.624 58,6 47067 41,4 101.691
1970 210.613 495 214.865 50,5 425.478
1980 492232 35,7 885.054 64,3 1.377.286
1990 578.625 37,6 Q61.455 624 1.540.080
2000 887.026 319 1.807.219 67,1 2.694.245
2010 1.461.696 26,8 3.987.424 73,2 5.449.120

Fonte: Corbucci, Kubota e Meira (2016).

A tabela acima capta bem o movimento de expansdo das vagas
no ensino superior, mostrando o deslocamento dessas matriculas para o seg-
mento privado, inflexdo concluida ainda no inicio da década de 1980.
Na década seguinte, a velocidade de incremento de novas vagas diminui,
fanfo na rede publica quanto na rede privada, decorrente, provavelmente,
do baixo crescimento econémico daquele periodo e das politicas de ajuste
fiscal que resultaram em diminuicdo das verbas para o ensino superior pablico,
a exemplo das universidades federais, conforme aponta estudo de Nelson
Cardoso do Amaral {2003). Mas, a partir dos anos 2000, a rota ascendente
de matriculas, no ensino superior, é retomada nas duas esferas, embora o sefor
privado, ao que tudo indica, fenha se beneficiado melhor das politicas de
financiamento publico.

Em meados dos anos 2000, o Brasil implantou dois grandes pro-
gramas de expansdo da educacdo superior: um com foco no sefor privado;
outro visando ao sefor publico. O primeiro deles, mirando a rede particular
de ensino, foi criado em 2004, com a edicdo da Medida Proviséria n® 213,
posteriormente convertida na Llei n° 11.096/2005. Tratase do Programa
Universidade para Todos (ProUni), que atua por meio de concessao de bolsas
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de estudo integrais e parciais a estudantes de graduagdo em instituicdes particu-
lares de ensino superior, com ou sem fins lucrativos. Em confrapartida, o Estado
brasileiro concede isengdes fiscais ds instituicdes que aderem ao programa, de
quatro impostos (Imposto de Renda das Pessoas Juridicas, Contribuicdo Social
Sobre o Lucro liquido, Contribuicao Social para Financiamento da Seguridade
Social e Contribuicdo para o Programa de Integracdo Social). Inicialmente, em
2005, o ProUni ofereceu, segundo relatério do Tribunal de Contas da Unido,
112.275 bolsas para estudantes de baixa renda. Até o primeiro semestre de
2008, foram concedidas, pelo Programa, 520.931 bolsas (BRASIL, 2009). O
diferencial desse programa, em relacdo a outros programas de financiamento
do ensino superior privado, consiste na adogdo de politicas de acdes afirmati-
vas, através da oferta de bolsas no sistema de cotas émico-raciais.

Antes, porém, do Prouni, havia sido implantado um programa de
financiamento estudantil, criado, em 1999, e regulamentado pela lei n°
10.260/2001, denominado Fundo de Financiamento ao Estudante do ensino
Superior (Fies). Esse programa, que oferece subsidio para estudantes de baixa
renda, cobrindo até 100% do valor das mensalidades dos estudantes da rede
privada, tem como fontes financeiras recursos consignados no orcamento do
Ministério da Educagéo, recursos de loferias e de retornos financeiros. No perf-
odo de 2004-2009, a rede privada obteve 173 mil novas matriculas, tendo
sido o Fies o seu principal indutor dessa ampliacdo. Com efeito, em 2015,
foram contabilizadas 1,2 milhdo de matriculas vinculadas ao Fies (BRASIL,
2017). Os investimentos plblicos, na rede de ensino superior privada, foram
crescentes a partir de 2004. O mercado educacional privado foi beneficiado,
sobretudo, com as medidas de financiamento das mensalidades estudantis, por
meio do Fies. A tabela abaixo mostra a evolugdo da despesa governamental
com esse programa nos anos de 2004 a 2014.
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Tabela 2
Despesa paga do Governo Federal com Fies e propor¢do do PIB
ANO R$ Milhdes de 2014 % PIB
2004 1.138 0,03
2005 1.050 0,03
2006 1.224 0,03
2007 1.149 0,03
2008 1.241 0,03
2009 1.302 0,03
2010 1.211 0,02
2011 2.247 0,04
2012 5.342 0,10
2013 8.189 0,15
2014 13.769 0,25

Fonte: Adaptado de Mendes (2015).

Como se verifica nos dados acima, os dispéndios governamentais 175

com o Fies permaneceram, praficamente, estdveis, em propor¢éo do PIB, no
perfiodo de 2004 a 2010, com pequenas oscilacdes. A partirde 2011, essas
despesas crescem, verfiginosamente, e, em 2014, passam a representar, em
termos reais, 12,5 vezes o valor gasfo no primeiro ano da série. Estima-se,
que em 20106, o 6nus fiscal do Fies alcancou a cifra de 32 bilhdes de reais
(TANNO, 2017), sendo computados, nesse montante, os dados relativos &
inadimpléncia dos estudantes.

J& em relag@o as instituicdes piblicas de ensino superior, em 20006, o
governo cenfral insfituiv o Programa Expandir, destinado & interiorizagé@o das
universidades federais, organizando, em seguida, o Plano de Reestruturagdo e
Expansdo das Universidades Federais (Reuni), cuja vigéncia previa o perfodo
de 2007 a 2012. O programa Expandir abriv 42.204 vagas, enquanto o
Reuni prefendeu alcangar o total de 92.240 novas inscrigdes nas instituicdes
federais de ensino superior. Desse modo, em 2007 foram ofertadas 139.875
vagoas na graduagdo presencial das universidades federais, saltando para
231.530, com crescimento de mais @1.655 lugares, em 201 1. Nesse mesmo
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periodo, foram acrescidas 164.070 novas matriculas nas universidades fede-
rais (SILVA, 2014).

Apesar desse aumento substancial da educag@o superior publica, a
forfe expansao do ensino superior, no Brasil, deveu-se ao sefor privado, embora
com decisivo apoio técnico e financeiro do poder publico. As transferéncias de
recursos publicos para a iniciativa privada foram, crescentemente, afingindo
impressionantes cifras; o percentual de matriculas com algum tipo de financio-
menfo nGo reembolsével em cursos de bacharelado presencial nas instituicoes
privadas que, em 2009, se apresentava na ordem de 18,8%, afingiu 25,4%
em 2013. Vale destacar o fato de que 29,9% dessas bolsas perfenciom ao
Prouni. Assim, em 2009, 26,3% das 2.842.203 matriculas no setor privado
em curso de bacharelado presencial contavam com algum tipo de auxilio finan-
ceiro. J& em 2013, quase metade (44,0%) dos 3.427.528 de matriculas no
sefor privado em curso de bacharelado presencial se beneficiava de algum
fipo de auxilio financeiro. Como consequéncia, a proporcéo de pessoas de
18 a 24 anos que, em 2004, frequentavam o ensino superior passou de
32,9%, para 58,5%, em 2014 (IBGE, 2015). Em seu conjunto, a participagdo
da iniciativa privada nas matriculas da educagéo superior passou de 73,3%

para /6,8%, entre 2004 e 2014.

Por outro lado, a ampliagdo do acesso também foi estimulada por
uma série de politicas piblicas inclusivas. Houve, por um lado, aumento das
reservas de vagas nas instituicdes publicas direcionadas aos alunos de dife-
rentes perfis (portador de deficiéncia, procedente de escola publica, com
baixa renda familiar, efnias especificas efc) e, por outro, medidas de favore-
cimento da permanéncia do estudante, a exemplo do Programa Nacional de
Assisténcia Estudantil (PNAES).

Em que condicdes foi possivel manter a curva ascendente de acesso
ao ensino superior no Brasil? Tratou-se de um crescimento susfentével2 Essas
perguntas fazem sentido, sobretudo considerando que, em 2008, o mundo
capitalista foi surpreendido por uma de suas piores crises econémica, resul-
tando em forte queda da producdo mundial e consequente reducdo dos gastos
publicos, conforme se viu anferiormente. E, como j& mencionado, a crise atin-
giu, de maneira rapida e atroz, paises desenvolvidos e em desenvolvimento
e seus impactos ainda estdo sendo sentidos por muitas economias nacionais.
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A reacdo, & época, do governo brasileiro de investir e fortalecer o
mercado interno, com reducdo das taxas de juros, ampliag@o do crédito e
redugdo de fributos de diversos produtos, foi decisiva para que o pas enfren-
fasse a crise em situacdo melhor do que outras nacdes. O governo federal fez
aprovar um pacote de estimulo fiscal, no fim de 2008, que levou ao cresci-
mento do investimento publico, entre outras importantes medidas. Em razéo
disso, mesmo a economia nacional tendo encolhido 0,3% em 2009, conse-
guiu alcangar, no ano seguinte, o seu maior nivel, com expansao de 7,5% do
seu Produto Interno Bruto.

No que tange aos recursos destinados & educagdo em geral e &
educacdo superior em partficular, ndo houve redugdo das despesas gover-
namentais, mesmo no periodo de crise mundial. Contrariamente, a partir de
2000, verifica-se uma ampliagdo dessas despesas. Segundo os dados dispo-
nibilizados pelo governo federal, através do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep, hitp://portal.inep.gov.br/web/
guest/indicadoresfinanceiros-educacionais), a estimativa do percentual de
investimento publico fofal em educac@o em relagé@o ao PIB vem crescendo ao
longo dos anos. Até o ano de 2005, o Brasil despendia algo préximo a 4,6%
do seu PIB em todos os niveis de ensino. A partir de entdo, esse percentual
foi crescendo, gradativamente, até chegar ao patamar de 6%, aumento de,
aproximadamente, 30 ponfos percentuais. Importa esclarecer, desde logo, que
nesses cdlculos estdo incluidos os recursos para bolsa de estudo, financiamento
estudantil e a modalidade de aplicagdo: Transferéncias Correntes e de Capital
ao Setor Privado.

O carro-chefe dessa expansdo do gasto piblico foi a educacdo
bésica, mas a educagdo superior fambém foi beneficiada, embora em menor
escala, sobretudo nos Ultimos anos. Convém dizer, ainda, que o crescimento
ndo foi apenas proporcional, visto que o préprio PIB também apresentou forte
expansdo no periodo de 2004 a 2014, contrariamente ao que aconteceu em
boa parte dos paises desenvolvidos que, como visto anteriormente, reduziram
seus gastos em educagdo superior.

No periodo de 2004 a 2015, o orgamento do MEC saltou de cerca
de 40 bilhdes de reais para mais de 120 bilhdes em valores reais, ou seja, um
incremento de mais de 200%. Essa tendéncia comeca a se reverter a partir do
ano de 2016, segundo o grdéfico abaixo.
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Gréfico 1
Evolucdio do Orcamento do MEC: 2004-2017
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Fonte: Elaborag@o prépria com base nos dados do SigaBrasil.
Disponivel em: www 12 .senado.leg.br/orcamento/sigabrasil

Obs.: valores atualizados para 2017 pelo IPCA.

Nessas circunst@ncias, as universidades federais, bem como a rede
federal de ensino técnico e tecnoldgico, experimentaram a expans@o e a
melhoria de sua infraestrutura, o crescimento das funcdes docentes e o aumento
real dos salérios. Todavia, ha que se recordar que parte do orcamento publico
também foi redirecionado para a iniciativa privada, sobretudo através do Fies,
o que conlfribuiu para fortalecer um movimento de reconcentracdo do mercado
educacional privado. Com efeito, desde 2005, inicia-se um amplo processo
de fusdes e aquisicdes por parte das empresas de ensino superior privadas com
fins lucrativos, fortalecendo os interesses dos grupos educacionais privados.
Foi emblematica, naquele ano, a aquisicdo da parte majoritéria das agdes da
Universidade Anhembi-Morumbi pelo grupo americano Laureate e a compra
pela Anhanguera, imporfante instituicdo privada do setor de ensino superior,
do total do capital da Unibero. J& o fundo de investimento americano Advent
adquiriv 50% das acdes da rede Kroton (CORBUCCI, KUBOTA, MEIRA, 2016).

Crise econdmica e a nova agenda: de volta ao passado

Conforme se viu antes, o colapso mundial de 2008 atingiu o Brasil de
maneira mais suave que os demais paises, em seu primeiro momento. A queda
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do PIB brasileiro, em 2009, foi rapidamente revertida, e, em 2010, o Brasil
experimentou seu maior crescimento econémico dos Ultimos 20 anos, de 7,5%.
Ocorre que a crise mundial mostrou-se mais resiliente do que pensavam os
construtores da politica econémica. Como agravante, o ciclo de fortalecimento
dos precos das commodities — principal pauta de exporfacdo de economias
emergentes como a do Brasil — esgofou-se, fazendo despencar os precos de
produtos como petréleo, soja e outros. O Brasil j& ndo poderia mais confar
com essas receitas, resullando em um maior endividomento externo, desequi-
librio fiscal, reducd@o da atividade econémica e desindustrializacdo, além da
apreciacdo do dolar. O governo central da época pareceu ndo perceber a
mudanca no patamar das receitas fributdrias e continuou com sua politica de
desoneracdo de fributos de produtos industrializados e expansdo do gasto
publico. A crise econémica rapidamente evoluiu para uma crise politica, com
ecos nas grandes manifestacdes, ocorridas em junho de 2013, resultando
em forfe desgaste da coalizagdo govemista, acuada por graves dendncias
de corrupgdo em sua principal estatal, a Petrobras. O resultado foi a depo-
sicdo da presidenta Dilma Rousseff, apds um processo de impeachment cuja
principal acusacdo foi a de ter cometido “pedaladas fiscais”, artificio contdbil
para honrar outros compromissos e retardando os pagamentos de despesas de
bancos oficiais. Como se sabe, esse mecanismo ¢ fora utilizado por todos os
presidentes desde a redemocratizacdo do pais. O impedimento da presidenta
possibilitou a ascens@o executiva do seu vice-presidente, Michel Temer, e a
organizacdo de uma agenda de ajuste fiscal com corte nos gastos publicos e
reformas regressivas nas areas frabalhista e previdencidria.

A reférica governamental do governo do presidente Temer consiste
em construir uma trajetéria de equilibrio fiscal solido, com superdvit e a redu-
¢do progressiva do endividamento publico apresentou como objetivo maior e
em curto prazo, reduzir a faxa de inflacdo em 4,5% ao ano, meta que vem
alcangando sucesso. Esse logro, entretanto, vem ocorrendo a partir de um
sacrificio enorme da populacdo, em decorréncia da forfe refracéo da eco-
nomia e levando o pafs a uma de suas piores recessdes econdmicas. Como
consequéncia, os niveis de desemprego aumentaram, o saldrio real dos tro-
balhadores diminuiu e a pobreza voltou a crescer. Por outro lado, a divida
publica alcancou niveis estratosféricos, prenunciando um default nas condicdes
de pagamento das obrigagdes financeiras.
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Para viabilizar essa politica econdmica, o governo central conseguiu,
junto ao Congresso Nacional, aprovar uma Emenda Constitucional (EC) de
nimero 95, de 15 de dezembro de 2016 (BRASIL, 2016, limitando, por 20
anos, a expansdo dos investimentos sociais, visando reduzilos de 19,7% para
15,5% como proporcdo do PIB. A adogdo dessas medidas centrou as suas
maiores repercussdes em despesas obrigatérias nas dreas de sadde e educo-
¢do, prejudicando as propostas de ampliagdo e melhoramento da educagao,
parficularmente da educacdo superior. De fato, ndo se sabe quais serd@o os
seus efeitos, pois o grande objetivo da EC 95 & refirar, em um futuro, as obrigor
cdes vinculantes em satde e educacdo do texto constitucional.

O que passou, de forma quase imediata, foi o contingenciamento das
verbas direcionadas para os diversos programas de Ciéncia e Tecnologia,
sobretudo aquelas destinadas aos programas de fomento & internacionaliza-
¢do, extensdo e assisténcia estudantil. Nesse pacote, os érgdos de fomentos
(Coordenag@o de Aperfeicoamento de Pessoal de nivel Superior — Capes e
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico — CNPq) redu-
ziram bolsas de estudos e financiamentos de projefos de pesquisa, enquanto
as universidades federais viram-se obrigadas a coatar suas despesas de custeio
e capital.

Em 26 de abril de 2017, o Supremo Tribunal Federal decidiu que
a gratuidade do ensino em estabelecimentos oficiais, conforme expresso na
Constituig@o Federal, ndo se aplica aos cursos de pds-graduagdo Lato Sensu
ou de exfensdo, prenunciando um ataque mais profundo ao cardter publico
das instituicdes publicas de ensino superior. A decisdo, na prdfica, reinterpreta
o proprio conceito de Universidade, ao suspender a indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensdo, presente na Constituicdo Federal de 1988.

Em outra direcdo, as politicas de ajuste fiscal caminham no sentido
de desestruturar o atual Plano Nacional de Educacdo (PNE), sancionado em
julho de 2014, seja tanto as metas de expans@o da educagdo bdsica quanto
as do ensino superior. A meta 20 do PNE, por exemplo, que dispde sobre o
percentual de gasto em educagdo em 10% do PIB ao longo dos anos, perdeu
toda a sua eficécia em fungdo da redugdo de despesas. Adicionalmente, refor
mas educativas, como a do ensino médio, tém sido aceleradas no sentido de
fortalecer parcerias piblico-privado, fomento & educagdo a distancia, flexibi-
lizacGo de contetidos curriculares e corte de disciplinas, com fins de fransferir
responsabilidades e reduzir gastos. Essas mudancas, caso se concretizem em
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sua totalidade, trardo fortes repercussdes tanto na carreira docente, a exemplo
da infroducdo da figura do Notério Saber, quanto nos cursos de formagdo
docente, os quais terdo que se adaptar ao novo formato “ufilitarista” do ensino
médio. De imediato, é possivel admitir que a politica de ajuste resulta em
profunda precarizacdo das instituicdes de ensino, com a redugdo do custeio.
A manutencdo das universidades federais, com essa reducdo, poderd resultar
em crise aguda dessas instituicdes, a exemplo do que j& vem ocorrendo com
universidades esfaduais em todo o pas.

Consideracoes finais

Os processos de mudancas no ensino superior, de avancos e recuos,
proprios de uma situagdo estrutural instével, revelam que as politicas de edu-
cagdo superior, fomadas em conjunfo, representam um fendmeno préprio da
sociedade moderna em transformacd@o, com suas encruzilhadas, dilemas,
interesses e contradicdes. Essas politicas, claramente marcadas nos discursos
politicos internacionais e nacionais, revelam-se ndo sé como objefo de disputa
e de posicionamentos divergentes entre agéncias, grupos e sefores da socie-
dade globalizada, mas fambém como fenémeno fortemente imbricado com as
fendéncias estruturais e conjunturais do mundo contemporéneo globalizado;
provisorio, varidvel e problemdtico.

Isso se avolumou com a crise econdmica mundial de 2008,/2009 e
sua repercussdo negativa sobre o conjunto das politicas sociais em todos os
paises capitalistas e, em particular, sobre as politicas expansionistas de edu-
cagdo superior. Mundialmente, o desconforto com as medidas de austeridade
fem gerado mudangas na forma de se ver a propria sociedade e sua relogdo
com a politica. E assim como aconteceu em outros momentos da histéria inter-
nacional e nacional, o colapso econémico e a instabilidade politica abrem
espacos para o ressurgimento de ideias fascistas, xendfobas e excludentes,
levando o mundo a se aproximar de solugdes violentas, precarias e incertas.
A expansdo mercantil do ensino superior e o subfinanciamento publico sdo
componentes dessa nova postura social e politica, pois o que estd em jogo,
de fato, & a prépria crise do Estado do Bem-estar Social, ou o que dele tenha
restado.
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Desse modo, se & verdade que o final do século passado presenciou
o fortalecimento do ensino superior, com base na crenca de que um sistema
educacional superior forte seria capaz de contribuir para a melhoria da equi-
dade social e a diminuic@o das desigualdades socioeconémicas; no inicio
deste século, a situacdo altera-se, e o forfalecimento das posicdes mercan-
filistas, em face de Welfare State, sinaliza para a perda do “prestigio” da
educagdo superior nos orcamentos publicos. A promessa de inclusdo pela via
de acesso & educagdo superior desmancha-se no ar. Mas, assim como, em
outros momentos, a sociedade percebeu a tempo o erro de entregar — pura e
simplesmente — a educag@o em geral e a educacdo superior em particular ao
mercado, é possivel que outra etapa de resisténcia ao desmonte da educagéo
publica se inicie.
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Resumo

Este arfigo apresenta dados de pesquisa e visa analisar a concepgdo de qua-
lidade educacional induzida pela sistemdtica de avaliagdo em larga escala adotada
do estado de Sdo Paulo. Com relagdo aos procedimentos metodoldgicos, insere-se na
Abordagem Qualitativa [ANDRE, 2005) por meio da Pesquisa Bibliografica sobre aver-
liag@o e qualidade educacional, Levantamento Documental e Andlise de Contetdo.
Evidenciouse que o idedrio neoliberal que permeia a politica educacional paulista,
desde a década de 1990, induz a qualidade educacional a uma concepgdo reducio-
nista, pautada na quantificagdo de resultados. A pesquisa possibilitou também a reflexdo
acerca da Avaliagdo Insfitucional Participativa e do conceito de Qualidade Negociada
como caminho para alcangar a Qualidade Social da Educag@o.

Palavras-chave: Qualidade educacional. Avaliacéo em larga escala. Politicas
educacionais.

The conception of educational quality driven by external evaluations in
the state of Sao Paulo

Abstract

This article presents research data and aims to analyze the conception of edu-
cational quality induced by the large-scale evaluation system adopted in the sfate of So
Paulo. Regarding the methodological procedures, itis inserted in the Qualitative Approach
(ANDRE, 2005) through the Bibliographical Research on evaluation and educational
quality, Documentary Survey and Confent Analysis. It was evident that the neoliberal
ideclogy that permeates the S@o Paulo educational policy, since the 1990s, induces
educational quality fo a reductionist conception, based on the quantification of results. The
research also made possible the reflection on the Participatory Insfituional Assessment and
Negotiated Quality concept as a way to achieve Social Quality of Education.

Keywords: Educational quality. Large-scale evaluation. Educational policies.
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La concepcién de calidad educacional impulsada por las evaluaciones
externas en el estado de Sao Paulo

Resumen

Este arficulo presenta datos de investigacion y busca analizar la concepcion
de calidad educativa inducida por la sistemdtica de evaluacién a gran escala, adop-
tada en el estado de Sdo Paulo. Con respecto a los procedimientos metodolégicos,
se inserta en el Enfoque Cualitativo [ANDRE, 2005) por medio de la Investigacion
Bibliogréfica sobre evaluacion y calidad educativa, Levantamiento Documental y
Andlisis de Contenido. Se evidencié que el ideario neoliberal que impregna la politica
educativa paulista, desde la década de 1990, induce la calidad educativa a una
concepcion reduccionista, pautada en la cuantificacion de resultados. La investigacion
posibilité también la reflexién acerca de la Evaluacion Institucional Participativa y del
concepto de Calidad Negociada como camino para alcanzar la Calidad Social de
la Educacién.

Palabras clave: Calidad educativa. Evaluacién a gran escala. Politicas educativas.

Contexto das avaliagées em larga escala no estado de Séo Paulo

Sabe-se que, desde meados da década de 1990, o estado de
S@o Paulo estd sendo governado pelo mesmo partido politico, o Partido da
Social Democracia Brasileira [PSDB). Em 1995, enquanto Fernando Henrique
Cardoso assumia a presidéncia da repiblica, Mario Covas tomava posse do
governo do estado de Sao Paulo.

Russo (2014 assinala que foi no governo Fernando Henrique Cardoso
que foi promovida a reforma educacional com base no modelo neoliberal e
que tal reforma reflefiv na politica educacional do governo paulista, tendo em
vista que ambos pertenciam ao mesmo partido politico.

Dantas (2013) analisou a politica educacional do estado de Séo
Paulo e assinala que

De inicio o texto faz uma andlise critica da educacdo publica e
de sua administracdo nos Gltimos anos enfatizando a ineficiéncia
da prépria Secrefaria da Educagdo na condugdo dos servigos
piblicos, tidos como deteriorados, ineficazes e sem controle.
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Considera-se que a educagdo paulista passou, nos dltimos vinte
anos, por um processo de deferioracdo e de refrocesso (DANTAS,

2013, p. 39).

Dessa forma, a educacdo do estado esfaria (per) seguindo o idedrio
neoliberal proposto por FHC em @mbito federal, que a partir da problemdtica
da ineficiéncia do Estado propde solugdes pautadas nos parametros da gestdo
empresarial,

Llammoglia (2013, p. 104 aofirma que com base no “diagnéstico” da
ineficiéncia do sistema educacional paulista, ocorrido pelo “[...] gigantismo do
sistema aliado & falta de mecanismos de controle; a centralizacdo excessiva e
a irracionalidade em relagdo ao quadro de funciondrios [...]" a receita para
melhorar a “[...] eficiéncia da educacdo em Séo Paulo [...]" estava centrada
na proposta de “[...] revisdo do papel do Estado na prestacdo de servigos
educacionais [...]".

Acerca das mudangas para reformar o Estado, a autora pontua que
"[...]temos o incentivo & municipalizagdo do ensino, com o interesse de descen-
fralizagdo, e a implantagéo do Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar, o
SARESP, como mecanismo de controle” IAMMOGLA, 2013, p. 105).

Com base no diagnéstico de que houve a expansdo do ensino sem
devida preocupag@o com a qualidade, o governo Covas tomou medidas esfra-
tégicas para solucionar o problema da baixa qualidode educacional, que
"[...] contemplaram a racionalizag@o do fluxo escolar, a insfituicdo de meca-
nismos de avaliagdo de resultados e o aumento da autonomia administrativa,
financeira e pedagdgica das escolas” (DANTAS, 2013, p. 42, grifo nosso).

Para racionalizacéo do fluxo escolar, foram implementados os
Programas de Corre¢ao do Fluxo Escolar, Programa de Escola nas Férias e
de Progress@o Continuada, sendo este dltimo, o que mais gerou criticas por
eliminar a reprovacdo no ensino fundamental. O Programa Reorganizagdo
da Trajetéria Escolar no Ensino Fundamental foi implementado por meio das
Classes de Aceleragdo integradas as séries desse grau de ensino e, concomi-
tantemente, foi implantada a recuperacdo nas férias.

No que tange & insfituicdo de mecanismos de avaliagé@o, em 1996 é
criado o Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Séo Paulo
(SARESP) “[...] cujo objetivo anunciado foi a integracdo das agdes escolares a
partir do estabelecimento de um sistema criterioso de avaliagao dos resultados
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da aprendizagem dos alunos e a criacdo de condicdes para que as escolas
respondam por eles” (DANTAS, 2013, p. 44).

De acordo com Oliveira Junior (2013, p. 40), “A entrada do SARESP
com seus indicadores, juntamente com o escopo da progressdo continuada na
educacdo paulista, sdo elementos bem significativos na constituicdo e desen-
volvimento de uma cultura avaliativa no estado de Sao Paulo.” Mas, apesar de
ser clara a ufilizagao do SARESP “[...] como forma de ampliar as possibilidades
avaliativas na escola [...]", “[...] a partir de suas agdes e impactos, alguns
autores questionam e/ou ponderam acerca dessa condicdo concernente ao
desenvolvimento de uma cultura avaliativa nas escolas paulistas”.

O autor assinala que a politica do SARESP esté circunscrita em frés
grandes momentos, no periodo compreendido entre 1996 e 2011. O pri-
meiro momento é designado pelo pesquisador como “Formagao identitdria no
confexto do pioneirismo das avaliagdes em larga escala [1996-2002)", e

[...] se caracterizou pela construgdo identitaria, uma vez que esse
sistema de avaliagdo se colocou como politica educacional de
avaliagdo capaz de contribuir para uma nova ‘cultura de avalio-
¢do’ no ensino de SGo Paulo, em busca da melhoria da qualidade
educacional, no contexto, em ampla ascensdo, da avaliagdo em

larga escala no Brasil (OUVEIRA JUNIOR, 2013, p. 55-56).

O segundo grande momento, designado por Oliveira Jonior (201 3)
como "Instabilidade do sistema no contexto da alternéncia no comando (2003

a 2007)".

[...] teve como caracteristicas fundamentais a instabilidade na
estrutura do sistema, marcado por muitas frocas de comando da
Secrefaria de educagdo. Passaram por esse periodo frés secre-
tarios. Gabriel Chalita (2002-2006), a professora Maria Lucia
Vasconcelos [2006-2007) e a ex-presidente do INEP Maria
Helena Guimardes de Castro (2007-2009). Também fizeram parte
desse periodo trés governadores: Geraldo Alckmin (2003-2006),
Cléudio lembo [2006] e José Serra [2007-2010) [OLIVEIRA
JUNIOR, 2013, p. 65, grifo nosso).

De acordo com o aufor citado, “[...] essas frocas de comando, que

geraram alguns desencontros, também foram responsdveis pela preparacdo
para outra imporfante fransformacdo do SARESP, iniciada em 2007 e efefivada
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no terceiro grande momento, a partir de 2008" [OLVEIRA JUNIOR, 2013, p.
65), designado como “Estabilidade do sistema no contexto do hiperpragma-
fismo gerencial”:

O terceiro grande momento do SARESP esté marcado por um
importante processo de estabilizacdo, a partir da reesfruturagéo
iniciada em 2007 e consolidada em 2008, sob o comando de
Maria Helena Guimarées de Castro. Essa estabilidade alinha-se a
um formato gerencial que atua, principalmente, com medidas con-
sideradas aqui pragmdticas, em termos de eficiéncia das iniciativas
governamentais, numa racionalidode essencialmente instrumental,
com foco nos resultados dos alunos no SARESP, objefivando sua

evolucao (OLVEIRA JUNIOR, 2013, p. 72).

Desta forma, o contexto de emergéncia e consolidacdo da implanta-
¢do das avaliagdes em larga escala no estado de Sao Paulo, instigou a andlise
da concepcdo de qualidade educacional induzida pela sistematica de ava-
liacdo em larga escala adotada pelo referido estado, objetivo deste trabalho.

A trajetéria da pesquisa

A investigac@o ocorreu no dmbito da abordagem qudlitativa, visto que
é fundamentada “[...] numa perspectiva que valoriza o papel ativo do sujeito
no processo de producdo de conhecimento e que concebe a realidade como
uma construgdo social [...]" (ANDRE, 2005, p. 47). A pesquisa é documental,
valendosse “[...] de materiais que ndo receberam ainda um tratfomento analitico
[...]" (G, 2008, p. 51) e & também do tipo bibliogréfica, aquela “[...] desen-
volvida a partir de material j& elaborado, constituido principalmente de livios e
artigos cienffficos” (GIL, 2008, p. 50).

Foi realizado levantamento de Leis Ordindrias, Leis Complementares,
Decretos e Resolugdes do periodo compreendido entre 2008 e 2014, que
pudessem, de alguma forma, auxiliar na compreensdo da concepedo de quo-
lidade educacional induzida pelas avaliagdes em larga escala no estado de
S&o Paulo.

Com a revisdo bibliografica e com o levantamento dos documentos,
necessarios ao desenvolvimento da pesquisa, os dados foram fratados por
meio da andlise de conteddo que ¢ definida por
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Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando
obter, por procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do
confetdo das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitam a inferéncia de conhecimentos relafivos as condigdes
de producdo/recepcdo (varidveis inferidas) destas mensagens

(BARDIN, 2010, p. 44).

No tofal, foram analisados 77 documentos oficiais, sendo que,
durante as leituras dos dispositivos legais, foram emergindo as Unidades de
Registro Temdticas/ categorias (BARDIN, 2010). O Quadro 1 traz a distribui-

¢do das quantidades e fipos de documentos por categoria.

Quadro 1
Quantidades e tipos de documento por categoria
Categoria | Lei Ordindria [ Lei Comp. | Decreto | Resolugdio | Outros Docs. | Total
Participacdo | 0 3 6 0 10
Avaliacdo 0 0 3 4 0 7
Qualidade 0 3 21 35 ] 60
Total de Documentos 77

Fonte: Dados de pesquisa elaborados pelas autoras.

Vale ressaltar que os documentos foram pesquisados no site da
Assembleia Legislativa do estado de Sé@o Paulo (htip://www.al.sp.gov.br/) e
no site da Secretaria de Educacdo do estado de Séo Paulo (www.educacao.

sp.gov.br).

A qualidade educacional evidenciada pelos documentos pesquisados

Quem participa e para qué?

O objetivo deste tépico é destacar alguns pontos das andlises dos
documentos da Categoria “Participagao” (apresentados no quadro 2), visto
que, em nossa compreensdo, a parficipagdo do coletivo da escola é primor-
dial para construgdo da qualidade social.
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Quadro 2
Categoria Participagdo — Documentos
Lei Ordindria 14.689/2012
Decrefos 53.667/2008, 51.672/2007, 52.221/2007
Resolucdes SE 18/2010,22/2011,51/2012,21/2012,09/2013,55/2014.

Os documentos constantes do quadro acima trouxeram alguns pontos
relevantes para compreens@o do nosso problema de pesquisa. Sdo eles:

® Presenca do controle social dos recursos educacionais

® Criagdo de uma “cultura da participagéo”

® Democracia

® Didlogo

® Debates

® Abertura para propostas

¢ Qualidade Social da Educacao

* Apoio a agdes de voluntariado e solidariedade

® Aberiura para convénios e parcerias que abrangem o setor privado

® Participacdo de Estudantes Universitarios que podem atuar de acordo,

ndo somenfe com seus cursos de graduacdo, mas tfambém conforme as
suas habilidades pessoais.

Alguns elementos elencados no conjunto de normas dessa categoria
foram muito significativos ao propiciarem possibilidades para que, por meio
da participagé@o dos agentes escolares, a educacdo do estado de Sao Paulo
percorra o caminho rumo & efefividade da qualidade educacional. Entretanto,
alguns elementos apresentam outras possibilidades que merecem e inspiram
caufela, como a compreensao de participagdo como incentivo ao volunfariado
e parcerias com enfidades privadas, pois essas possibilidades ensejam estraté-
gias para a insercdo do setor privado na esfera piblica. Isso pode caracterizar
a desresponsabilizacdo do Estado e a consequente abertura para que a légica
do mercado, do sefor empresarial infroduza regras em um espaco que é direito
social.
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Dessa forma, compreende-se que a problemdtica que permeia a cate-
goria "Participac@o” estd localizada em seu conceito, ou seja, enquanto se
entende que a participagdo estd relacionada & gestdo democrdtica da edu-
cacdo e, porfanto, da participagdo dos agentes escolares na construgdo da
qualidade social, que estd ligada a fafores infernos e externos, conforme pro-
posto por Silva (2009), e que é de responsabilidade do Estado. A legislagéo
ora analisada abre possibilidades para que a responsabilidade educacio-
nal seja repassada para o sefor privado. Como exemplo, é oportuno citar
a Resolugao SE 18, de 5 de fevereiro de 2010 que traz a importéncia de
desenvolver uma cultura de participacéo, dando abertura para participagéo
da comunidade escolar, mas, ao mesmo tempo, abre possibilidades para con-
vénios e parcerias com empresas privadas (SAO PAULO, 2010).

Convém ressaltar, ainda, a compreensdo de que os espagos de parti-
cipag@o previstos nas normas analisadas, como, por exemplo, o “Conselho de
Acompanhamento e Controle Social sobre a distribuicdo, a transferéncia e a
aplicag@o dos recursos [...]" do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da
Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo — FUNDER
(SAO PAULO, 2008a, p. 3), instituido pelo Decreto 53.667,/2008, devem
ser ocupados e utilizados pela coletividade da escola, na perspectiva da
qualidade negociada (BONDIOLU, 2004 entre os diferentes participantes da
comunidade escolar e, entre esfes e o poder piblico responsavel.

Nesse ponto, é pertinente ponderar que, apesar de o conjunto de
normas da Unidade de Registro frazer pontos que ndo vao ao encontro da quo-
lidade social, como, por exemplo, a possibilidade de interpenetracdo do setor
privado no publico, compreende-se que hd, também espacos de participagdo
onde a luta para a construgdo de uma educagdo de qualidade social pode se
fozer permear.

Para que avaliar?

Na categoria “Avaliag@o” foram analisados os documentos apresen-
tados no Quadro 3.
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Quadro 3
Categoria Avaliagdio — Documentos
Decretfos 54.253/2009, 55.864,/2010, 61.307/2015
Resolucdes SE 42/2009,74/2012,41/2014,73/2014.

Os documentos, apresentados no Quadro acima, revelaram alguns

pontos que merecem destaque:

® A criacéo do CIMA — Comité Central de Informacéo, Monitoramento e
Avaliacdo Educacional, devido & necessidade de avaliar, sistematizar e
disseminar resultados para formulacdo de politicas educacionais, sendo,
portanto, o porfavoz das informagdes “objetivas e confiGveis” sobre o
desempenho educacional. Esse comité ganha também, em 2012, a res-

ponsabilidade pelo censo escolar.

® O reconhecimento do SARESP como fonte para fomada de decisdes de
educadores e como importante indicador de qualidade, por compor o

IDESP.

* A reorganizac@o do Ensino Fundamental em Regime de Progressao

Continuada.

O enalfecimento dos resultados das avaliagdes externas, pela Resolugéo
SE 73, de 29 de dezembro de 2014 ao afirmar que eles”[...] confirmam
as possibilidades de aumento da eficécia e eficiéncia do redimensiona-
mento dos ciclos do Ensino Fundamental, com flexibilizagdo dos tfempos
de aprendizagem e diversificag@o dos mecanismos de apoio [...]" (SAO

PAULO, 2014aq, grifo nosso).

Acerca do CIMA, hd o entendimento de que ele exerce um importante
papel de organizagdo e de execugdo da politica de avaliagdo do estado de
S&o Paulo. E por meio desse comité que os resultados s@o sistematizados e
disseminados para que as politicas sejam formuladas. Nesse sentido, ha um
enalfecimento dos resultados do SARESP, que compdem o IDESP e que possibili-
tam, segundo os documentos, a melhoria no que tange ao redimensionamento

dos ciclos.

Pertinente a Progressa@o Continuada sabe-se que esse € um mecanismo
que fem potencialidade para diminuir a exclusdo e a seletividade nas escolas,
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visto que o seu objetivo ¢ flexibilizar o tempo de aprendizagem, de acordo
com o desenvolvimento de cada aluno. No enfanto, Bertagna (2010, p. 196),
ao apresentar as conclusdes de sua pesquisa, constatou que “[...] a prdética
avaliativa exercida pelos professores sofreu alteracdes quanto aos instrumentos
de avaliagdo usados, mas pouco se pdde perceber em relag@o & mudanga na
func@o que a avaliagdo historicamente exerceu na escola, como foi enunciado
nos textos oficiais”.

De acordo com a autora, “[...] pouco se conseguiu avangar no sen-
fido de mudanga de concepgdo de avaliagdo, ou mesmo na cultura avaliativa

e escolar, como a proposta do regime de progressdo continuada apontava nos
documentos oficiais” (BERTAGNA, 2010, p. 197).

Dessa maneira, é possivel afirmar que os objetivos declarados do
Regime de Progressdo Continuada néo se efetivam no esfado de Sdo Paulo,
ou seja,

Ao descrever como opera na realidade a avaliagdo informal e for-
mal e como ela mantém sua funcdo de selecionar os individuos
e classificallos, pode-se afirmar que a progressdo continuada
dificilmente se efetivard nessas condicdes; ela poderd apenas
aproximar-se de uma aprovagdo automdtica que ndo responde ds
expectativas propostas nos documentos oficiais, muito menos, ao
ideal de qualidade de ensino, ainda que resolva em parte o pro-
blema dos indices estatisticos relativos & reprovagdo (BERTAGNA,

2010, p. 208, grifo da autoral.

Segundo a referida autora, o problema dos indices estatisticos é resol-
vido “em parte”, porque

[...]além da exclusdo [...] no inferior do sistema escolar, para aque-
les que conseguiram o acesso [...] e conseguem nele permanecer
[...], h& outras que ndo foram aqui abordadas: a exclusdo anfes
da escola e a "exclusdo oficial”, as taxas de evasdo escolar ofi-
ciais, que ndo deixam de representar uma outra forma de exclusdo

[BERTAGNA, 2010, p. 208).

Arcas (2010), ao analisar as implicagdes do SARESP e do Regime de
Progress@o Continuada na avaliagéo escolar, de acordo com depoimentos de
Professores Coordenadores pontua que houve mudancas nas praticas avaliati-
vas com a progressdo continuada, mas que essa é incémoda aos professores,
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pelo fato de que eles possuem dificuldades em compreendéla e por sentirem
que os alunos ndo se dedicam como antes, e ainda, por ocorrer a reprovagdo
apenas ao final de cada ciclo. Foi revelado também que hé professores que se
esforcam para compreender a progressdo continuada e promover mudancas
em funcdo dela.

J& o SARESP influencia mais o trabalho pedagégico, havendo uma
tendéncia cada vez maior de sua utilizagdo no curriculo e no planejamento
escolar, que, de acordo com o autor, ocorre em parte, por conta do enfraque-
cimento da politica de ciclos e progressdo continuada (ARCAS, 2010). Dessa
forma,

A centralidade do objefivo da avaliagdo deslocou-se, em certa
medida, da decisdo sobre a aprovacdo/reprovacdo para o
Saresp. Essa situacdo revela que ele &, atualmente, o mais potente
indutor e implementador de politicas educacionais no Estado de

S&o Paulo [ARCAS, 2010, p. 486).

Em face do exposto, & possivel afirmar que o conjunto de normas
constante da Unidade de Registro “Avaliagdo” é composto por dispositivos que
representam avangos, no senfido de uma politica que visa combater a seletivi-
dade, como é o caso da Progressdo Continuada, mas que estdo alicercadas
em uma politica que valoriza os resultados das avaliagdes.

Outro aspecto inferessante que emergiu nessa unidade estd relacio-
nado ao SARESP, instituido em 1996 e em funcionamento. Seus resultados sdo
importantes para a composic@o do IDESP, instituido em 2007; nos documentos
analisados, se observou que hd maior recorréncia da mencdo ao indice do
que ao sisfema de avaliagdo.

Que qualidade estd sendo impulsionada?

Esta se¢do tem o objefivo de discutir acerca da concepgdo de quali-
dade educacional que estd sendo impulsionada pelas iniciativas de avaliagdo

em larga escala no estado de Séo Paulo, por meio dos documentos elencados
no Quadro 4.
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Quadro 4
Categoria Qualidade — Documentos
Leis Complemen’rqres 1.078/2008, 1.086,/2009, 1.087 /2009

54.043/2009, 54.173/2009, 54.174/2009, 54.277/2009,
54.278/2009, 54.702/2009, 54.553/2009, 55.545/2010,
55.727/2010, 56.125/2010, 56.872/2011, 57.195/2011,

Decretos 57.571/2011, 57.791/2012, 57.925/2012, 57.931/2012,
57.978/2012, 59.018/2013, 59.863/2013, 59.150,/2013,
60.299/2014.

SE 86/2007, 74/2008, 76/2008, 86/2008, 96/2008,
21/2009, 22/2009, 23/2009, 25/2009, 26/2009, 66/2009,
Resolucdes SE 31/2010, 32/2010, 34/2010, 43/2010, 45/2010, 63/2010,

¢ 20/2011,21/2011,81/2011,35/2012, 36/2012, 37/2012,
41/2012,87/2012,11/2013, 21/2013, 36/2013, 67/2013,
68/2013,88/2013,3/2014,17/2014,21/2014,71/2014.

Outro Documento Programa de Qualidade da Escola. Nota Técnica

Fonte: Dados de pesquisa elaborados pelas autoras.

A categoria “Qualidade” agrupa o maior nimero de documentos ano-
lisados, merecendo destaque, o langamento do PQE e a criagdo do IDESP (que
utiliza os resultados do SARESP em sua composicdo), sua vinculag@o & Proposta
Curricular, a politica de Bonificagdo por Resultados e, ao Programa Educacdo
Compromisso de S@o Paulo.

A Resolucdo SE 74 de 6 de novembro de 2008, cria o IDESP e o PQE
com o propésito de melhorar os servigos educacionais e, também, subsidiar as
acdes, visando promover a melhoria da qualidade educacional (SAO PAULO,
2008b). Entrefanto, constata-se que fal norma fraz consigo uma concepgdo
reducionista de qualidade educacional, ao restringia ¢ necessidade de diag-
nosticos e mefas quantificveis para cumprimento nas unidades escolares.

Cabe ressaltar, ainda, que a mesma norma vincula o cumprimento
de mefas & bonificagdo por desempenho ou por mérito, tanfo que pouco mais
de um més da insfituicGo do IDESP, é promulgada a Llei n° 1.078, de 14 de
dezembro de 2008, que dispde sobre a BR ([SAO PAULO, 2008c.

Dessa forma:
[...] a concessGo de bénus para os professores depende do

IDESP das escolas. Como um importante componente do IDESP
é o SARESP, e considerando que as questdes que s@o cobradas
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no SARESP est@o vinculadas ao curriculo padronizado da SEE/
SP, é possivel afirmar que quanto mais o ensino se aproximar do
'Caderno do Professor' e da Proposta Curricular, maiores as chan-
ces dos alunos obterem boas notas no SARESP e elevar o IDESP da
escola, o que contribuiria para o recebimento do bénus por parte
dos professores (LOURERO, 2011, p. 96-97).

Barros, Tavares e Massei (2009) defendem a politica de Bonificacdo
por Resultados — BR do estado de Sdo Paulo e afirmam que

Essa politica faz parte do amplo projefo educacional do Estado de
Sé&o Paulo, cuja missdo é promover a mudanga de cultura organizo-
cional das instituicdes estaduais de ensino, de modo a incorporar
a andlise dos resultados das avaliacdes e dos indicadores como
instrumento de tomada de decisdes no campo pedagégico e admi-
nistrativo em direg@o ao cumprimento de metas de melhoria de

qualidade do ensino (BARROS; TAVARES; MASSEI, 2009, p. 54).

Os aufores mencionados possuem a compreens@o de que a politica

de BR faz parte de um projeto maior de alteracé@o da cultura organizacio-
nal e que, sendo cumpridas as metas, a unidade escolar seré de qualidade.
Entretanto, as evidéncias dos documentos analisados parecem encaminhar
para a compreensdo de que essa politica faz parte de um projeto que possui
o inferesse de alinhar a escola ao funcionamento do mercado, regulada por
metfas, com distribuicao de prémios para os “melhores profissionais”.

Da mesma forma que Barros, Tavares e Massei (2009), Castro (2009)

também concorda com a politica de BR por considerdla como incentivo as
unidades escolares “mais” esforcadas. Nesse sentido, a autora afirma que

O novo SARESP [revisto em 2007] e o IDESP transformaram-se na
base de sustentagdo da politica de incentivos as equipes das esco-
las com o objefivo de reconhecer o esforco de cada unidade para
melhorar seu desempenho, independente da fantdstica diversidade
das 5.500 escolas da rede estadual paulista [CASTRO, 2009, p.
289, grifo nosso).

Como se pode observar, Castro [2009) entende que independente-

mente das diferencas e dos deferminantes intra e extraescolares, é possivel
que haja esforco visando melhorar o desempenho das escolas, sendo nosso
posicionamento contrdrio ao da autora.
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E possivel afirmar ainda, por meio dos documentos analisados, que
a competitividade é impulsionada no sistema educacional pela politica de BR;
e, nesse contexto, as avaliagdes, em larga escala, assumem a fungéo de con-
frole, j& que fazem parte do célculo do IDESP, que classificard as escolas e,
de acordo com a politica educacional do estado de Sdo Paulo, premiard os
melhores.

Para que as metas sejam cumpridas, no dia seguinte da publicagdo
da norma que instituiu o IDESP e o PQE, é publicada a Resolucdo SE 76,
de 7 de novembro de 2008 (SAO PAULO, 2008d), que institui a “Proposta
Curricular”, e "[...] frouxe no bojo o vicio autoritdrio das politicas educacionais
e foi visto como esvaziador do trabalho docente, significando falta de autoria e
de autonomia dos profissionais da Educag@o” [DANTAS, 2013, p. 116).

Né&o se deve deixar de destacar aqui o Programa Educagéo
Compromisso de Sdo Paulo, que traz consigo diretrizes que abordam questdes
como a valorizagé@o do magistério, a melhoria da qualidade do ensino médio
e o atendimento prioritario ds escolas que possuem alunos que ndo apresenta-
ram bom desempenho no SARESP. O referido programa aponta, claramente, o
concepgdo de avaliagdo em larga escala como instrumento que referencia a
qualidade, reduzindoa ao desempenho exigido nessas avaliagdes.

Com a implementagdo do Programa Educagdo Compromisso de
S&o Paulo, vérios outros programas vao sendo instituidos para lhe dar apli-
cabilidade, tais como: o Programa Residéncia Educacional, o Programa
Ensino Médio Inovador — ProEMI e o Programa Novas Tecnologias — Novas

Possibilidades.

Dantas, ao discutir o Programa Educacdo Compromisso de Sao Paulo,
assinala que

Na realidade, a infengdo declarada fora a construgdo de um plano
de acdo, envolvendo o Governo, a Secretaria da Educacdo e a
sociedade civil, com o objefivo de desenhar um plano estratégico
de longo prazo, isto &, um plano que transcenda o governo atual,
lancando direfrizes a serem seguidas pela Rede Estadual paulista

até 2030, isto &, um Plano de Estado [DANTAS, 2013, p. 91).
A autora afirma ainda que “[...] todas as agdes previstas para os pré-

ximos anos est@o contempladas nos documentos elaborados pela Consultoria
Americana Mckinsey & Company” (DANTAS, 2013, p. @1] e, considerando
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que os relatérios, elaborados pela Consultoria, teriam o diagnéstico da situa-
¢do educacional do estado de Sao Paulo, a pesquisadora pontua que

Diante dessa situacdo, pareceu-nos estranho as restricdes de uso
dos Relatérios da Mckinsey & Company, visto que ele fora um pre-
sente dos empresdrios para a SEE/SP. Assim, a inferdicdo publica
dos planos fragados para a educagdo do Estado de Séo Paulo
v@o de encontro com uma politica de transparéncia e participa-
¢do dos profissionais da educagdo na construgdo de um plano
de acdo coeso e consensual. Na realidade, todas as agdes &
esfavam esfrategicamente planejadas, com detalhamento de todas
as infervengdes, marcos de implementacdo, macroestratégias efc

(DANTAS, 2013, p. 92).

Outro ponto a ser destacado ¢ que o Programa Educacdo
Compromisso de Séo Paulo,

[...] teve como colaboradores para a sua construg@o ndo sé
o apoio de suas diversas dreas técnicas, mas também levou em
conta as propostas e sugestdes da propria rede estodual de ensino,
cuja parficipagdo foi propiciada nas reunides do Secretdario da
Educag@o, Prof® Herman Voorwald e do Secretfdrio-Adjunto, Jodo
Cardoso de Palma Filho com as 91 direforias de ensino de fodo o

Estado, divididas em 15 pélos [...] (DANTAS, 2013, p. 93).

Além da participagéo dos atores acima mencionados, a autora assi-

nala que

Outros atores estavam envolvidos na construgdo do programa
Educagdo Compromisso de Sdo Paulo, a saber: Fundagéo
Natura, Fundagdo Victor Civita, Fundagao Lemann, MSC par-
ficipagdes, Instituto Unibanco, Comunidade Educativa Cedac,
Instituto Hedging-Griffo, Fundagdo ltat Social, ltat BBA, Iguatem,
Santander, Tellus, Parceiros da Educacdo, Fundacdo Educar
Dpaschoal, Fundagdo Bradesco, Instituto de Co-Responsabilidade
pela Educagao (Ice), Centro de Estudos e Pesquisas em Educagdo,
Cultura e Agao Comunitéria (Cenpec), Insfituto Peninsula, Instfituto
Arymax e consultoria internacional Mckinsey & Company (Overall

Coordination) [DANTAS, 2013, p. 93).

A mobilizagdo da sociedade civil pela educagdo é um dos pontos
principais do Programa e, por conta disso,
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[...] a primeira iniciativa para alavancar esse envolvimento e a par-
ficipagdo foi o chamamento dos 185 mil pais de alunos, em 1.934
escolas estaduais que possuiam o Programa Escola da Familia,
para parficiparem de um dia de discussdes. Os dados divulgados
pela SEE apontaram que 95 mil sugestdes foram elaboradas e uti-

lizadas como subsidio para o programa [DANTAS, 2013, p. 93).

A “[...] viabilizac@o de mecanismos organizacionais e financeiros
para operacionalizar o Programa” é “[...] outro pilar do Programa Educagdo

Compromisso de Sao Paulo [...]" [DANTAS, 2013, p. 93] e, para tanto, sdo
previstas parcerias para fomentar a educagéo. Exemplo disso é a proposta

[...] parceria piblicoprivada, via Comunicado SE publicado em
4 de abril de 2012, em que houve o chamamento piblico n®
003/2012 do Conselho Gestor do Programa Estadual de par-
cerias publico-privada — CGPPP do Estado de Séo Paulo para
apresentacdo de eventuais agentes inferessados da iniciativa pri-
vada, de estudos técnicos e modelagem do projeto de Parceria

Pablico-Privada (PPP) Aula Inferativa (DANTAS, 2013, p. 93).

Com o projeto Aula Interativa “[...] tornou-se possivel que servigos
considerados privativos do Estado sejam fransferidos pela iniciativa privada.
Eis a légica da parceria piblicoprivada, materializada [...]". Dessa maneira,
enquanto a SEE-SP considera que “[...] o objetivo do projeto é contribuir
para melhorar as condigdes de ensino e aprendizagem por meio do uso de
tecnologias em sala de aula [...], para estudiosos da politica educacional,
muitas dessas parcerias sdo, de fafo, privatizagdes, pois enfraquecem o poder
publico e fransferem o poder de decisdo para insfituicdes e empresas privadas

(DANTAS, 2013, p. 109).

Em face do exposto, & possivel questionar se tal Programa, que declara
como obijetivo melhorar a qualidade do ensino paulista, néo favorece e incen-
fiva a participacdo do sefor privado na esfera piblica, de forma a ocorrer o
desresponsabilizagdo do Estado.
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Evidéncias e possibilidades: da concepcdo quantitativa de
qualidade & avaliagéio como exercicio coletivo

Diante do exposto nas trés Categorias analisadas, assinalam-se alguns
pontos que contribuem para a discussdo deste trabalho.

Primeiramente, é vdlido destacar que os documentos analisados
evidenciam uma concepg@o de partficipacdo, contendo elementos que pos-
sibilitam a participacdo dos atores escolares em decisdes que podem frazer
proposicdes com transformagdes positivas para a unidade escolar, mas, con-
fraditoriamente, essa concepcdo de participacdo pode, por exemplo, ampliar
a inserc@o do setor privado na esfera piblica, consequentemente, ocorrendo
a desresponsabilizacdo do Estado e a enfrada da légica mercadolégica no
espaco publico. Isso deve ser analisado com cautela quando se trata de direr-
fos sociais.

Os documentos analisados fambém evidenciom que o SARESP ganha
destaque a partir da infrodug@o do IDESP; esse Ultimo, sendo utilizado para a
bonificacdo dos profissionais, acaba por induzir a qualidade educacional a
uma concepgdo pautada na quantificacdo de resultados, em que o indice diz
se a escola é de boa qualidade ou néo e assim, se distribui prémios e san-
¢des enfre os profissionais da educagdo. Nesse contexto, a Proposta Curricular
impulsiona o alcance de metfas, podendo trazer alteragdes na organizagdo do
frabalho escolar, principalmente a padronizagéo de confeddos em funcdo das
avaliacdes externas.

Dessa forma, a proposta atual do SARESP, afrelada ao Curriculo e a
uma politica de bonificacdo, carrega consigo uma concepgdo que facilita e
naturaliza uma ideia de qualidade educacional, alavancando os principios de
mercado, com base em uma légica empresarial, fais como: competir, classifi-
car, premiar/punir individuos e escolas para responsabilizéas, sob o discurso
da prestacdo de contas & sociedade, sendo o CIMA, o comité que divulga os
resultados sobre o desempenho educacional.

Nesse sentido, Afonso (2000, p. 44) esclarece que “[...] a emergén-
cia de politicas neoliberais e neoconservadoras veio dar novo impulso aos
mecanismos de responsabilizagdo em grande medida porque se tornou evi-
dente a convergéncia de valores entre alguns modelos de prestacdo de contas
e os pressupostos daquelas politicas [...]".
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Vale, ainda, salientar que agdes com potencialidade para oftimi-
zar a qualidade educacional, como, por exemplo, o Regime de Progressao
Continuada — que representa um avango conceitual nas politicas educacionais
do estado de Sao Paulo, no que tange aos aspectos de reprovacdo e exclusdo
— sdo abaladas diante da centralidade das avaliagdes em larga escala, visto
que, como apontado por Berfagna (2010) e Arcas (2010] , existem alteracoes
nos instrumentos avaliativos, sem, contudo, alferar, de fato, a concepgdo de
avaliacdo.

Ao discutir as agdes do estado de S@o Paulo para implantagdo do
modelo gerencial, Oliveira Junior assinala que

Para atender a esse designio e sob as bandeiras revitalizadas
da eficiéncia, da prestagdo de contas e da equidade, o governo
investe em medidas para envolver e aprimorar as relagdes de varios
publicos do ambiente educacional. Daf a agdes mais efetivas para
participacdo dos pais em dias de SARESP, da politica de bonifica-
¢do por mérito aperfeicoada, da intensificagdo na ufilizacdo de
fecnologias comunicacionais e das premiagdes aos alunos que par-
ficipam dessa avaliagdo. Destacamos também a abrangéncia de
todas as dreas curriculares em suas avaliacdes, criacdo de matrizes
de referéncia proprias de avaliagdo, o langamento do Programa
de Qualidade da Escola [PQE] e, junto com ele, a criagdo do
Indice de Desenvolvimento Educacional de Séo Paulo (IDESP) [...]

(OUVEIRA JUNIOR, 2013, p. 72).

Dessa forma, “A elaboracdo da Proposta Curricular, a criaggo do
IDESP e a articulacdo da politica de bénus-mérito com grande parte dos proje-
tos da SEE/SP podem ser vistos como expressdo do aprimoramento do controle
das politicas educacionais neoliberais no Estado de Sdo Paulo” (LOUREIRO,

2011, p. 40).

Outro ponto importante a ser assinalado é que a centralidade das
avaliagdes, em larga escala, pode favorecer a insercdo da légica da gestéo
empresarial, oriunda do sefor privado na esfera piblica.

Nesse ponto, torna-se necessdrio trazer as discussdes realizadas por
Freitas (2012), acerca da inferligagdo entre a responsabilizago, meritocracia
e privatizagdo. Entende-se, pois, que a relagcdo entre os resultados das avalia-
¢oes em larga escala, o estabelecimento de metas para o IDESP e a Proposta
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Curricular podem impulsionar o setor publico a adotar a légica de gestao pri-
vada nas unidades de ensino.

Nesse sentido, existe a compreensdo de que a responsabilizagdo,
possibilitada pelo ndo cumprimento das metas estabelecidas, é, de acordo
com Freitas (2012, p. 346), legitimada pela meritocracia, que, por sua vez,
possui o objetivo de “[...] desenvolver novas formas de privatizagdo do publico
[...]", para que se constitua o espago “piblico néo estatal”, oposto ao espago
"pUblico estatal”.

Depreende-se do exposto que as avaliagdes, em larga escala, a partir
das formas de utilizag@o previstas nos documentos oficiais do estado de Sao
Paulo, como por exemplo, consta da Llei n® 1.078,/2008 que institui a BR,
estdo induzindo a qualidade educacional a uma concepgdo mercadoldgica,
que centraliza, segundo os documentos, a ideia de qualidade pautada em
quantidade, competicéo e premiagdo, desconsiderando outros deferminantes
da qualidade educacional.

Nesse senfido, ndo sGo garantidas, por exemplo, a quantidade ade-
quada de alunos por sala de aula, a formagdo e a valorizagdo do magistério,
sendo que essa Ultima tem sido considerada pelos documentos como uma
tarefa cumprida por meio da BR.

Importante ressaltar, também, que Sousa, Maia e Haas (2014) anali-
saram os resultados do Indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de
S@o Paulo —IDESP de 41 unidades da rede publica de um municipio da Grande
S@o Paulo, no periodo de 2008 a 2012, frazendo as metas estabelecidas, as
variacdes do indice ano a ano e o recebimento ou ndo da bonificacdo.

Os dados da pesquisa apontam oscilagdes no desempenho das esco-
las no periodo analisado, entretanto, como o IDESP é recalculado anualmente,
"[...] houve bonificagdo em 2012 para 22 escolas que apresentaram, nesse
ano, desempenho inferior ao de 2008" (SOUSA; MAIA; HAAS, 2014, p, 200).
Nesse sentido, as autoras afirmam que “essa variagdo no cdleulo e recélculo
das metas, bem como nas bonificacdes com base no IDESP alcancado, colo-
cam em quest@o a consisténcia dos resultados e a pertinéncia dessa iniciativa
de politica educacional”

Os dados apresentados pelas autoras indicam que

[...] o cumprimento de metas anuais ndo necessariamente repre-
senta melhoria de desempenho da escola; além disso, nem sempre
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a premiacdo recebida pela escola evidencia o aprimoramento de
seu desempenho no decorrer dos anos. A focalizagdo na alteragdo
de desempenho anual e a correspondente premiagdo parecem ini-
ciativas equivocadas, que ndo induzem a uma melhoria sustentada

e cumulativa (SOUSA; MAIA; HAAS, 2014, p. 203).

Nesse sentindo, ainda que o IDESP seja tomado como referéncia de
qualidade, o estudo acima mencionado aponta que ndo hd avancos no sen-
fido de melhoria do indice, tendo em vista que

O procedimento de recalcular as metas, alicercado na ideia de
considerar o processo de desenvolvimento de cada escola e de
cuidar para que as metas sejam realistas, pode estar induzindo as
escolas a acatarem a ideia de que resultados imediatos — por serem
premiados — sGo mais relevantes do que o alcance de metas de
longo prazo, o que as levaria a caminhar em sentido contrario ao
da proposta inicial, que visava ao alcance de metas predetermina-

das afé 2030 [SOUSA; MAIA; HAAS, 2014, p. 205).

Dessa forma, além de entendimento de que o IDESP ndo expressa
todas as dimensdes da qualidade educacional, & possivel afirmar que o recal
culo do indice e a busca imediata de resultados para que haja bonificacao,
fazem com que as metas a longo prazo ndo sejam relevadas.

Em face das evidéncias aponfadas, é necessario esclarecer que a
defesa ndo & em favor da extingdo das avaliagdes de sistemas, mas sim, pela
sua utilizagdo de uma forma diferente, que possibilite & instituicdo se apropriar
dos dados e com base neles e ndo somente com eles, possa se transformar,
ou seja, "[...] ndo basta o dado do desempenho do aluno ou do professor
colefado em um fesfe ou questiondrio e seus fafores associados. E preciso que
o dado seja “reconhecido” como “pertencendo” & escola” (FREITAS; SORDI:
MALAVASI; FREITAS, 2012, p. 48), para que a instituicdo possa utilizélos no
momento da autoavaliagdo. Dessa forma, os resultados dos tesfes poderdo
auxiliar o coletivo escolar na identificacdo de suas dificuldades e também dos
progressos da escola, auxiliando no frabalho pedagdgico e no desenvolvi-
mento dos alunos.

Tem-se a clareza de que é necessdrio que ocorra uma mudanga na
forma de “olhar” e utilizar os dados das avaliagdes em larga escala e que a
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qualidade social da educacdo ¢ o caminho para que todos possam desfrutar
de uma formacao humana emancipatéria.
G P

A qualidade social, de acordo com Silva (2009, p. 223), “[...] ndo
se restringe a férmulas matemdticas, tfampouco a resultados estabelecidos a
priori e a medidas lineares descontextualizadas”. Uma escola de qualidade
social

[...] € aquela que atenta para um conjunto de elementos e dimen-
sdes socioecondmicas e culturais que circundam o modo de viver
e as expecfativas das familias e de estudantes em relagdo & edu-
cagdo; que busca compreender as politicas governamentais, os
projefos sociais e ambientais em seu senfido politico, voltados para
o bem comum; que luta por financiamento adequado, pelo reco-
nhecimento social e valorizacdo dos trabalhadores em educacdo:;
que transforma todos os espagos fisicos em lugar de aprendiza-
gens significativas e de vivéncias efefivamente democrdticas (SILVA,

2009, p. 223).

A autora aponta alguns indicadores da qualidade social na edu-

cagdo, dividindoos em deferminantes externos e determinantes internos que

208 contribuem para referéncia da qualidade escolar. Com relacdo aos determi-
nantes do lado de fora da escola, tem-se:

a) Fatores socioeconémicos, como condicdes de moradia: situacdo
de trabalho ou de desemprego dos responsaveis pelo estudante;
renda familiar; tfrabalho de criancas e de adolescentes; disténcia
dos locais de moradia e de estudo.

b) Fatores socioculturais, como escolaridade da familia; tempo
dedicado pela familia & formagao cultural dos filhos; habitos de
leitura em casa; viagens, recursos fecnolégicos em casa; espagos
sociais frequentados pela familia; formas de lazer e de aproveita-
mento do fempo livre; expectativas dos familiares em relacdo aos
estudos e ao futuro das criangas e dos jovens.

c) Financiamento piblico adequado, com recursos previstos e
executados: decisdes coletivas referentes aos recursos da escola;
conduta ética no uso dos recursos e fransparéncia financeira e
administrativa.

d) Compromisso dos gestores cenfrais com a boa formacdo dos
docentes e funciondrios da educag@o, propiciando o seu ingresso
por concurso publico, a sua formag@o continuada e a valorizagdo
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da carreira; ambiente e condigdes propicias ao bom trabalho
pedagdgico; conhecimento e dominio de processos de avaliacdo
que reorientem as acdes (SIVA, 2009, p. 224, grifo da autoral.

Internamente & esco|o, a autora fraz elementos como:

[...] a organizagdo do frabalho pedagodgico e gest@o da escolo;
os projetos escolares; as formas de interlocugdo da escola com as
familias; o ambiente saudavel; a politica de inclusdo efetiva; o res-
peito as diferencas e o didlogo como premissa bésica; o trabalho
colaborativo e as prdficas efefivas de funcionamento dos colegia-

dos e/ou dos conselhos escolares [SILVA, 2009, p. 224).

No enfanto, para que a educagdo avance nesse sentido, é preciso
que “Processos de avaliagdo alternativos sejam exercitados com os afores da
escola e da comunidade”, processos esses pautados no didlogo entre diferen-
fes pessoas “[...] unidas em torno de um projeto comum” (SORDI, 2012, p.

165).

Tratarse, portanto, de construir uma estratégia alfernativa que reco-
loque os processos de medic@o de desenvolvimento dos alunos
em seu devido lugar — desgastados que foram pelas politicas neo-
liberais &vidas por premiar e punir professores — e os associe a um
processo institucional] destinado a levar em confa o desempenho
dos alunos como parte de um conjunto mais amplo de informagdes
da realidade das escolas, favorecendo a reflexdo e a organi-
zacdo dos trabalhadores em cada uma delas (FREITAS: SORDI:
MALAVASI; FREITAS, 2012, p. 67).

Assim, enfendese que é a comunidade local das escolas “[...] que
pressionard os eventuais servidores piblicos lenientes a assumir o verdadeiro
n 7 . . ’ . " . . . . ’

espirito de servico piblico” onde o atendimento indiferenciado é pedra funda-

mental” (FREITAS, L.; SORDI; MALAVASI; FREITAS, H. 2012 p. 67).

Na mesma direcdo, Mendes (2012, p. 171) compreende as
Avaliagcdes Institucionais Participativas (AIP) como uma opgdo de ruptura
e enfrentamento ao modelo neoliberal. Para a aufora, nessa concepcdo, a
escola “[...] a parfir de uma a¢do de autoavaliacdo participativa, torna-se
capaz de olhar criticamente para si mesma, redefinindo caminhos para alcan-
car a qualidade desejada [...]", ou seja, as AlPs sGo como uma resposta do
colefivo da escola na construgéo da qualidade educacional.
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A autora supracitada apresenta resultados da implementagéo de uma
politica de Avaliagao Institucional da Secretaria Municipal de Educagdo de
Campinas, Sao Paulo, para as escolas do ensino fundamental. Por meio da for-
macdo de Comissdes Préprias de Avaliagdo (CPA), o processo participativo foi
implementado em 40 escolas da rede municipal. As consideracdes da autora
apontam que as iniciativas “[...] denotam processos participativos ancorados
na defesa da qualidade basica”; que “[...] a AIP dependerd muito do modo
como é realizada essa acdo pelas escolas”; e ainda que “[...] hé indicios de a
AIP, na rede, ser forfemente formativa para todos os segmentos envolvidos [...]
potencializando momentos de autoavalicdo por meio da reflexdo e do didlogo
entre os diversos segmentos da escola”.

A conclus@o da autora é de que “[...] a opcdo da avaliacdo ins-
fitucional em ter a escola como referéncia revelo-se estratégia potente de
contra-regulacdo, pois possibilita aprendizagens que se encaminham para
o esfabelecimento de pactos de qualidade negociada com os afores locais
[...]" inferindo que “[...] processos de constituic@o de avaliacdo insfitucional,
pautados por principios democrdticos, ancorados na qualidade negociada,
provocaram mudangas, mesmo que pontuais para a rede de Campinas”

(MENDES, 2012, p. 192-193).

Importante ressaltar, ainda, que existe a clareza de que é necessdrio
pofencializar todas as formas de participagdo nas escolas, como, por exem-
plo, os Conselhos Educacionais, que também podem se tornar espagos de
negociacdo e abrir possibilidades para construcdo da qualidade social da
educacdo.

Para seguir esse oufro caminho, ou seja, para que o processo avar-
liativo tenha um cardter formativo, é imprescindivel que se fenha em mente os
requisitos da qualidade negociada, quais sejam:

[...] a qualidade fem uma natureza transacional;

[...] a qualidade fem uma natureza participativa;

[...] a qualidade fem uma natureza auto-reflexiva;

[...] a qualidade fem uma natureza contextual e plural;
[...] a qualidade é um processo;

[

...] a qualidade tem uma natureza transformadora (BONDIOL,

]
2004, p. 14).
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Ou seja,

Valorizamos o contexto de praticas no qual hd espacos de autono-
mia, de insubordinac@o, de apropriagdo e recontextualizagdo. Ali
ocorrem as operagoes de recepgdo, microrresisténcias, inércias,
diferentes modos de praticar que sGo metéforas da ordem estabele-
cida e que manifestam, a um sé fempo, o exercicio e a burla da lei
e da norma. Valorizamos o contexto das praticas onde se constréi
a qualidade da educagdo, uma qualidade que envolve, a um sé
fempo, qualidade de rendimento, de gestdo, de projeto politico
pedagdgico; uma qualidade social que inclui necessariamente

negociagdes (VWERLE, SCHEFFER; MOREIRA (2012, p. 26)

Dessa forma, € importante que a comunidade escolar compreenda o
papel da avaliagdo, visto que é, por meio da coletividade que existe a possi-
bilidade de transformacdo da instituicdo, no intuito de alcancar a qualidade
social.

Percebe-se que, para a compreensdo do papel da avaliagdo, é neces-
sdrio considerar a relacéo entre a educacdo e a sociedade e, antes de tudo,
reflefir acerca da funcdo social da educagéo, que pode servir & manutengdo
da ordem vigente (se considerada como mercadoria) ou na emancipacdo dos 211
individuos (se considerada como direito para o exercicio da cidadania).

Sabe-se que os frés niveis de avaliacdo (avaliag@o em larga escala,
avaliacdo institucional e avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem)
devem ser trabalhados de forma integrada. Nesse sentido, corroboramos as
ideias de que

[...] o avaliag@o de sistema é um instrumento importante para
monitoragdo das politicas publicas e seus resultados devem ser
encaminhados, como subsidio, & escola para que, dentro de
um processo de avaliagdo institucional, ela possa consumir estes
dados, validé-los e encontrar formas de melhoria. A avaliacdo ins-
fitucional fard a mediagdo e dard, entdo, subsidios para avaliagdo
de sala de aula, conduzida pelo professor. Entretanto, sem se criar
esfe mecanismo de mediacdo, o simples envio ou disponibilizacdo
de dados em um site ndo terd um mecanismo seguro de reflexdo
sobre os mesmos. Os dados podem afé ter legitimidade técnica,
mas lhes faltard legitimidade politica (FREITAS; SORDI; MALAVASI:
FREITAS, 2012, p. 65, grifo dos autores).
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As avaliagdes educacionais devem ser pensadas por todos os afores
envolvidos no processo educacional, considerando que é coletivamente que
s@o construidos os pardmetros da qualidade educacional que efetivamente,
almejamos.

O conceito de qualidade negociada, “[...] traz a dimens@o da
mudanga, da participagao” (SORDI; FREITAS, 2013, p. 89). Entretanto, & vdélido
salientar que, quando se fola em “negociagdo”, corrobora-se com as ideias de
Sordi (2012a, p. 489) que fal termo “[...] causa certo desconforto no campo
da educagdo. Fruto da visdo mercadolégica que percorre esta drea, observa-
mos que o uso de palavras que parecem reforcar o viés mercantilisia é objeto
de critica por parte de alguns”.

Dessa forma, concordarse com a aufora que:

Negociar, no dmbito da politica de AP, ndo pode ser entendido
como sinénimo de barganha realizada & custa de prejuizo imposto
a ferceiros, sobrefudo aqueles segmentos mais fragilizados no
didlogo, exatamente pelo jogo assimétrico das relagdes de poder
que os envolvem. Tratase de legitimar a ideia de que atores dife-
rentemente situados no projefo da escola podem, pelo diglogo,
esfabelecer negociagdes em torno dos problemas a resolver e das
metas a atingir, permitindo-se demandas bilaterais (SORDI, 2012a,
p. 489-490).

Pensando a avaliagcdo e a qualidade no @mbito educacional de forma
parficipativa e negociada, emerge oufra forma de responsabilizacdo, qual
seja, a "responsabilizagdo participativa”, que “Implica exercitar o colefivo da
escola em processos de apropriacdo dos problemas do cotidiano e reflefir
sobre o futuro, principal funcdo dos processos avaliativos” (SORDI; FREITAS,

2013, p. 91).

Compreende-se que as politicas participativas requerem um esforco
no sentido de que todos os atores escolares se apropriem de seus problemas,
reflitam sobre eles e proponham alternativas para transformacdo; as respon-
sabilidades devem existir, mas devem ser atribuidas a todos os envolvidos no
desafio de construir a qualidade educacional, incluindo o poder publico.

Essas politicas enfatizam que ndo hd, apenas, um caminho a seguir.
Mais do que isso, assinalam que existem formas de resisténcia que podem
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ser frabalhadas dentro do sistema (im)posto, inclusive com a apropriagdo dos
dados fornecidos por esse sistema.

Consideracaes finais

Com base na confextualizagdo histéricopolitica da centralidade das
avaliagdes em larga no Brasil e no estado de Sao Paulo, foi possivel constatar
que fal unidade federativa, em consondncia com a reforma pautada no idedrio
neoliberal, propulsionada pelo PDRAE em &mbito federal, instituiu o SARESP na
década de 1990, visando promover uma cultura avaliativa no estado de Séo
Paulo.

Da andlise dos documentos, realizada com base nos referenciais ted-
ricos adotados, infere-se que o estado de Séo Paulo frabalha, desde a década
de 1990, para a manutencdo e o aprofundamento de uma politica de cardter
neoliberal no campo educacional, cabendo ressaltar que a Resolucao SE 74,
de 6 de novembro de 2008, avanga no senfido de imprimir centralidade
ao SARESP, que compde o IDESP e que, por sua vez, estd afrelado & BR.
Destaca-se, ainda, com base nos documentos analisados, o CIMA, comité ins-
fitvido pela Resolugdo SE 42, de 14 de julho de 2009 (SAO PAULO, 2009)
e que possui um grande papel de organizar e disseminar os resulfados do
SARESP, dando destaque ao sistema de avaliagéo do estado de Sao Paulo.

Os documentos analisados evidenciaram ainda que as avaliagdes em
larga escala, da forma como est@o sendo utilizadas potencializam a abertura
& friade “responsabilizacdo, meritocracia e privatizacdo” discutida por Freitas
(201 1). Nesse sentido, o estado de Sdo Paulo, a partir dos resultados de IDESP
classifica as escolas, e, de acordo com o mérito, premia as “melhores” e res-
ponsabiliza aquelas que ndo conseguiram atingir a mefa proposta.

Destaca-se ainda, a fragilidade na politica de BR (SOUSA; MAIA:
HAAS, 2014), que, ao recalcular as metas do IDESP, premia escolas que estdo
com o indice mais baixo do que outras escolas que mantiveram seu IDESP e,
ndo recebem o bénus. Além da problemdtica em relagdo ao recebimento do
bénus, o recdlculo das metas faz com que a meta final fique mais distante de
ser atingida.

E provavel que o indice, da forma como estd sendo utilizado,
ndo induz a melhoria da qualidade educacional, mas possui a fungdo de
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responsabilizar as escolas, que, por determinantes que extrapolam ao controle
dos seus profissionais, ndo conseguem alcangar as mefas.

Dessa forma, a BR, além de ser uma politica que ndo potencializa a
qualidade do trabalho das escolas, pode promover a competitividade entre os
profissionais da educacdo, segregando-os. Portanto, a BR ¢ uma politica que
ndo possui a potencialidade de fazer com que a coletividade da unidade esco-
lar participe da construgao da qualidade educacional, mas, contraditoriamente,
promove a naturalizagdo de relagdes na escola que exprimem um determinado
entendimento de construgdo da qualidade, por meio de competitividade.

Em face do exposto, é possivel afirmar que, no estado de Séo Paulo,
as avaliagdes, em larga escala, induzem a uma concepgdo de qualidade edu-
cacional pautada na quantificagdo de resultados. Verificase que a melhoria
da qualidade aparece diversas vezes nos documentos com uma interpretacdo
reducionista, como, por exemplo, a Resolucdo SE 41, de 31 de julho de 2014
(SAO PAULO, 2014b) que traz consigo a preocupagdo com a qualidade edu-
cacional traduzida pelo IDESP.

F possivel afirmar que a concepcdo de qualidade educacional, impul
sionada pelas avaliagdes em larga escala e que emana dos documentos
oficiais do estado de Sao Paulo é aquela em que a “mensuracdo objetiva”
parece dar credibilidade ao processo que traduz a qualidade da educagéo
em nimeros e a “publicidade e transparéncia” parecem validar toda essa
"l6gica”.

Nesse contexto, pode-se afirmar que o governo do estado de Sao
Paulo infensifica a concepgdo de que as avaliagdes em larga escala sdo os
instrumentos que verificam (medem) a qualidade educacional.

Com base na andlise dos dados, percebe-se que o governo do estado
de Sao Paulo sempre considerando o éxito, o sucesso obtido em suas politicas,
a necessidade de melhorar a qualidade da educacdo, dispara novas nor-
mas, aprofundando a concepgdo gerencialista de cunho neoliberal na agenda
educacional.

Compreende-se que a estratégia avaliagao-informagao-premiagdo (ou
medida-classificagdo-punicdo), utilizada pelo estado de Sdo Paulo, é inerente
ao idedrio neoliberal que permeia as politicas educacionais do estado de Sao
Paulo desde a década de 90, com o governo de Mario Covas que iniciou o
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projeto de implementacdo da politica gerencialista, que feve e tem continui-
dade e aprofundamento com seus sucessores.

A naturalizacdo da meritocracia, da competitividade, evidenciada
pelos documentos oficiais do estado de Sdo Paulo, possibilita o controle do
processo educativo por meio dos testes. Isso torna possivel a responsabilizagdo
e a fransposicdo da légica de mercado (gerencial), portanto, da esfera privada
para a esfera publica, centralizadas no cumprimento das metas estabelecidas.

Apesar dos apontamentos (reducionistas) evidenciados na concepgdo
de qualidade educacional nos documentos oficiais do estado de Sao Paulo,
existe a compreensdo de que o conceito de qualidade negociada (BONDIOL,
2004; SORDI; FREITAS, 2013) traz a ideia de mudanga, de melhoria, a par-
tir da participagdo dos atores escolares, possibilitando um novo olhar para
avaliagdo educacional. A Qualidade negociada construida coletivamente por
meio da Avaliagdo Institucional Participativa (MENDES, 2012) deve ser a ins-
t&ncia mediadora das avaliogdes da aprendizagem e das avaliagdes em larga
escala.

Urge considerar que, apesar das evidéncias constantes dos docu-
mentos oficiais, que direcionam a qualidade educacional voltada para uma
concepgdo mercadolégica, eles também revelam as contradigdes que sina-
lizam possibilidades de resisténcia, visando recolocar a educagdo na esfera
dos direitos sociais.
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Resumo

O regime de colaboragao fixado na CF/ 1988, visa determinar o comparti-
lhamento do poder entre os entes federativos. No que tange & educagdo, esse regime
fem se esfabelecido principalmente por meio de programas implantados pelo governo
federal como o Plano de Acdes Articuladas (PAR), com o argumento de melhoria da
educacdo basica. Esfe artigo fem por obijetivo analisar as caracteristicas do regime de
colaboracdo instituidas no desenvolvimento do PAR tendo como foco de andlise a dimen-
sdo da gest@o educacional em cinco municipios paraenses. Para o desenvolvimento da
pesquisa foram realizadas andlise documental e entrevistas semiestruturadas com 39
sujeitos que atuaram na elaboragdo do PAR. Os dados coletados foram analisados tendo
como base as categorias autonomia e participacdo. O estudo evidenciou que predo-
mina uma concepedo de gestdo centralizada e verticalizada que ndo se coaduna como
uma efefiva agdo publica que promova, conforme prevé a consfituicdo, um verdadeiro
regime de colaboracdo.

Palavras-chave: Regime de colaboracdo. Plano de Agdes Articuladas. Gestéo
educacional.

The Plan of Articulated Actions and the regime of collaboration in the
educational management in cities of Paré

Abstract

The regime of collaboration established in the Federal Consfitution of 1988 aims
to determinate the sharing of power among federative persons. Talking about education,
this regime is being esfablished by programs implemented by the Federal Government
such as the Plan of Articulated Actions [PAR in Porfuguese), promising fo make the ele-
mentary education better. This paper aims o analyze the characteristics of this regime
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of collaboration established on the PAR's development, having as an analyze focus the
dimension of the educational management in five cities of Pard. To develop this research,
an educational analyze and semi-structured inferviews with thirtynine (39) persons that
helped the PAR to be elaborated were performed. The data collected were analyzed
having a basis the categories autonomy and participation. The study showed that the
predominance is of a conception of cenfralized and verticalized management, which
one is not in line as an effective public action promoting, as the consfitution expects, a frue
regime of collaboration.

Keywords: Regime of collaboration. Plan of arficulated actfions. Educational management.

El Plan de las Acciones Articuladas y el régimen de la colaboracién
en la gestién educacional en los municipios paraenses

Resumen

El régimen de colaboracion fijado en la CF/1988, busca determinar el
reparto del poder entre los entfes federativos. En lo que se refiere a la educacién, este
régimen se ha establecido principalmente por medio de programas implantados por
el gobiemo federal como el Plan de Acciones Articuladas (PAR|, con el argumento de
mejora de la educacion bésica. Este articulo tiene por objetivo analizar las caracterfs-
ficas del régimen de colaboracion instituidas en el desarrollo del PAR feniendo como
foco de andlisis la dimensién de la gestién educativa en cinco municipios paraenses.
Para el desarrollo de la investigacion se realizaron andlisis documental y entrevistas
semiestructuradas con 39 sujefos que actuaron en la elaboracién del PAR. Los datos
recolectados fueron analizados teniendo como base las categorias autonomia'y partici-
pacién. El estudio evidencié que predomina una concepcion de gestion centralizada y
verticalizada que no se acoge como una efectiva accién piblica que promueva, segin
prevé la constitucion, un verdadero régimen de colaboracién.

Palabras clave: Régimen de colaboracion. Plan de accién articuladas. Gestion
educacional

Introducao

Este artigo analisa as caracteristicas do regime de colaboragao,
efetivadas por infermédio do Plano de Agdes Articuladas — PAR em cinco muni-
cipios paraenses', no que tange & dimensdo da gestdo educacional. O texto
apresenta parfe dos resullados da pesquisa acerca da Avaliacdo do Plano de
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Acdes Articuladas — PAR: um estudo em municipios do Rio Grande do Norte,

Paré e Minas CGerais no periodo de 2007 a 20112,

O regime de colaboracdo — importante categoria de andlise para
a pesquisa supracitada — se fundamenta, a priori, numa relacdo da gestdo
colaborativa, cuja engrenagem deve funcionar de modo articulado dentro de
uma fofalidade ordenada, isto é, frata-se de um conceito estreitamente ligado
ao de principio federativo, e ndo deve comportar relagdes hierdrquicas entre
as esferas do poder politico, visto que estd calcado na ideia da relagéo entre
iguais. Assim, entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, ndo deve
haver relag@o de subordinagcdo, por se constituirem entes federados iguais, tal
qual prevista na legislacdo que a fundamenta.

Dessa forma, a negociagdo colefiva, o compartilhamento de poder, a
autonomia e as tomadas de decisdes horizontalizadas podem ser encaradas
como pegas cenfrais na efefivagdo das relagdes que concretizam o regime de
colaboragcdo®. A colaboragdo, nesse formato, passa a incorporar aspectos,
além da mera execucdo, e assume praticas de participagdo na criagdo, na
inferposicdo decisdria nos destinos das politicas e nas suas formas de mate-
rializacdo, além da tomada de posicdo concrefa na sua execugdo por todas
as unidades governamentais que compdem o sistema federativo (ABRUCIO,

2010).

Nas orientagdes da atual politica para a gestdo da educagéo, o
PAR é considerado “[...] o conjunto articulado de agdes, apoiado técnica ou
financeiramente pelo Ministério da Educacdo, que visa oo cumprimento das
metas do Compromisso e a observéncia das suas diretrizes” (BRASIL, 2007).
A concretizag@o das diretrizes do Plano de Metas Compromisso Todos Pela
Educagdo requer o comprometimento dos gestores em nivel local por meio da
assinatura de um Termo de Ades@o ao compromisso e se dd na construgdo ou
preenchimento do Plano de A¢des Articuladas de cada enfe municipal.

O PAR se fundamenta em principios de um modelo de gesto que
tem privilegiodo as parcerias entre todos os entes da federagdo promovendo,
enfre oufras, a desconcentragdo de poder e do financiamento, configurando
um plano que alterna dois modelos de gest@o — a democrdtica e a gerencial,
caracterizada por Camini (2009) como gestao hibrida (misto de democrética
e gerencialista).
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Esse hibridismo de modelo de gestao piblica caracteriza modelos em
fransicdo e, por vezes, fragilizados, tipico “[...] da Nova Gestao Piblica, ape-
sar de serem absorvidas sem resisténcias, supdem a adaptacdo de parémetros
do modelo de Estado residual ou do Estado hibrido aparentemente progres-
sista” (CAMINI, 2009, p. 107). Nessa perspectiva, o PAR se fundamenta, ao
mesmo fempo, num modelo de gest@o compartilhada mediante a defesa de
mecanismos democrdticos, como a efetivacdo de conselhos escolares, e num
modelo gerencial, fruto do idedrio necliberal de gest@o em que se propde a
melhorar os indices de qualidade mantendo a centralidade nas decisdes e o
prevalecimento da busca por resultados com base em indices, indicadores e
critérios a serem alcancados.

O proprio termo de adesGo ao PAR impde que os entes federati-
vos concentrem esforcos na busca de atendimento aos indices do Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica — Ideb — projetados para cada ano da
educagdo bdsica e de melhorias continuas dos indices por escola, mas ndo
considera a realidade de cada escola ou sistema, ou seja, o modelo proposto
pelo PAR exige que os enfes federados se adaptem ao modelo informatizado
previamente definido e ndo permite que o sisfema se amolde as necessidades
e realidades de cada um.

Com base nessas reflexdes iniciais, este frabalho feve por obje-
tivo analisar as caracteristicas do regime de colaboracéo estabelecidas no
desenvolvimento do PAR tendo, como foco de andlise, a dimensdo da gestdo
educacional em cinco municipios paraenses. Para tanto, buscamos respostas
s seguintes questoes: Que relagdes prevalecem no regime de colaboragdo
enfre os entes federativos, firmado por meio do PAR, cooperacdo ou responsa-
bilizacdo? Como vem se efefivando o regime de colaboragdo entre o governo
federal e cinco municipios paraenses tendo como foco a dimensdo da gestéo
educacionale

A organizagdo do texto compreende duas se¢des. Na primeira, dis-
corremos sobre os fundamentos do regime de colaboragdo e como vem se
articulando com a politica educacional nos dltimos anos, tendo como base
de andlise os estudos efetivados por Werler (2006); Camini (2010); Abrucio
(2010) e luck {2010). Na segunda parte do texto, apresentamos os resulta-
dos da pesquisa realizada sobre a dimensé@o gest@o educacional presente
no PAR de cinco municipios paraenses (Altamira, Barcarena, Belém, Cametd
e Castanhal) tendo como base a andlise dos documentos e das entrevistas
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realizadas com 39 sujeitos, distribuidos pelos municipios de Altamira (15,
Barcarena (03), Belém (07), Cametd (07) e Castanhal (07), entre técnicos das
secretarias, exsecrefdrios de educacdo, conselheiros municipais de educagao,
membros da direforia de sindicatos e técnicos de planejamento. Na conclusdo,
reflefimos sobre as relacdes existentes no regime de colaboracao celebrado
enfre o governo federal e municipios paraenses, arficulando com o modelo de
gest@o assumido com base na mediag@o com o PAR.

Breves incursées sobre o regime de colaboracéo enquanto
principio federativo e sua articulacéo com a politica educacional

A discuss@o sobre os principios basilares que envolvem o conceito
de regime de colaborag@o no sistema nacional e seu aparelhamento politico-
-administrativo implica a necessidade da definicao de um significado distinto
desse termo, considerando sua infencionalidade organizativa e sua importan-
cia para a consecugdo da gest@o do aparato estatal. Neste sentido, com base
nas confribuicdes da literatura consultada, expomos, em linhas gerais, o signifi-
cado dos dois termos que compdem esse modelo administrativo, quais sejam:
regime e colaboragdo.

Werle (2006, p. 23] ao discorrer sobre essa temdtica, explica que
o termo regime vem do latim regimen que significa “[...] agdo de guiar, de
governo, de dire¢do”. E que esse fermo diz respeito ao “modo de administrar,
regra ou sistema, regulamento”. Em suma, essas definicdes do termo regime
referem-se, em especial, a um esforco concentrado entre todos os membros de
uma federag@o ou de governo na acdo da gestdo colaborativa, em que os
principios da descentralizagdo de poder e de decisdes, da autonomia politica
e administrativa devem ser a mola motriz das relacées institucionais.

As responsabilidades e corresponsabilidades na direcdo da efeti-
vacdo de um regime colaborativo, no atendimento as especificidades da
educag@o basica, de modo que essas relacdes de inferesses ndo sobrepujam
as individualidades e considerem, sobretudo, as capacidades financeiras de
cada ente, devem ser bem definidas, para ndo ferir a autonomia dos enfes
regionais e nem os tornar reféns das deferminagdes do governo central, pois,
além de “[...] simples transferéncia administrativa e burocrética de responsa-
bilidade, a corresponsabilidade significa uma vontade politica conjunta de
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resolver os problemas do ensino basico, dentro das possibilidades de cada
esfera administrativa” [HAGUETE, 1989, p. 27).

O modelo atual do regime de colaboracdo, se considerarmos as
definicdes do termo “regime”, é contraditério. As relacdes exercidas, espe-
cialmente pelo governo central, na elaboracdo de politicas educacionais, a
partir da década de 1990, afetam os preceitos basilares da autonomia dos
demais enfes federativos e, o esforco comum que deveria ser implementado
pelo conjunto dos membros participes da federacdo, acaba por se resumir
a simples execucdo dos planos e programas federais, via fransferéncias aos
membros regionais, em que os Municipios, nas principais politicas, sGo os mais
penalizados.

Nesse confexto, & fundamental que a autonomia seja a base das relo-
coes estabelecidas entre os entes federados e ndo a subordinacdo ou a [...]
imposicao de decisdes inclusive a simples transferéncia de encargos no trafo
de questdes comuns” (WERLE, 2006, p. 23).

Quanto ao termo colaboragdo, esse implica, conceitualmente, em:
"[...] frabalhar na mesma obra, cooperar, interagir com outros [...] contribuir,
assumir responsabilidades, fer parte nos resultados e em compromisso e des-
pesas comuns” (WERLE, 2006, p. 23). Essa autora argumenta, ainda, que a
colaboragdo implica, sobretudo, que todas as proposicdes e decisdes toma-
das sobre uma deferminada politica publica que comprometa o envolvimento
dos entes federativos, devam ser conjunfas e comuns, isto &, colaborar, sugere
a igualdade de competéncias e tomadas de decisdes.

Em face disso, a aufora define, em linhas gerais, um conceito basilar
do desenvolvimento e o que, de fato, seja o regime de colaboragdo, afir-
mando que este é:

O processo colaborativo que se constréi com envolvimento de
fodos, numa perspectiva democrdtica cidada, cujas bases ndo se
resfringem a documentos formais, mas que compreende a impor-
tancia de uma cultura de colaboracdo entre redes sistemas, entre
executivo e legislativo municipal, enfre érgdos normativos dos siste-
mas de ensino e de todos os envolvidos (WERLE, 2006, p. 9).

Ao considerarmos essa corresponsabilidade na implementagdo de

politicas publicas e a cumplicidade dos entes federativos na promogdo de plo-
nos e programas educacionais comuns a cada enfe, concordamos com Cassini
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(2011, p. 68, grifos da aufora) quando assevera que a colaboracdo configura
“[...] um instituto obrigatério, ndo vulnerével a uma 'possivel adesdo'e, dessa
forma, n@o corre o risco de ser mais um instrumento sujeito ao jogo defensivo e
colaborativo das unidades subnacionais”

A autora defende que um Estado no qual se proponha, em suas agdes
governativas uma relagé@o de colaboragéo, em que cada membro da fede-
racdo seja coparticipante na promogdo de politicas educacionais, deve ser
um Estado que promova uma mais efetiva interacdo enfre os entfes federati-
vos, proporcionando, sobretudo, a garantia de maior autonomia, sem o risco
de fragilizacdo do principio que marca a gestdo; nesse caso, o principio do
regime de colaborag@o.

Assim, partimos do enfendimento de que o regime de colaboracao
pressupde “[....] compartilhar competéncias politicas, técnicas e financeiras
para a execucdo de programas de manutengéo e desenvolvimento da educo-
cdo, de forma a convencionar a atuacdo dos entes federados sem ferir-lhes @
autonomia” (PARENTE apud CAMINI, 2010, p. ). Essa compreensao de acdes
de compartilhamento comuns difere da delegacdo de responsabilidades, visto
que ressalta os principios democrdticos da autonomia, da cooperacdo e da
participacdo de cada enfe da federacdo.

Na prética, tal efefivagdo do principio colaborativo ndo ocorre de
forma equdnime, gerando uma sensagdo de fracasso no cumprimento do
principio constitucional. Abricio (2010), em estudo recente, constata fais difi-
culdades. Esse autor desfaca que:

A sensacdo de fracasso do regime de colaboragdo incitou o
governo federal a pensar em alfernativas para o problema. Dois
fipos de agdo aconteceram. Um deles foi a criagéo de varios pro-
gramas federais, desde o governo Itamar e intensificando-se nos
mandatos dos dois Gltimos presidentes (FHC e Lula), com o pro-
pdsito de criar parGmetros nacionais e combater desigualdades

(ABRUCIO, 2010, p. 62).

A relacdo estabelecida entre os entes federativos, desde a CF/ 1988,
visando possibilitar maior infegracdo regional e promover melhorias para @
educag@o bdsica no pais, foma rumos que fogem ao confrole do ente central.
Embora a legislag@o nacional defina as orientagdes das politicas educacio-
nais, fundamentada em um regime de colaboragdo, sua praticidade se efefiva
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por meio de planos e programas focalizados, indo, nesse sentido, na contro-
méo das proposicdes legais.

A legislacdo que delibera sobre maior efetivagéo do regime de colo-
boracdo ainda é fragil, no que diz respeito ¢ forma de condugdo administrativa
entre os entes federativos e das politicas que, efefivamente, promovam a res-
ponsabilizacdo e o comprometimento conjunto e a melhoria da qualidade do
ensino ofertado na educacdo bésica.

Neste aspecto, concordamos com Fernandes (2013, p. 19) quando
afirma que “[...] enquanto o regime de colaboracdo para a educagdo ndo
for regulomentado por meio de lei complementar, a colaboracdo entre Unido,
Estados e Municipios terd dificuldades para ser efefivada”.

Essas incertezas administrativas e a concentrag@o de responsa-
bilidades na promogéo de programas sob a responsabilidade da Unido,
descaracteriza o principio basilar do regime de colaboragdo, inviabilizando
acdes educacionais concretas e eficazes, criando conflitos entre os demais
enfes federativos, dificullando a atuagdo desses entes no atendimento ao que
foi proposto como sendo suas responsabilidades na melhoria da qualidade da
educag@o bdsica no pafs.

Para Aratjo (1998, devido a ndo efetivacdo concreta de um regime
de colaboracdo que atenda & educagdo basica no pas, os enfes da federa-
¢do atuam de acordo com seus inferesses, e assim:

[...] as trés instancias da Federagdo podem operar (ou ndo) redes
de ensino; podem financiar (ou ndo) a educagdo; e podem escolher
onde desejam [ou n&o) atuar. Resultado: néo existe uma insténcia
do poder publico que seja responsével (e responsabilizavel) pela
oferta [ou n&o) de ensino fundamental aos municipes. Cada ins-
fancia faz o que pode e o que quer, suposfamente em regime de

colaboragdo (ARAUJO, 1998, p. 24).

A politica social brasileira apresenta caracteristicas e idedrios que,
no discurso, defendem a acdo de colaboracdo entre os entes federativos, isto
é, Unido, Estados, Municipios e o Distrito Federal devem propor e promover
politicas publicas sociais que estabelecam um regime de colaboracdo efefivo.
Nesse aspecto, a legislacdo nacional & objefiva, pois orienfa e reforca que os
enfes federativos devem esfar integrados na efefivagdo do regime de colabora-
cdo no territério nacional.
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Cabe destacarmos, na legislacdo, os dispositivos que deliberam
sobre a educacdo, que sdo de competéncia comum, conforme preceitua o
arfigo 23, inciso V, combinado com o caput do artigo 211, os quais esfabele-
cem que os membros da federacdo devem “proporcionar os meios de acesso
& cultura, & educacdo e & ciéncia” e organizar os seus sistemas de ensino com
vistas a um regime de colaboragdo (BRASIL, 1988).

No que tange &s politicas educacionais e sua relagdo com o sistema
politico gerencial implantado no pafs, também a Constituicdo Federal {1988)
propde um sistema de colaboragdo entre os entes federados. Os artigos 208,
211 e 212 reforgam essa ideia quando mencionam que a Unigo, Estados,
Municipios e o Distrito Federal devem organizar seus sistemas de ensino em
regime de colaborag@o. Esses artigos inclusive indicam uma previsdo de inves-
fimentos, oriundos das transferéncias para a manutencdo da educacdo bésica.

A Emenda Constitucional 14/1996, ratifica e executa seus inten-
fos na lei n°® 9.424,/1996 (que dispde sobre o Fundef] e, posteriormente, a
Ementa Constitucional 56,/2006 (que cria o Fundeb e que seré regulamentado
pela lein® 11.494,/2007 e pelo Decreto n® 6.253,/2007) define os procedi-
mentos legais e sistemdticos de redistribuic@o do financiamento da educacdo,
especialmente da educagdo bésica, deferminando e (re) definindo a relagdo
de responsabilidade dos entes federados com esse nivel de ensino. Essas alte-
ragdes no fexto constitucional possibilitaram maior definigdo no papel dos enfes
federados que, na CF de 1988, n&o estava bem explicito.

A partir desse marco legal, a UniGo passa a ter responsabilidade pelo
sistema federal de ensino, assim como assume a assisténcia técnica e finan-
ceira aos entes federados, por meio dos programas elaborados pelo governo
federal e repassados aos demais enfes, para serem executados por esses.
Dessa forma, a Unido exerce a funcdo redistributiva e suplefiva, conforme
defermina o parégrafo 1° do arfigo 211 da Consfituicdo Federal de 1988,
abaixo transcrito.

A unido organizard o sistema federal de ensino e o dos ferritérios,
financiard as instituicdes de ensino publicas federais e exercerq,
em matéria educacional, fungdo redistributiva e suplefiva, de forma
a garantir equalizagdo de oportunidades educacionais e padrdo
minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica finan-
ceira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios (BRASIL,
1988).
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A Unigo se apresenta, no bojo da legislagdo, com o compromisso
de exercer, sistematicamente, na relacdo entre os entes federados, sua funcdo
redistributiva dos recursos (aporte financeiro] e de apoio ou assisténcia técnica
especializada aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios, com vista a
garantir educagd@o bdsica de melhor qualidade. A Lei de Direfrizes e Bases
da Educagdo Nacional (LDB/ 19906 ratifica essa obrigatoriedade quando
no arfigo 9°, inciso lll delibera que a UniGo deve, entre outras coisas, [...]
prestar assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino e o afendimento
prioritério & escolaridade obrigatéria, exercendo sua fungéo redistributiva e
supletiva” (BRASIL, 1996).

O pressuposto da funcdo redistributiva da Unio para os demais entes
federativos j& havia sido estabelecido, na Constituicao Federal de 1988, rafifi-
cando, assim, que a ela cabe o exercicio dessa funcdo em relagdo aos demais
enfes federativos quando exara no paragrafo 1° do arfigo 211 que a Unigo
"[...] exercerd, em matéria educacional, funcdo redistributiva e supletiva [...]
mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos
Municipios” (BRASIL, 1988).

A DB/ 1996 também destaca que a Unido deve exercer a fungdo
de coordenagdo das politicas educacionais e, ainda, atender aos demais
enfes regionais com acdes formativas que arficulem seu papel de promotora de
fomento, visando primar pela qualidade da educacdo no territério nacional.
O pardgrafo nico do artigo 8°, da LDB exara, neste senfido, que “Caberd &
Unido a coordenacdo da politica nacional de educagdo, articulando os dife-
rentes niveis e sistemas e exercendo fungdo normativa, redistributiva e supletiva
em relacdo &s demais insténcias educacionais” (BRASIL, 1996).

Concomitante a isso, a LDB, em seu artigo /5, considerando a neces-
sidade de corrigir as disparidades regionais e garantir um padr@o minimo de
qualidade na educacdo nacional ratifica que “a acdo supletiva e redistributiva
da UniGo e dos Estados serd exercida de modo a corrigir, progressivamente, as
disparidades de acesso e garantir o padrdo minimo de qualidade de ensino”
(BRASIL, 1996).

Ao analisarmos o teor das discussdes sobre o Plano de Desenvolvimento
da Educagdo (PDE), que estdo presentes no livio “Plano de Desenvolvimento da
Fducacdo: Razdes, principios e programas”, podemos ter uma nogdo sobre os
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inferesses esfafais com esse novo macro do programa, langado com o discurso
de que efetivaria a aceleragdo do crescimento nacional na drea educacional.
Tal aofirmativa é confirmada na apresentacdo do livio quando, o Presidente da
Republica & época, Luis Indcio Lula da Silva, afirma que “[...] o educacdo, &
um caminho sélido para o Brasil crescer beneficiando todo o nosso povo. O
PDE é um passo grandioso neste sentido” (SILVA, 2008, p. 3).

O discurso presente nos documentos é o de que o PDE ¢ “mais do que
a fradugdo instrumental do Plano Nacional de Educag@o” e, ainda, que o PDE
é

O plano do executivo, como conjunto de programas que visa,
dar consequéncia as metfas quantitativas estabelecidas naquele
diploma legal (PNE/2001), mas os enlaces conceituais propostos

fornam evidente que ndo se trata, quanto & qualidade, de uma exe-
cugcdo marcada pela neutralidade (BRASIL, 2007, p. 7).

No que concermne aos principios do regime de colaboragéo presentes
no documento balizador desse programa, o texto do documento oficial salienta
que:

O PDE busca, de uma perspectiva sistémica, dar consequéncia, em
regime de colaboragdo, ds normas gerais da educagéo na articu-
lacdo com o desenvolvimento socioeconémico que se realiza no
ferritério, ordenado segundo a légica do arranjo educativo local,

regional ou nacional (BRASIL, 2007, p. 11).

No aspecto da efetivagdo de agdes que permitam uma maior distri-
buicdo de recursos aos entes regionais, com vista & concretizagdo plena do
Regime de colaborag@o, o PDE reconhece as limitacdes financeiras desses
entes e salienfa, porfanfo, que é preciso promover acdes de fransferéncias
de recursos e apoio técnicos dqueles sistemas educacionais subregionais de
menor poder aquisitivo.

Desfacamos que o texto organizador, que apresenta as metas do PDE,
condiciona, no enfanfo, esses auxilios para os sistemas dos entes federativos
& “capacidade de avancar com suas préprias forcas” e & exigéncia no “cum-
primento de um plano de trabalho”. Em outras palavras, o suporfe técnico e
financeiro que pode ser oferecido aos entes regionais, segundo o que destaca
o MEC, esté condicionado ao cumprimento das exigéncias propostas pelo
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governo federal. Assim, o PDE esfabelece o regime de colaboracao no aspecto
de auxilio técnico e financeiro quando enfatiza que:
9 9

O regime de colaboracdo deve prever o aumento das transferén-
cias automdticas de recursos as escolas e ds redes educacionais
que demonstrem capacidade de avancar com suas proprias forcas
e o aumento das fransferéncias de recursos condicionados & elabo-
ragdo e ao cumprimento de um plano de trabalho para as escolas
e as redes educacionais que necessitem de apoio técnico e finan-

ceiro (BRASIL, 2007, p. 40).

As prerrogativas condicionais obrigatérias para que os enfes e seus
sistemas de ensino merecam os repasses auxiliares de fomento técnico e
financeiro da UniGo, conforme propde o texto balizador do PDE, destoam do
conceito singular que ele apresenta em seu escopo. Para o PDE, o regime
de colaboracdo significa “[...] compartilhar competéncias politicas, tcnicas e
financeiras para a execucdo de programas de manutengéo e desenvolvimento
da educacgdo, de forma a concertar a atuacdo dos entes federados sem ferir-
-hes a autonomia” (BRASIL, 2007, p. 10).

A nosso ver, o proprio governo federal ndo assimilou ainda o que seja,
de fafo, o regime de colaboracdo, pois, ao mesmo tempo que defende a par-
tilha de competéncias politicas, tcnicas e financeiras entre os entes federativos
e a garantia da autonomia destes, impde condicdes que, em certo aspecto,
considerando as fragilidades financeiras presentes nos entes regionais, sdo
quase que inexequiveis.

O Plano de Metas compromisso Todos pela Educacdo — PMCTE, obje-
fiva promover “[...] programas e acdes de assisténcia técnica e financeira,
visando & mobilizagdo social pela melhoria da educag@o basica” (BRASIL,
2007). Para o MEC, a importéncia desse plano para a politica educacional
se dd porque

[...] inaugura um novo regime de colaboracdo, que busca con-
cerfar a atuacdo dos entes federados sem lhes ferir a autonomia,
envolvendo primordialmente a decis@o politica, a agéo técnica e
atendimento da demanda educacional, visando & melhoria dos
indicadores educacionais. Trata-se de um compromisso fundado em
vinte e oito direfrizes e consubstanciado em um plano de metas con-
cretas, efetivas, que compartilha competéncias politicas, técnicas
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e financeiras para a execugdo de programas de manutengdo e
desenvolvimento da educacgdo basica (BRASIL, 2010).

A proposta de efefivagdo do regime de colaboracdo nas agées relati-
vas ao campo educacional é exarada logo na abertura do Decreto 6.094, de
24 de abril de 2007, quando reitera que este “[...] dispde sobre a implanto-
¢do do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, pela Unico, em
regime de colaborag@o [...]" e serd ratificada logo no artigo 1°, que salienta
ser o PMCTE “[...] uma conjugag@o dos esforcos da Unido [...], atuando em
regime de colaboracdo [...], em proveito da melhoria da qualidade da educe-
cdo bdsica” (BRASIL, 2007).

Vale destacarmos que, embora o planejamento do PMCTE propo-
nha uma agdo colaborativa via alcance de metas e objetivos firmados no
documento balizador, as acdes e subacdes de interesse de todos os entes
federativos, em nome de uma gestdo compartilhada, estdo centralizadas no
governo central, isto é, as prerrogativas decisérias, de colaboracdo ou ndo,
sdo de competéncia da Unido, cabendo aos demais membros federativos a
assungdo de responsabilidades, conforme os termos e confratos propostos,
para serem credenciados pelo Ministério da Educagao.

Esse pressuposto de colaboragdo entre os entes federados, cuja cen-
fralidade do poder estd no governo federal, é destacado por Camini (2010).
Essa autora, ao examinar como se efefiva nos programas propostos para aten-
der, minimamente, ao principio colaborativo, afirma que

[...] a ades@o ao Plano de Metas Compromisso, [...] demonstra
o poder da UniGo na indugdo de politicas as insténcias subna-
cionais, orienfando inclusive a inclus@o e participagdo de outros
sefores na elaborag@o e implementagéo dos planos, assumindo
forma de agdo que se poderia caracterizar como democracia con-

sentida (CAMINI, 2010, p. 15, grifo nosso).

A obrigatoriedade da elaboracdo de um Plano de Acdes Arficuladas,
conforme estabelece o PMCTE, faz referéncia & necessidade de possibilitar um
diagnéstico sistematico e mais préximo da realidade de cada ente que aderiu
ao plano, objetivando, com isso, a prestacdo de assisténcia, conforme previsto
nos termos de convénios e cooperacdo. Os direcionamentos previstos sobre o
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principio de atuag@o colaborativa ente os enfes est@o mantidos e reforcados

no PAR.

Essa orienfagc@o pode ser mais bem explicitada nas linhas da legisla-
¢do (Decrefo n® 6.094), quando ratifica na secdo Il, artigo 9°, parégrafo 2°,
os quais se referem ao PAR, que “[...] a partir do diagndstico, o ente elaborard
o PAR, com auxilio da equipe técnica, que identificard as medidas mais apro-
priadas para a gestdo do sistema, com vistas & melhoria da qualidade da
educacdo basica” (BRASIL, 2007).

Regime de colaboracéo x gestdo educacional do PAR:
compartilhamento de poder ou contrato de gestdo?

O primeiro passo, na dire¢do do esclarecimento das aparéncias pre-
sentes na forma governamental de se relacionar com os entes subnacionais e
quais os contornos de como administra as politicas educacionais, € definirmos,
de modo elementar, como se efefiva a gestdo educacional e o que €, de fafo,
um contrato de gest@o.

Cabe destacarmos que a administragdo, ou gest@o educacional, nGo
é estabelecida & parte das relagdes sociais existentes, ou seja, ocorre, em
especial, em confexfos determinados pelas forcas e confradicoes existentes
na prépria sociedade. Desse modo, embora os termos gestdo e administro-
¢do possam ser enfendidos como sinénimos, abarcam significados distinfos
a depender dos projetos defendidos pelos sujeitos governantes e suas ideolo-
gias politicopartidarias, sua forma de compreensdo dos sistemas de governo
que, em fese, ser@o deferminantes para gerir toda a estrutura estatal, inclusive
espraiando-se pela politica educacional.

Corroborando esse enfendimento sobre o principio conceitual de ges-
tGo /ou administrag@o, Chaves, Gutierres, Mendes e Ribeiro (2014, p. 5)
afirmam que “a administragdo,/gestdo educacional ndo se dé no vazio, mas
em condigdes historicas determinadas, expressando as contradicdes sociais e
a correlagdo de forgas existentes na sociedade, podendo contribuir fanto para
a conservagdo como para a fransformagdo social”.

Nesse aspecto, definimos a gesido educacional como processo
horizonfal, no qual a comunidade académica e os profissionais da educa-
¢do se envolvem desde os primeiros passos na elaboragdo das proposicoes
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educacionais até a consecugdo dos objetivos prefendidos pela politica ou pro-
grama educativo. Corroborando esse principio conceitual do termo gestdo
educacional, Luck (2010) salienta que

O enfendimento do conceito de gestdo, portanto, por assentar-se
sobre a maximizagdo dos processos sociais como forca e impefo
para a promogdo de mudangas, j& pressupde, em si, a ideia de
participagdo, isfo &, do trabalho associado e cooperativo de pes-
soas na andlise de situacdes, na tomada de decisdes sobre seu
encaminhamento e na sua ag&o sobre elas, em conjunto, a partir
de objetivos organizacionais entendidos e abracados por todos

(LUCK, 2010, p. 21).

Considerando as prerrogativas da assertiva apresentada por Luck
(2010), que sinfetiza uma ideia defendida pela literatura sobre a femdtica,
compreendemos que a gestdo educacional é uma forma de gerir as politi-
cas publicas educacionais, na qual ndo se pode prescindir do envolvimento
dos mais interessados com a temdtica, que sGo os sujeitos que represenfam a
sociedade.

Nao basta, apenas, conceituarmos os termos para adequar aos dis-
cursos politicos, ou ainda, a imposicé@o por meio de Decrefos e leis para sua
efetivacd@o. Ha necessidade urgente da prdtica efefiva para que, ndo somente
no &mbito das escolas e dos sistemas, a gest@o, enquanto forma organizativa,
seja estabelecida e forfalecida, mas, sobretudo, que esses vieses democrdticos
e participativos se espraiem para as relacdes entre as insfituicdes que com-
pdem a federacdo; nesse caso, Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios.

Destarte, € salutar compreendermos, ainda, a légica da gest@o no
&mbito da relagdo federativa enquanto forma de gerir as politicas publicas edu-
cacionais, sob a forma de pacotes educacionais proposfo aos Estados, Distrito
Federal e Municipios pela Unido. Ademais, julgamos importante ressaltar que
esse modelo de gestdo ¢ permeado por relacdes enire os entes federados,
baseadas nos auspicios de um contrato de gestdo.

Em termos de definicdo do que seja o contrato de gestdo na adminis-
fracdo publica, Oliveira (1996) afirma que esse instrumento de gestdo implica
um compromisso assumido por um enfe, empresa ou érgdo da esfera publica,
no qual se exige dos signatérios o cumprimento de metas e objetfivos, em
um tempo determinado. Definidas as clausulas essenciais do confrato, o ente
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promotor “[...] concede autonomia de gestdo para que o dirigente disponha
da flexibilidade administrativa e financeira indispensavel para uma geréncia
eficiente e eficaz”.

Uma definicao mais clara sobre contrato de gest@o é exposta por
Oliveira a seguir:

O Contrato de Gestdo [contrato de plano, de programa e de
servicos, conforme nomenclaturas adotadas na Franga) é um com-
promisso institucional firmado enfre o Poder Executivo do Estado
e cada enfidade governamental a ele subordinada, incluindo-
-se como entidode desde empresas esfatais até orgdos da
Adminisfracdo indirefa, autérquica e fundacional inclusive os da
Administracdo direta. Pretende estimular a Gestao por Objetivos no
&mbito do sefor publico, para que se constitua como eixo central
da Administracdo Publica, deslocando-a dos controles meramente
normativos [iurl’dicos, fiscais, orcamentarios e tarifarios), para o con-

frole de fins ou de objetivos a afingir (OLIVEIRA, 1996, p. 60).

De acordo com esse conceito de gestdo, a subordinagéo e o prisma
por resultado e eficiéncia sdo elementos constituintes das relagdes administrati-
vas. O principio da mediagdo enfre os iguais, como assevera a CF/ 1988 (art.
18 e 34), esté subjugado. Entretanto, considerando essa formula propositiva,
em muitos aspectos, os programas e planos dos Gltimos anos, gerados no
Ministério da Educacao, estdo assemelhados a esses principios na gestdo das
politicas educacionais.

As prerrogativas dos critérios formulados para que Estados, Distrito
Federal e Municipios possam ser afendidos, nos aspectos técnicos e finan-
ceiros pela Unido, no que se refere, por exemplo, ao que propde o Plano
de Desenvolvimento da Educag@o — PDE e suas 28 diretrizes, perpassa por
esse viés da assuncdo da assinatura do contfrato de gestdo, no qual os entes
subregionais (Estados, Distrito Federal e Municipios) aceitam as condices
contratuais que, a nosso ver, contribuem para que lhes seja subtraida sua
autonomia.

O aspecto voluntario do convénio/ contrato proposto é contraditério,
pois as regras definidas ndo possibilitam ao ente concordante sugerir ou pro-
mover alteracdes e reformulacdes do termo, cabendo, unicamente, ao ente
central essa atribuicdo.
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Nesse sentido, a obrigatoriedade (condigcdo sine qua non), velada no
Decreto, efetivase na execucdo do plano, j& que, sem a devida assinatura do
contrato/termo de adesdo pelos gestores subnacionais, os subsidios técnicos
e/ou financeiros previstos ndo poderdo ser logrados. Isso implica prejuizos
(sobretudo, financeiros) ou o alijomento daqueles que néo se submeterem ao
rito contratual, confirmando uma arbitrariedade e ndo uma colaboracdo.

Nessa direcdo, consideramos importante frisar que o processo de elo-
boragdo do PAR, nos municipios paraenses investigados?, apresentou grandes
dificuldades devido ao pouco fempo para execugdo do preenchimento do
sistema.

Quando analisarmos a relacdo estabelecida entre os entes federados
no processo de elaboragdo do PAR nesses municipios, ficou evidenciado, nas
falas dos sujeitos, que todos tiveram dificuldades em preencher o formuldrio
ondine, o qual foi realizado em média em dois dias, devido ao tempo curto
e & falta de formagdo técnica especifica para lidar com o preenchimento a
plataforma.

E vélido acrescentarmos que os entrevistados também mencionaram
que o esforco em aderir ao PAR esfava relacionado com o medo e/ou receio de
perder os recursos; assim, se sentiam obrigados a aderir para manter os repas-
ses como ficou evidenciado nas falas dos entrevistados de Belém e Castanhal:

O Par 2007-2011 feve uma elaboracdo muito atropelada. As vés-
peras do prazo encerrar nds recebemos a presenca de um técnico
que buscou o secretdrio de educag@o e explicou sobre o PAR, pois
o municipio precisava fazer a ades@o para ndo ter deferminados
recursos bloqueados pelo governo federal e que ele estava 14 j&
para iniciar a elaboragdo conosco. Entdo o PAR 2007-2011 foi
elaborado em dois dias. Assim, o secretdrio de Educacdo con-
vocou foda a sua assessoria e solicifou que todos ficassem na
secretaria por dois dias e assim o técnico nos orientou para a elabo-

racdo do PAR [TECNICO 3, 2015).
[..]

A grande dificuldade do ndo conhecimento do sistema, o ministério
colocou um sistema que no inicio era complexo né, e ninguém tinha
informagdes sobre isso, formacdo, saber como é que vai, como
é que eu vou abrir o sistema, mexer, senha, acesso, janelas, abre
aqui, abre ali, acompa... O PAR inicialmente era confuso e com-
plicado pra gente enfender essa, essa organizagdo, esse sistema
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como é que o ministério pensou. Depois ndo, depois na medida
em que a gente foi mexendo, foi aprendendo, foi executando ai foi
melhorando, ai a coisa foi melhorando, a gente, as pessoas foram
dominando como usar isso daf né, entdo eu acho que a maior
dificuldade foi nGo saber mexer no sistema, nGo saber como fazer
[TECNICO T, 2015).

Evidenciamos, na fala dos sujeitos entrevistados, que o sistema informo-
fizado se apresenfou como elemento que dificultou o preenchimento do sistema
em razdo de sua complexidade, uma vez que ndo houve um treinamento espe-
cifico para essa farefa pelo MEC. Notamos, ainda, que a preocupagdo dos
gesfores municipais esfava em ndo perder recursos, consequentemente, o pre-
enchimento ocorreu de forma célere e sem um planejamento da prépria equipe
gestora do PAR.

Ao relacionarmos as caracteristicas que a gestdo educacional assume
no Plano de Agdes Articuladas, identificamos que, no PAR 2007/2011, a
gestao educacional estava subdividida em cinco grandes dreas. Os dados
demonstram que a maioria das agdes geradas estdo na drea da Gestdo
Democrdtica (que contempla indicadores relacionados ao funcionamento
do Conselho Escolar, Conselho de Alimentagdo, Conselho Municipal de 237
Educagdo, existéncia de projeto pedagdgico e Plano Municipal de Educagdo,
critérios para eleicdo de diretores, Plano de carreira do Magistério, plano de
carreira para profissionais de apoio escolar e, estagio probatério).

No grdfico 1 a seguir, apresentamos as dreas que compdem a gestao
educacional e a distribuicdo das agdes geradas nos municipios paraenses

Grafico 1 - Dimensdo Gestdo Educacional: Distribuicdo das ac¢des por

&rea nos municipios do PARA
B GestdoDemocritica

W Desenvolvimento da Educacdo
Bdsica
Cormunica¢do com a Sociedade

Suficiéncia e estabilidade da

&
4
3 3 equipe escolar
3 N Gestdode Finangas
2 2 2
I Il 1 11 1 | 11 1
: 10l i

Altamira Barcarena Belém Cametd Castanhal

(=]

=

Fonte: Documentos do PAR dos municipios.
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Destacam-se Cametd, Belém e Barcarena. Esses municipios apresenta-
ram os maiores nimeros de agdes para essa drea e Casftanhal que foi o Unico
municipio que ndo gerou agdo.

Na tabela 1 abaixo, apresentamos uma sintese das dreas que
compdem a CGesté@o Educacional, bem como o nimero de agdes que foram
geradas no PAR 2007 /2011 e o nivel de competéncia para execugcdo dessas.

Tabela 1

Nivel de competéncia para execucdo das agdes por dreas da dimensdo gestdo
educacional nos cinco municipios paraenses

Area Competen:ci Municipal Competéncia MEC - A¢des
- AcSes
Gestdio democrdtica: articu- 3
lacdo e desenvolvimento dos 20 MEC /PDE
sistemas de ensino MEC/PNE/MEC
. - 2
Desenvolwmbegst?:; cc}la educacdio 3 MEC/MAIS
EDUCACAO MEC/SEED
. . ]
Comunicacéio com a sociedade 4 MEC /ESCOLA ARERTA
Suficiéncia e estabilidade da 0 0
equipe escolar
Gestdo de financas ] 0
TOTAL 28 6

Fonte: Documento do PAR dos municipios.

Observamos que as agdes e subacdes que consfam no PAR dos cinco
municipios paraenses analisados sdo, em sua maioria, de competéncia dos
municipios. As agcdes de competéncia do MEC est@o todas relacionadas ¢
qualificacdo ou formag@o mediante programas federais j& existentes, como
Programa Mais Educag@o; o Programa Rédio Escola; Programa Escola Aberta,
Programa Nacional de Fortalecimento dos Conselhos Escolares.

Aliado a isso, ao identificarmos as acdes e subagdes geradas no que
fange & drea da gestdo educacional, observamos que vdrias dessas agdes
foram exatamente idénticas para os cinco municipios aqui investigados. Vale
frisar que as repeticdes das acdes estdo relacionadas as tarefas ligadas a
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programas nacionais j& existentes, como, por exemplo: oferecimento de
formacdo de gestores em cursos a distancia; formagdo de conselheiros esco-
lares; realizag@o de reunido com a comunidade escolar para proposicao e/
ou sensibilizag@o acerca de algum elemento democrdtico, entre outros. Essa
padronizacdo das agdes para contextos educacionais diversos demonstra indi-
cios de instrumentaliza¢do do planejamento educacional.

Tal cendrio nos leva a refletir sobre a autonomia dos municipios em
propor agdes que concrefamente estejam arficuladas as necessidades locais,
pois se sabe que, apesar de estarem localizados no mesmo estado, os cinco
entes, aqui investigados, possuem particularidodes que devem ser considera-
das no momento do planejamento e da gestdo educacional.

A dindmica existente na geracdo de acdes de forma instrumental evi-
dencia a limitada participagéo social haja vista que a elaboragdo do PAR se
reduziu ao preenchimento e diagnostico da realidade efefivado por técnico
ou pequena equipe, influenciando direfamente no préprio conceito de regime
de colaboragdo, discutido anteriormente, que se disfancia da perspectiva de
cooperagdo. Considerando que as agdes sdo, em sua grande maioria, de
competéncia municipal, hd uma forte orientacdo da responsabilizacdo de fare-
fas padronizadas para esses entes cumprirem elefronicamente.

O resultado dessa pratica instrumental de planejamento e de modelo
gest@o educacional, desarticulada da realidade concreta dos municipios
paraenses, implica a materializacdo de formas gerenciais de gest@o que ndo
incluem as premissas da autonomia e a participacéo coletiva para a tomada
de decisdes, e consequentemente, inferfere na adogdo de elementos indispen-
sGveis para a democratizagdo da gestdo.

Nessa direc@o, ao indagarmos os técnicos que participaram da
equipe responsavel pela elaboragé@o e acompanhamento do PAR sobre as for-
macdes realizadas e oferecidas pelo MEC e a relacdo com o desenvolvimento
das agdes dos diferentes indicadores da dimensdo da gestdo educacional, o
entrevistado de Altamira (2015), ao se referir sobre o acompanhamento dos
conselhos escolares, destacou:

Nunca fui capacitada e nunca participei de nenhuma capacita-
¢do, assim do Governo Federal, nem do municipio, aprendi assim:
aprendi aprendendo. Outra questdo é a questdo dos membros mais
frequentes e atuantes, isso também é muito dificil, porque os pais
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geralmente nunca compareciam nas reunides, os representantes de
pais. E, as pessoas parecem que ndo ddo muita importancia aos
conselhos, a gente ver assim, pelo menos o de merenda a gente
ndo via grande participagdo. Vocé tem que 14 ligando, marca reu-
niGo e ndo da quérum, desse jeito, a participagdo ndo é muito
grande nao (TECNICO 2, 2015).

Os demais entrevistados mencionaram em suas falas que ocorre acom-
panhamento e este ¢ realizado por equipe técnica & vinculada s secretarias e
auxiliam as escolas quanto ao funcionamento dos conselhos escolares, elabo-
ragdo do projeto pedagégico e demais acdes relacionadas aos indicadores
que compdem a dimensdo gestdo educacional. Acrescentamos que a partir
das falas dos entrevistados se evidenciou que ndo had uma comissdo de acom-
panhamento das agdes e, em alguns municipios paraenses, ndo hd relatério
de monitoramento.

Quando questionados sobre os recursos recebidos da UniGo para
execucdo dos programas educacionais que sdo desenvolvidos nas escolas, em
todos os municipios investigados foi identificado que a secrefaria de educagdo
desenvolve alguns projetos, especialmente, relacionados a oferecer atividades
no contraturno [principalmente Belém e Altamira), mas essencialmente vindo de
programas federais. Conforme o enfrevistado de Belém:

Hoje s@o todos do Ministério da Educagdo, |...). Agora a escola
fem muitos projetos, ela ndo tem s6 o Mais Educacdo; tem Esporte
na escola; Afleta: fem PDE Educacdo Bdésica; tem o Acessibilidade;
Proinfo; um conjunto de programas do Ministério de Educacdo
que financiam as atividades da escola; e o dinheiro vai direfo pra
escola, por isso que tem que ter o Conselho Escolar. Os recursos

560 oriundos do Ministério da Educacdo (TECNICO 1, 2015).

Os dados coletados indicam que hd uma relogdo de subordinagao
dos municipios ao governo federal, principalmente no aspecio financeiro, os
quais dependem dos repasses federais a ponfo de consensuarem e se subme-
terem a qualquer politica determinada pela Unido. Tal relagéo se contrapde,
inclusive, a esséncia do regime de colaboracdo, e os principios democréticos
de autonomia e participagéo.

Consideramos importante enfatizar que, na dindmica de agdes gera-
das e na execugdo das subagdes estabelecidas, é perceptivel o prevalecimento
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da delegacdo de tarefas, contrapondo a perspectiva de descentralizagdo do
poder e mesmo o discurso de colaboragcdo. Coube aos municipios paraenses
ndo a autonomia para decidir coletivamente sobre as agdes mais adequadas
para cada realidade local, mas, efefivamente, a responsabilizagdo na execu-
cdo dessas.

Conclusdo

Os dados expostos mostraram que prevalece uma relagdo centralizada
do poder central na sua relag@o com Estados, Distrito Federal e Municipios
que, por sua vez, se colocam numa posicdo de obediéncia ds defermina-
¢des emanadas pela Unido por meio de planos e programas. Tal relacdo de
subordinagdo pode ser explicada pela necessidade de ajuda financeira dos
municipios em face das suas dificuldades orcamentdrias e desigualdade na
capacidade econémica desses entes, salvo as poucas excecdes e foi uma
motiva¢do para aderir ao PAR.

Nesse aspecto, os fundamentos do regime de colaborag@o séo depre-
endidos de um auténtico principio federativo, em que, embora as legislagdes
afinentes & politica educacional (desde a CF/ 1988, passando pela LDB, pelo
PDE, pelo PMCTE e pelo PAR) apresentem dispositivos na diregé@o da efetivagdo
do referido regime, esfe ndo acontece na prdtica.

Cabe destacarmos que um legitimo regime de colaborag@o se efe-
tiva com a descentralizagdo de poder, com a autonomia nas decisdes, com
a observancia da paridade hierdrquica e com o fortalecimento das relacdes
do pacto federativo. E imporfante ressaltarmos que num Estado de Direito
Democrdtico, que defende a colaboragao e o compartilhamento das decisdes,
a participagdo social é indispensavel.

Nesse sentido, o estudo indicou que o PAR se distancia da partici-
pacdo, ndo permitindo a construcdo coletiva, que, no caso dos municipios
paraenses, desde a elaboragcdo do PAR ocorreu de forma autocrdtica, e as
acdes estabelecidas ocorreram de forma verticalizada e padronizada, funda-
mentada na delegacdo das tarefas e fambém limitando a autonomia dos entes
federados na proposicéo de acdes ligadas das necessidades especificas de
cada confexfo.
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Foi detectado um distanciamento dos principios elementares do regime
colaborativo nos municipios paraenses, com énfase em politicas educacionais
que primam por uma dependéncia aos programas nacionais |G existentes. Essa
dependéncia, por sua vez, implica a instrumentalizacdo da autonomia federa-
fiva e, consequenfemente, a subordinacdo dos entes federativos & UniGo que
se reforca e se fortalece, enquanto governo central, promovendo uma relacdo
centralizada, concentrada e regulada.

O estudo evidenciou que predomina uma concepgdo de gestdo cen-
fralizada e verticalizada das politicas educacionais que néo se coaduna como
uma efetiva agdo publica que promova, conforme prevé a constituicdo, um
verdadeiro regime de colaboragdo. Trata-se, na realidade, de politicas contra-
tuais, gestadas pelo érgdo central da federagdo, se aproximando do modelo
gerencial de gestdo, fragilizando a relacdo do pacto federativo, sem a efica-
cia da propalada relagdo colaborativa, em nome da manutengéo do poder
no cenfro.

Na dindmica de adesdo e na implementacdo das acdes constitui-
das por meio do PAR, a fendéncia & responsabilizacdo por parte dos entes
municipais, que configura mais num confrato de gestdo do que o fomento e
efetivacdo de um principio constitucional inspirado no idedrio democrético. Em
uma nagdo que instituiu a gestao democrdtica enquanto principio constitutivo e
um regime de responsabilidades para o compartilhamento das competéncias,
hd, no caso paraense, um distanciamento enfre o ideal e o concreto.

Nota

1 Os cinco municipios selecionados para a realizagdo da pesquisa tendo como critério os indices
obtidos no Ideb (maior e menor valor), sdo: Altamira, Barcarena, Belém, Cametd e Castanhal.

2 Pesquisa financiada pelo OBSERVATORIO DA EDUCACAO da Capes.

3 O regime de colaboracdo entre a Unido federal com Municipios, Distrito Federal e Estados,
visando & mobilizagdo social pela melhoria da qualidade da educacdo bésica foi estabelecido
no Plano de Metas Todos pela Educagdo criado por meio do Decrefo n® 6094,/2007, de 24 de

abril de 2007.
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Visitas Escolares

Grupos Escolares “Senador Guerra” de Caicd e “Capitdo Mor Galviio” de Currais Novos

No segundo governo do Desembargador Joaquim Ferreira Chaves
Filho no Rio Grande do Norte (1914-1920), foi aprovada a Lei Orgénica do
Ensino (lei n® 405, de 29 de novembro de 1916, reorganizando o Ensino
Primario, Secunddrio e Profissional no Estado), cujo anteprojeto foi elaborado
pelo Direfor-Geral da Instrugao Piblica, o prof. de Histéria do Atheneu, Manuel
Dantas. Por essa Lei Organica do Ensino de 1916, a direcdo e a inspegdo
geral do ensino seriam exercidas pelo DiretorGeral da Instrugdo Piblica e auxi-
liado pelo Conselho Superior da Instrugéo Piblica, os Inspetores de Ensino, os
Diretores de Escola, os Professores e os Conselhos Escolares.

Os Inspetores de Ensino nomeados pelo Governador do Estado,
mediante indicag@o do Diretor-Ceral da Instrucéo Piblica, entre os professo-
res diplomados pela Escola Normal, seriam tfanfas quantas as circunscrigoes
divididas no territério do Estado. Aos Inspetores de Ensino competiam, entre
outras obrigagdes, a de visitar com frequéncia as escolas da circunscricéo a
seu cargo, de acordo com as Instrugdes do Diretor-Geral da Instrugdo Publica e
lavrar o termo de suas visitas.

Nesta edicdo da Revista Educacdo em Questdo, o Conselho Editorial
decidiu publicar o termo de Visitas Escolares aos Grupos Escolares “Senador
Guerra” de Caico (18 de julho de 1920) e “Capitdo Mor Galvao” de Currais
Novos (30 e 31 de julho de 1920, possivelmente), lavrado pelo Inspetor de
Ensino, o professor Francisco Gonzaga Galvao, diplomado na primeira turma

da Escola Normal de Natal (1210).

Marta Maria de Aratjo

Editora Responsével da Revista Educagdo em Questdo
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O Inspetor de Ensino, Francisco Gonzaga Galvéo, apresenfou ao
Direfor da Instrugdo Piblica o resultado de sua inspecdo nos Grupos Escolares
"Senador Guerra” de Caicéd e "Capitdo Mor Galvao” de Currais Novos.

Foram estas as suas impressoes:

1. Grupo Escolar “Senador Guerra” de Caicé.

Foi visitado, a 18 de julho de 1920 encontrando o Inspefor matricu-
lados @1 alunos, sendo 28 alunos no curso elementar masculino, a cargo do
professor Antonio Estevam da Silva, presentes 22 alunos; 20 alunas no curso
elementar feminino, a cargo da professora Francisca Dias da Silva, presentes,
20; além de 43 criancas no curso infantil misto, a cargo da professora Alice de
Britto, presentes, 35 criangas.

O Inspetor, acompanhando o funcionamento das aulas, chegou & evi-
dencia de que, especialmente os professores sob cuja responsabilidade estdo
os cursos elementares, nGo poupam esforcos no cumprimento de sua nobre
missdo. £ gragas a essa solicitude que o Grupo Escolar vai aos poucos restabe-
lecendo a confianga que sempre lhe dispensaram os caicoenses. A técnica do
ensino era boa, programas, hordrios e processos pedagdgicos, os recomendao-
dos pela Diretoria-Geral da Instrucdo Piblica, a escrituracdo em dia, passeios
e festas escolares, executados com toda a regularidade.

O Inspetor ficou satisfeito com o aproveitamento dos alunos, sobre-
tudo, nos cursos elementares e notou que o regime disciplinar empregado é
amordvel. O servico constante do “Didrio de Classe” tem sido lancado em
cadernos confeccionados pelos professores, na falta dos livios respectivos,
que, ndo foram fornecidos pela Diretoria-Geral da Instrucdo Piblica. O pedido,
que se ndo recomenda tendo em vista as exigéncias da pedagogia moderna
e da higiene escolar, estd, mais ou menos, em boas condicdes de asseio e
conservag@o. O material escolar e pedagdgico, embora reduzido, tem sido
fornecido com pontualidade. O Inspetor louvou o diretor do Grupo Escolar,
professor Antonio Esfevam e suas auxiliares, formulando votos para que pros-
sigam sem desfalecimentos na sua nobre tarefa de educadores inteligentes e
esforcados.
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2. Grupo Escolar “Capitdo Mor Galvéo” de Currais Novos.

Foi terminada a visita a 31 de julho de 1920, encontrando o Inspetor
matriculados 33 alunos na Escola Isolada Masculina, a cargo do professor
Gilberto Pinheiro, presentes 17 alunos, 41 alunas na Escola Isolada Feminina,
a cargo da professora lsaura de Britto, presentes, 30.

Acompanhando o funcionamento das aulas, nas duas escolas do
Grupo Escolar "Capitdo Mor Galvao”, o Inspetor verificou que o hordrio,
programas, métodos e processos pedagdgicos vao tendo regular aplicagdo,
estando bem cuidado o servico de escrituracdo de ordem interna e oficial.

Na Escola Isolado Masculina, o inspetor teve desagraddvel impressao
quanto & irregularidade com que os alunos frequentam a Escola, contribuindo
isto para o nenhum aproveitamento por parte dos alunos. O Inspetor concitou
o professor, inteligente e esforcado como €, tomar na devida consideragéo a
falta de frequéncia & sua Escola, frabalhando para aumentar a matricula. O
Inspetor chamou a atencdo do professor para impedir que seus alunos risquem
e borrem as paredes dos saldes das aulas, como tem acontecido até agora,
afitude essa que s6 se pode atribuir & falta de disciplina.

Na Escola Isolada Feminina, o Inspetor verificou que a professora tem
todo interesse e boa vontade no sentido de fazer o que estiver na altura de suas
possibilidades, porém o sistema disciplinar, apesar de ser bom, precisa, para
maior eficiéncia, fer um pouco mais de energia moral.

O Inspetor teve mé impressdo quanto ao estado do edificio do Grupo
Escolar e seu mobiliério: o ladrilho muito estragado e desprendendo densa
nuvem de pd; os moveis sujos e alguns arrebentados; as paredes também sujas
e riscadas a lépis.

Professor Francisco Gonzaga Galvao
Inspetor de Ensino
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Por uma interpretacao histérica e literaria da
Educacao

Rossana Kess Brito de Souza Pinheiro
Universidade Federal do Rio Grande do Norte

FIALHO, lia Machado Fiuza; VASCONCELOS, José Gerardo; SANTANA, José
Rogério; VASCONCELOS JUNICR, Raimundo Elmo de Paula; RODRIGUES, Rui
Martinho (Org.). Histéria, literatura e educagdo. Fortaleza: Editora da UECE,
2015.

O livro Histéria, Literatura e Educacdo é resultado do esforco aco-
démico de um colefivo de professores e estudantes de graduacdo, mestrado
e doutorado de vdarias universidades do nordeste brasileiro. Publicado pela
Editora da Universidade Estadual do Ceard — UECE, congrega 15 artigos de pro-
fessores e estudantes dessa universidade, bem como da Universidade Federal
do Ceard (UFC), da Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN],
da Universidade Federal do Recédncavo Baiano (UFRB), da Universidade da
Infegracdo Infernacional da lusofonia Afro-brasileira (UNILAB) e Universidade
Regional do Cariri (URCA).

O livio em andlise abrange femas que vao da seca nordesting,
passando pela educacdo feminina, educacdo rural, histéria das instituicoes
educacionais, a clandestinidade estudantil pds-64, até um estudo comparativo
entre Freud e Foucault. Ademais, faz reflexdes tedricas e mefodoldgicas sobre
a pesquisa qualitativa, envolvendo histéria, educacdo e literatura. Este livro,
pela diversidade temdtica que apresenta, se propde a atender ¢s constantes
demandas dos pesquisadores que buscam uma inferprefagdo histérica e literd-
ria da educacdo.

A temdtica da seca é traduzida por muitas vozes em cinco dos quinze
artigos, e referenciada em mais quatro deles. Utilizando a literatura como
fonte, eles assumem um olhar sobre a temdtica da seca no Ceard em cem anos
entre 1915 e 2015, trazendo a presentidade de um fenédmeno endémico na
histéria dos nordestinos. Os impactos sociais e econdmicos que tal fenémeno
climdtico traz para a vida e para acultura do nordeste s@o inferpretados pelo
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viés da literatura, em obras como O quinze, de Raquel de Queiroz. A seca
e o cotidiano s@o vistos pelas lentes de canones da literatura nacional brasi-
leira como Manuel de Oliveira Paiva, Adolfo Caminha e Domingos Olimpio,
sobressaindo tipos sociais, andénimos e oligarquias agrdérias de classe média
numa representacdo importante & compreensdo dos vicios de uma populacdo
que, em cem anos, ainda se curva aos beneficios, para ndo dizer, esmolas que
a eferna "indUstria da seca” promove em tempos de eleicoes.

A pesquisa histérica estd inserida neste livio em um construto interfex-
tual. Isso significa que os autores aceitam, com base em suas andlises, fanto a
Histéria como a Literatura como discursos distintos, mas intentam representar as
experiéncias de tempos idos como formas narrativas de representar questoes
que mobilizam os homens em cada época histérica. Assim, os trechos ficcio-
nais surgem, no texto histérico, como retrato de sua época, e, ao mesmo tempo
que espelham, sdo por ela espelhados. Como destaca Rui Rodrigues, no artigo
Historia, Educacdo e literatura, apesar da distingdo da linguagem literdria
e da linguagem histérica, do objefo e objefivos nem sempre se diferenciam;
essa relagdo de afinidade é que permite a confribuicdo entre elas, incluida,
fambém, a drea da Educacdo. Dai, o cuidado de os aufores procedem a uma
reflexdo sobre andlise de dados visuais para pesquisa qualitativa em uma fonte
que ¢ tdo cara & historiografia, no geral e a historiografia educacional, parti-
cularmente: as imagens.

A histéria das insfituicdes também encontra espaco nesse banquete
da diversidade por meio da histéria da criagdo do curso de Moda da UFC.
A autora Dijane Victor destaca o pioneirismo desse ensino na universidade
publica, assim como a importancia de tal curso para o nordeste, também con-
fempla as auséncias histéricas ao evidenciar que, apds 20 anos de criagdo do
curso, muitos professores, estudantes e técnicos ndo sabiam da sua existéncia,
fampouco o que 1& era ensinado. A moda aparece nas conclusdes da aufora
como balizador social que pode muito bem expressar a identidade histérica do
lugar. Todo o livio remete a isso: identidade e consciéncia histérica.

Inserindo-se no contexto da discussdo proposta pelo livio, a temdtica
da educacdo é trazida de modo diretivo em sete arfigos e, de modo mais frans-
versal, em dois deles, como na discuss@o sobre clandestinidade a partir da
frajetéria do estudante Jorge Romeu Paiva no pos-1964. Uma educacdo pela
fradicdo é evidenciada na pesquisa de Josier Ferreira da Silva sobre as tradi-
¢oes agrérias da Festa de Santo Anténio, no municipio de Barbalha, regido
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do Cariri cearense. A seca reaparece, nesse cendrio, ao trazer uma educagdo
rural que clama por progresso no meio rural em vozes sonantes entre 1930 e
1950, com base no esforco tedrico da professora Fétima Leitdo de Aravjo.

Igualmente a ela, outros pesquisadores em educacdo oportunizam o
conhecimento de outras realidades histéricas numa linha curva que percorre
quase 800 quildmetros de estradas desde Quixadd, Juazeiro do Norte e
Barbalha, no Estado do Ceard, até encontrar a negritude de Anna das Dores,
na cidade de Caicd, no Estado do Rio Grande do Norte. O artigo A educagdo
primaria de uma estudante negra (Caicod, Rio Grande do Norte, 1923-1928),
da autora Maria Marta de Aratijo traz o curso formativo dessa nefa de escra-
vos — Anna das Dores — a partir do seu préprio festemunho e do relato da
sua filha, Ana Zélia Maria Moreira, cotejado pela legislacdo da época. Suas
andlises e inferpretacdes conduzem & conclus@o sobre a existéncia de uma
emergéncia naqueles anos de 1920, no interior do Brasil: uma educag@o pri-
maria (e femininal) como direito de todos e voltado &s distintas classes sociais.

O sertdo traz surpresas. E a Histéria das Mulheres também. Como a
histéria da Irm& Maria Montenegro a partir do artigo Educadora irméa Maria
Montenegro: Mulher Luz {1923-2008), da autora Lia Fialho. Uma menina que
deixou o interior do Ceard e se fornou figura emblematica para a Educagdo
Bésica do Estado do Ceard, entre 1969, quando assumiu o Colégio Imaculoda
Conceicdo, em Fortaleza em 2008, ano do seu falecimento.

Essa “linha curva” aqui referida abarca um universo bem proprio da
maioria dos arfigos do livio: o Brasil de dentro. Um esforco por sertaniar —
verbo ainda em processo de reconhecimento — tem sido feito na Glfima década
a partir dos estudos pds-coloniais ou do movimento decolonial (MIGNOLO,
2008) permitindo repensar uma epistemologia branca, burguesa e eurocén-
frica. Talvez se possa pensar que se estd, a partir dessa linha geografica
escolhida pelos pesquisadores deste livro, afirmando um movimento de sertane-
jar (decolonial, portantol) admitindo que nGo haja uma histéria tnica.

Sertania é uma matriz educacional que tem servido de base episte-
moldgica para estudar o Brasil de dentro ou o Brasil “real” do professor Jodo
Batista de Albuquerque Figueiredo ao destacar a cultura sertaneja nordestina
no seu cofidiano e na literatura que versa sobre esse lugar que educa, mas
que se faz, em sua linguagem literdria e histérica, ndo, apenas, a Histéria
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do Nordeste, Histéria das Mulheres ou Histéria da Educacdo, mas também a
Histéria do Brasil e dos brasileiros.

As relagdes que organizam as trés dreas em foco tematizam e proble-
matizam um Brasil de dentro que, embora muito se diga, tem muito a dizer o
nds e & nossa Histéria pelos vieses da Educagdo e da Literatura. E esse é o pro-
pdsito do livio. Um propdsito que, em seus 15 ensaios, arfigos ou relatérios de
pesquisa, conduzem nosso olhar pelas sendas desse BrasiNordeste e sobre
suas prdficas educativas e literarias em um passeio histérico entre os anos de

1915 e 2008 desse Ser-Tao nordestino.
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Normas Gerais de Publicacao na Revista Educacdo em
Questao

1. A Revista Educagdo em Questdo é um periddico trimestral do Centro de
Educacao e do Programa de Pés-Graduagé@o em Educagdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). Periédico (on-line) de acesso aberto
e submissdo sem custos para ofs) autorles), publica artigos originais e inéditos
de Educacdo, resultantes de pesquisa cientifica, além de resenhas de livios e
documentos histéricos.

2. O artigo em consonéncia com o que prescrevem estas Normas Gerais
é configurado para papel A4, observando as seguintes indicagdes: digita-
¢do em word for windows; margem direita/superior/inferior 2,5 cm; margem
esquerda 2,5 cm; fonte Century Gothic no corpo 12, com espagamento entre
linhas 1,5 cm. Nas citagdes (a partir de quatro linhas), o espagamento é sim-
ples e a fonte, 11.

3. O artigo original e Inédifo [portugués, espanhol, francés e inglés), entre 25 e
30 laudas, deve incluir resumo em portugués, espanhol, inglés e francés (para

arfigo em lingua francesa) em torno de 15 (quinze) linhas ou 150 (cento e cin-

quenta) palavras, com indicacdo de frés (3) palavras-chave em cada idioma.

4. No inicio do arfigo, figurard o fitulo em portugués, inglés e espanhol, anfes
de cada resumo (negrito e caixa baixa), autorials), insfituicGo.

5. Otitulo deverd conter, no méximo, 100 (cem) caracteres com espago.

6. A citagdo, a partir de quatro linhas, deve ser recuada e seguida do sobre-
nome dols) autorles), ano e pagina.

7. A titulagao do autor, instituicdo, cidade da instituicdo, érgao de lotagao,
e-mail, grupo de pesquisa a que pertence devem constar no final do fexto,
apds as referéncias.

8. Escrever o sobrenome dos autores citados no corpo do trabalho.

Q. Regisfror, nas referéncios, somente, os autores citados no Corpo do texto,
devendo escrever o nome completo dos autores e dos tradutores.

Revista Educagdio em Questio, Natcl, v. 55, n. 46, p. 257-263, out./dez. 2017

257



Normas

258

10. As nofas devem ter cardter unicamente explicativo e constar no final do
fexto, antes das referéncias. Cada nota explicativa (registradas por meio da
fung@o Word) deverd conter, no maximo, 400 (quatrocentos) caracteres.

11. Ols) autorles) deve(m) apresentar uma declaragdo de que o artigo ¢, real
mente, original e inédifo.

12. Cada artigo poderd fer, no méximo, frés (3) autores; preferencialmente
perfencentes a grupos de pesquisas. Exige-se que, pelo menos, um dos autores
tenha o fitulo de doutor.

13. O arfigo, resultante de dissertacé@o de mestrado e de tese de doutorado,
poderd ter, no méximo, dois (2) autores.

14. A apreciagdo do artigo pelos pareceristas reside na consisténcia do
resumo (opresentondo, necessariamente, ob]eﬂvo, referencial tedrico e/ou pro-
cedimento metodoldgico e resultados); consisténcia inferna do trabalho (com
relacGo ao obijetivo, referencial tedrico e/ou procedimento mefodolégico e aos
resultados); consisténcia do fitulo (com relagdo ao conhecimento produzidol;
qualidade do conhecimento educacional produzido (com relagdo & densidade
analifica, evidéncias ou provas das afirmagdes apresentadas e ideias conclu-
sivo-analificas); relevancia académica e cientifica (com relagdo aos padrées de
uma pesquisa cientifica); originalidade do frabalho para a drea de Educagdo
e adequagéo da escrita & norma culta da lingua portuguesa.

15. A resenha de trés a quatro laudas deverd vir com um titulo em portugués e
inglés (negrito e caixa baixa) e a referéncia do livro resenhado.

16. Cada resenha poderd ter, no méximo, dois (2) autores.

17. A apreciagdo da resenha reside na sua clareza informativa, critica e
critico-informativa; apresentagdo do conhecimento produzido para drea de
Educagdo; consisténcia na exposicdo sintética do conhecimento do livio rese-
nhado; adequacdo da escrita & norma culta da lingua portuguesa e ds Normas
da Revista Educacdo em Questdo.

18. O documento histérico deve vir acompanhado de uma apresentagéo em
forno de 7 linhas ou 100 palavras.

19. O procedimento para submiss@o de artigo e de resenha no Portal de
Periddicos Elefrénicos da UFRN — http: //periodicos. ufrn.br/educacaoemques-
fao — deve seguir a seguinte orientagdo: aba "Cadastro" (registrar todos os
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dados solicitados tanto como autor e como leitor); aba "Pagina do usudrio”
(clica no link "autor" e, depois, em "nova submissdo’) para o envio do texto
do arfigo. A declaracdo deve vir anexada no item "Passo 4" (Transferéncia de
documentos suplementares).

20. O arfigo e a resenha, submetidos & Revista Educacdo em Questdo, serdo,
primeiramente, apreciados pelo Conselho Editorial, que analisa sua adequo-
¢@o as Normas e & Politica Editorial da Revista, incluindo a originalidade e
o ineditismo do artigo e da resenha (ainda ndo publicados) e decide por seu
envio aos pareceristas ou sua recusa prévia. O ineditismo do artigo e da rese-
nha serd analisado com base em uma ferramenta de antiplagio (CopySpider).

21. O periodo para submeter o artigo & Revista Educagdo em Questao é de
1° de marco a 31 de outubro.

22. A politica de ética de publicacdo da Revista obedece & Resolucdo n®
510, de 7 de abril de 2016, referente cos principios éficos das pesquisas em
Ciéncias Humanas e Sociais.

23. Os autores e coautores de artigos e resenhas publicados na Revista
Educac@o em Questdo terGo um prazo de, no minimo, dois anos para que
possam submeter novos trabalhos para publicagdo.

24. A Revista Educacdo em Questdo ficam reservados os direitos autorais no
focante a todos os artigos nela publicados.

25. As mencdes de autores no texto subordinarse-do s Normas Técnicas
da ABNT — NBR 10520, agosto 2002. Exemplos: Teixeira (1952, p. 70);
(TEIXEIRA, 1952) e (TEIXEIRA, 1952, p. /1).

26. As referéncias, no final do fexto, precisam obedecer as Normas Técnicas

da ABNT, NBR 6023, agosto 2002. Exemplos:

Livro

AZEVEDO, Fernando de. A cultura brasileira. 6. ed. Rio de Janeiro: Editora
UFRJ; Brasilia: Editora UNB, 1996.
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Carta

LYRA, Heitor da Silva. [Carta] 10 de maio de 1975, Rio de Janeiro [para] José
Augusto, NatalRio Grande do Norte (dafilografadal.

Capitulo de livro

SOARES, Magda. Alfabetizacdo: o saber, o fazer, o querer. In: MORTATTI,
Maria do Rosdrio longo; FRADE, Isabel Cristina Alves da Silva (Org.).
Alfabetizacdo e seus sentidos: o que sabemos, fazemos e queremos? Marflia:
Oficina Universitaria; Sao Paulo: Editora Unesp, 2014.

Artigo em Periédico

DISCURSO de posse do professor Anisio Teixeira no Insfituto Nacional de
Estudos Pedagdgicos. Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, Rio de
Janeiro, v. 17, n. 46, p. 69-79, abr./jun. 1952.

LOURENCO FILHO, Manuel Bergstrdm. Antecedentes e primeiros tempos do

INEP. Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos, Rio de Janeiro, v. 42, n. 95,
p. 817, jul./set. 1964,

Tese e dissertacdo

AIMEIDA, Stela Borges de. Educagéo, histéria e imagem: um estudo do colégio
Anténio Vieira através de uma colecdo de negativos em vidro dos anos 20-30.

1999, 284f. Tese (Doutorado em Educagdo) — Programa de Pés-Graduagdo em
Educacdo, Universidade Federal da Bahia, Salvador, 1999.

SOUZA, José Nicolau de. As liderancas comunitdrias nos movimentos de
educagdo popular em dreas rurais: uma "questdo” desvendada. 1988.
317f. Dissertag@o (Mestrado em Educacdo) — Programa de Pos-Graduagao
em Educacdo, Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 1988.

Monografia

MOREIRA, Keila Cruz. Grupos escolares — modelo cultural de organizacdo

(superior) da instrugdo priméria (Natal, 1908-1913). Natal, 1997, 59 f.

Revista Educagéio em Questio, Natal, v. 55, n. 46, p. 257-263, out./dez. 2017



Normas

Monografia (Especializacdo em Educacdo) — Programa de Pés-Graduagdo em

Educacdo, Universidade Federal do Rio Grande do Norte, 1997.
Trabalho publicado em anais de congresso

ARAUJO, Marta Maria de; MEDEIROS NETA, Olivia Morais de; FIGUEIREDO,
Franselma Fernandes. Oréculo(s) de vida terrena e postmortem (Caico-RN,
século X,|X’. In: CONGRESSO INTERNACIONAL SOBRE PESQUISA AUTO
(BIOGRAFICA), 3: 2008, Natal. Anais... Natal: Universidade Federal do Rio
Grande do Norte, 2008.

Entrevista
ANTONIO. Entrevista. Natal, 5 nov. 2010.

Artigo ou matéria de Jornal

CUNHA, Raira Mércia da; SANTOS, Nilzete Moura. Educacdo e familia. O
Estado de S. Paulo, Sco Paulo, p. 4, 15 set. 2013.

Documentos eclesidsticos 2%
FREGUESIA DA GLORIOSA Sant'Ana do Seridé. Termo de matriménio de Ana

Joaguina do Sacramento e Francisco Correia d'Avila. Vila Nova do Principe,
1812. In: MEDEIROS FILHO, Olavo de. Velhas familias do Seridé. Brasilia:
Centro Gréfico do Senado Federal, 1981.

FREGUESIA DA GLORIOSA Sant'Ana do Seridé. Assento de ébito de Caetano
Barbosa de Aradjo. Vila Nova do Principe, 1842. In: MEDEIROS FILHO,

Olavo de. Velhas familias do Seridé. Brasilia: Centro Grdfico do Senado
Federal, 1981.

Testamento

SIVA, Caetano de Souza. Testamento. Caicéd/Freguesia da Gloriosa Senhora
Sant'Ana, 1890. (Documento manuscrito de 22 de julho de 1890, sob a
guarda do laboratério de Documentagdo Histérica do Centro de Ensino
Superior do Seridd/LABORDOC — Caicd).

Testamentos e autos de contas
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NASCIMENTO, Joaquina Maria do. Testamento e autos de contas. Vila
do Principe /Freguesia da Gloriosa Senhora Sant'’Ana, 1850. (Documento
manuscrito de 20 de agosto de 1850, sob a guarda do laboratério de
Documentagao Histérica do Centro de Ensino Superior do Seridé,/LABORDOC

— Caicd).

SACRAMENTO, Ana Batista do. Testamento e autos de contas. Cidade do
Principe/Freguesia da Gloriosa Senhora Sant'Ana, 187 3. (Documento manus-
crifo de 2 de outubro de 1873, sob a guarda do Laboratério de Documentagdo

Histérica do Centro de Ensino Superior do Seridé,/LABORDOC — Caicd).

Legislacdo educacional, Constituicdo, mensagem governamental

BRASIL. Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e
bases da educacdo nacional (LDB). Didrio Oficial [da] Unido, Poder Executivo,
Brasilia, DF, 23 de dezembro de 1996. Secdo 1, p. 27833.

. Decreto n° 19.444, de 01 de dezembro de 1930. Dispde sobre os ser-
vicos que ficam a cargo do Ministério da Educag@o e Saide Piblica, e dé outras

providéncias. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/d19444.
pdf> Acesso em: 13 fev. 2013.

. Decreto n°® 20.772, de 11 de dezembro de 1931. Autoriza o Convénio

enfre a Unido e as unidades da federagdo, para o desenvolvimento e padroniza-
¢do das estatisticas educacionais. Disponivel em: <http:/ /www?2.camara.leg.br/

legin/fed/decret/ 1930-1939/htim> Acesso em: 13 fev. 201 3.

. Constituicoes Brasileiras (1934). Brasilia: Senado Federal e Ministério
de Ciéncia e Tecnologia, Cenfro de Estudos Estratégicos, 2001 (Ronaldo Poletti —
Organizador, v. 3).

. Constituicdo dos Estados Unidos do Brasil (10 de novembro de 1937).
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/ .htm>
Acesso em: 26 mar. 2013.

Decretolei n° 868, de 18 de novembro de 1938. Cria, no Ministério
da Educagdo e Saide, a Comissdo Nacional de Ensino Primario Disponivel em:
<http://www?2 .camara.leg.br/legin/fed/declei/ 1930-1939 /html> Acesso
em: 29 mar. 2013.

. Decreto-lei n° 4.958, de 14 de novembro de 1942. Institui o Fundo
Nacional do Ensino Primério e dispde sobre o Convénio Nacional de
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Ensino Primario. Disponivel em: <http://www?2.camara.leg.br/legin/fed/
declei/1940-1949/ html> Acesso em: 25 mar. 201 3.

. Constituicoes Brasileiras (1946). Brasilia: Senado Federal e Ministério
de Ciéncia e Tecnologia, Centro de Estudos Estratégicos, 2001. {Aliomar Baleeiro
e Barbosa Llima Sobrinho — Organizadores, v. 5).

Normas

. Mensagem apresentada ao Congresso Nacional pelo Presidente da
Republica, Getilio Dornelles Vargas na abertura da sessao legislativa de 1951.
A educagdo nas mensagens presidenciais. Brasilia: MEC/INEP, 1987 (v. 1,
1890-19806).

. Mensagem apresentada ao Congresso Nacional pelo Presidente da
Republica, Juscelino Kubitschek de Oliveira na abertura da sesséo legislativa de
1957 . A educagdo nas mensagens presidenciais. Brasilia: MEC/INEP, 1987
(v. 2, 1890-19806).
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