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APRESENTACAO

Os textos que compdem os capitulos desse livro constituem-se
como fruto do trabalho dos docentes vinculados ao Departamento de
Administracao Escolar e Planejamento Educacional (DAEPE), do Centro de
Educacéo da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). As pesquisas e
reflexdes aqui apresentadas articulam-se ao envolvimento dos autores com os
estudos no campo da politica educacional e da gestao educacional e escolar.

Nesse cendrio a obra em tela constitui-se na segunda producao
sistematizada, resultante do esfor¢o coletivo dos profissionais que atuam
no DAEPE e no Programa de P6s-Graduagao em Educagdo da UFPE, a fim
de contribuir com o debate da drea e subsidiar a formacao de estudantes da
graduacdo e pds-graduacio e de profissionais do campo da educagio e de
areas afins.

Nesse sentido, o primeiro livro produzido por um coletivo de autores
desse departamento intitulado, “Gestdo e Politica Educacional: abordagens em
diferentes contextos”, organizado pelas professoras Laéda Bezerra Machado
e Liliane Maria Teixeira Lima de Carvalho, publicado em 2013, apresenta as
produgdes dos professores do DAEPE e na mesma perspectiva do que ora
se apresenta, prezou por fazer circular escritos que contemplam aspectos
tedricos e praticos da coordenagiao pedagogica, bem como a discussdo em
torno das politicas educacionais e gestdo de sistemas e escolar.

Dando continuidade a inten¢io de publicizar de forma coletiva os
resultados de pesquisas e reflexdes tedricas em torno da politica educacional
e da gestdo, o livro que ora apresentamos, “Gestdo e Politica Educacional:
vivéncias e reflexdes”, expressa o desejo dos docentes do Departamento em
atualizar e estimular o debate em torno de diferentes abordagens acerca da
politica educacional e da gestao educacional e escolar.

O presente livro encontra-se organizado por quatro blocos
tematicos, contudo os textos devem ser compreendidos em sua articulagdo
uns com os outros, pois as leituras com conexdes nos ajudam a compreender
os contextos da produ¢ido dos textos aqui apresentados.



O primeiro bloco conta com quatro contribui¢des que discutem
acerca da democratizagdo da escola publica e dos desafios da gestdo
escolar. O primeiro capitulo intitulado “Qualidade Social da Educagio: um
estudo das representagoes sociais dos gestores escolares da Rede Estadual de
Pernambuco”, de autoria de Rejane Dias da Silva e Luciana Rosa Marques,
analisa as representacdes sociais de qualidade da educa¢ido que tém os
gestores escolares da rede estadual de ensino na Regido Metropolitana
do Recife/PE. A investigagdo aponta que os gestores tém uma concepgao
definida no que concerne a gestdo, muitos deles representam a qualidade
da educagdo fundamentada nos resultados e circunscrita aos aspectos
relacionados ao desenvolvimento da gestdo.

O segundo capitulo, “Gestdo da Violéncia e da Indisciplina na
Escola”, escrito por Karla Cristian da Silva e Alice Miriam Happ Botler,
aponta que a violéncia tem sido tema comum no debate educacional e,
particularmente, no ambiente escolar. As autoras abordam no texto as
formas de prevenir e combater a violéncia, tendo em vista que a mesma
se trata de uma construgdo social. Destacam a falta de clareza a respeito
das diferencas entre indisciplina e violéncia. Tal indefinicdo compromete
a tomada de decisdes e o empreendimento de acbes no sentido do
enfrentamento desses fendmenos, especialmente no que concerne a escola.

No capitulo seguinte, “Desafios a Prdtica Gestora na Educagdo
Infantil” de Laéda Bezerra Machado e Cristiana Moura da Silva discutem
os desafios da gestdo escolar em institui¢des publicas de Educagao Infantil
no municipio do Recife/PE. Para tanto, mergulham no campo tedrico e
empirico. Dentre os achados de pesquisa revelam o desafio de se garantir
um maior envolvimento e participagdo das familias e da comunidade
local em atividades educativas, a relagdo dos profissionais com o trabalho
nas unidades infantis, problemas relativos a disponibilidade de recursos
materiais e financeiros, a oferta insuficiente de vagas, a estrutura fisica
inadequada - adversidades essas que historicamente tém afetado o
atendimento na educagio infantil.

O primeiro bloco encerra-se com o trabalho “Democratizagio
da Educagdo e da Escola Publica Brasileira: a contribui¢do dos educadores
nas décadas de 1970 e 1980” de Luis Carlos Marques Souza. Apoiado na
literatura pertinente e na analise documental faz um resgate histérico-



analitico a fim de trazer a memoria os empreendimentos realizados pelos
educadores para fortalecer a compreensio de que somos herdeiros de uma
trajetoria de busca denodada e entusiasta pela democratiza¢ao da educagdo
e da escola publica em nosso pais.

Osegundobloco dolivro apresenta trés capitulos que busca fomentar
o debate no ambito das politicas publicas educacionais, especialmente
da educagido superior com foco na forma¢ao continuada, na atuagao da
Comissdo Propria de Avaliacdo e das politicas de agdes afirmativas. Neste
sentido, o capitulo denominado “O que dizem gestores de uma instituigdo
de ensino superior sobre a formagdo continuada”, de Maria da Conceigdo
Carrilho de Aguiar, busca provocar o didlogo sobre o campo da formagéao
docente tendo como objeto privilegiado processos de formagdo continuada
didatico-pedagogica a partir do olhar de gestores da Universidade do Porto.
Destaca que um dos caminhos para que os docentes universitarios possam
construir suas identidades profissionais sdo as formagdes continuadas,
realizadas nas universidades — configurando-se em espagos onde as teorias,
as discussoes e as sinteses se referem a realidade enfrentada cotidianamente
no interior das salas de aula e sdao confrontadas e submetidas a reflexdo
coletiva. O texto indica que no espaco académico, o docente constroi seus
lagos com a instituicdo, os estudantes e a profissao.

No capitulo seguinte, “Atuacdo da Comissdo Propria de Avaliagio
na UFPE: uma leitura sobre seu papel no ambito da autoavaliagdo”, Wilma
dos Santos Ferreira, Edson Francisco de Andrade e Ana Lucia Borba
de Arruda ressaltam que a avaliagdo tem se tornado um instrumento
imprescindivel para orientar a gestao das universidades e a formulagao/
implementacdo de politicas oficiais educacionais. O texto apresenta
resultados do estudo que buscou analisar a atuagdao da CPA no processo
de autoavaliacio institucional desenvolvido pelos centros da Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE).

Dentre os achados, apontam que ha, ainda, consideravel
distanciamento entre o que constatamos na atuagdo da CPA da UFPE em
relacdo as orientagdes do Sinaes e da Conaes.

Seguem reflexdes sobre politicas publicas educacionais como capitulo
de Maria da Conceigao dos Reis, Iris Rodrigues de Sales e Auxiliadora Maria
Martins da Silva intitulado “Politicas de A¢oes Afirmativas na Educagdo



Superior: a Lei de cotas na UFPE”. O texto apresenta resultado de pesquisa
que investigou o processo de implementagao da Lein° 12.711 de 2012, mais
conhecida como Lei de cotas, na Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE). Através do histdrico da educagido, de forma breve, resgata o Ato
oficial da Constitui¢do Brasileira de 1824, que nega a popula¢ao negra
o0 acesso a educagdo e suas politicas de agdes afirmativas. Na sequéncia,
aprofunda o debate da Lei que rege a inser¢do de cotas nas universidades
brasileiras. A partir dos achados é possivel inferir que a politica de cotas
ainda é um desafio a UFPE no que se refere a inclusiao de quem sempre
esteve excluido deste nivel de educagdo. Cumpre destacar que o sistema de
cotas aumentou a diversidade social e racial de estudantes na graduagao,
assim como o ingresso de deste publico em cursos mais disputados, embora
em menor escala.

O terceiro bloco do livro reune trés contribuigdes que instigam
reflexdes voltadas para o profissional docente, tanto no campo da formagéo
continuada -oficial ou ndo/obrigatéria ou nao - como de sua atuagao em
orientar o educando nao somente em relagdo aos componentes curriculares
bésicos, mas também a constru¢do de sua identidade cultural, a fim de
fortalecer sua cidadania ativa e sua autoestima. O capitulo intitulado
“Formagdo Continuada e o Desenvolvimento Profissional Docente: algumas
reflexdes”, de Renata da Costa Lima e Maria da Concei¢ao Carrilho
de Aguiar, foca o debate acerca da nogao de “forma¢ao continuada de
professores”, apresentando elementos que a constituem enquanto formagao
e a diferenciando de termos como capacitagao, aprimoramento, reciclagem
e treinamento, muitas vezes compreendidos como sindnimos, reduzindo a
complexidade que envolve a formagao continuada. Pautadas em autores da
area, expdem quatro questdes fundamentais para reequacionar o processo
de profissionalizacdo de professores. Ressaltam que a formacio do professor
¢ um processo complexo, marcado por diversos conhecimentos.

No capitulo “Escola Sem Partido: breves reflexdes acerca da prdtica
docente”, Luciano Freitas Filho faz uma analise do projeto “Escola sem
Partido” no tocante aos discursos e sentidos que se quer atribuir a pratica
do docente, bem como sobre as implicacdes desses discursos conservadores
para a vivéncia da praxis democratica nas escolas. Uma leitura atenta do
projeto “Escola sem Partido” nos possibilita perceber que se trata de uma



iniciativa conjunta de estudantes e de pais preocupados com o chamado
crescimento vertiginoso da politica “ideoldgica” e doutrinaria de esquerda
nas escolas brasileiras. Os Projetos de Lei 867/2015 (Camara Federal) e
823/2016 (Assembleia Legislativa de Pernambuco), que dispéem sobre a
Escola sem Partido, destacam uma doutrinagao ideoldgica e/ou imposigao
ideoldgica por parte de professores. Para o autor, os temas e contetdos
indicados como doutrindrios sao, efetivamente, discussdes que instigam a
reflexividade a luz das diferentes teorias cientificas e que discorrem sobre
diversos fendmenos socioculturais, politicos, econdmicos e historicos,
relativos ao papel do sujeito social. Para ele, uma escola sem ideologia é,
essencialmente, ideoldgica.

A terceira contribuicdo deste bloco trata-se do artigo de Maria
Sandra Montenegro Silva Ledo e Ana Maria Tavares Duarte, cujo titulo
“Educagdo e Alteridade em Tempos de Modernidade Liquida: breves notas
para reflexoes” se propde a discutir ideias elaboradas por Bauman (2001)
e por Lévinas (2000) sobre o que se denomina de “modernidade liquida”
e de “alteridade” em relagdo ao contexto da educagdo. Para as autoras, a
educacido, em tempos de modernidade liquida, ndo deve ficar restrita ao
desenvolvimento do logos; deve atravessar o trabalho dos educadores uma
gama de questdes, como, por exemplo, o envolvimento com o sentir, com o
criar, com o pensar e a atengao as diversas sensibilidades humanas. Numa
época regida por ideais fragmentdrios, pelo excesso de informagdes e por
uma gradual perda de sentido - o que produz novas formas de ignorancia
e de alienacdo -, faz-se necessario instaurar no cendrio pedagdgico
uma concepgao epistemologica e educacional que reconhega o valor da
concretude e da contextualizagdo, e ndo apenas da abstracdo e da analise,
fatores muitas vezes distantes dos diversos modos de interpretar o mundo.

O quarto e tltimo bloco retine trés capitulos que analisam politicas/
programas educacionais em agdo para setor especifico, como é o caso da
politica de inclusao digital e da formagao de professores, bem como o
planejamento pensado e vivido no campo da educagio infantil, expresso
no Plano Nacional de Educagao. Neste sentido, o capitulo “Programa Aluno
Conectado: refletindo sobre sua implementagdo em Escolas de Referéncia de
Pernambuco/PE”, de autoria de Liliane Maria Teixeira Lima de Carvalho,
Antonia Zenadja Angelo de Alencar e Marciel José do Monte, é fruto do



esforco dos autores em reunir e analisar dados acerca da implementagido
do Programa Aluno Conectado, em diferentes tempos - momento inicial,
um ano apods a implementagdo e quatro anos apos sua efetivagdo - em
escolas de Referéncia do Ensino Médio no estado de PE. O Programa trata-
se de uma politica governamental instituida através de Lei Estadual, com o
propdsito de disponibilizar gratuitamente, para alunos dos 2° e 3° anos do
Ensino Médio Tablets/PC5s. Segundo os autores com a implementagdo do
Programa, esperava-se dinamizar na escola as abordagens dos conteudos
pelos professores e ampliar o interesse do aluno em aprender. Entretanto,
mesmo com o argumento de que o uso do tablet poderia estimular os jovens
a aprender, percebe-se que a concretizagdo desse objetivo ndo se da de forma
simples, pois requer mudangas nas formas de ensinar. Apontam, pautados
na literatura da darea, que a formagdo de uma cultura digital no espago
escolar, necessita, por um lado, de qualidade da conexdo com a internet, por
outro, da reorganizagao dos atores da escola para integrar essa tecnologia no
ambito das potencialidades e das possibilidades dessa instituigao.

No capitulo seguinte, “Planejamento e Educagdo Infantil: avangos e
limites nos Planos Nacionais de Educa¢do”, Ana Claudia Oliveira da Silva e
Gabriel Lopesde Santana, examinamarelagdo entre planejamento educacional
e as politicas para a educagio infantil delineadas nos Planos Nacionais de
Educacio, a fim analisar os avancos e desafios das diretrizes pensadas para
o atendimento da educagio infantil. Os autores partem da ideia de que os
planos representam uma politica de Estado e diz respeito a0 compromisso
social e as intengdes politicas pensadas para o campo da educagdo. O trabalho
demonstra que o fato de ndo termos pactos federativos regulamentados
implica no estabelecimento de estratégias de agao e de financiamento para a
garantia do atendimento as criangas de 0 a 3 anos. Tal auséncia de garantias
de acesso a creches pode comprometer o desenvolvimento de uma fase muito
importante na infancia, o que torna imperativo o comprometimento por
parte do poder publico em todas as esferas.

A partir da analise do tltimo PNE, os autores pontuam, baseados
na literatura do campo, que a implementagdo de um plano requer o
enfrentamento a questdes estruturais, “sobretudo, porque a desigualdade
educacional se articula a desigualdade social e exige um olhar atento para a
concentragdo de riquezas, o que implica a reforma tributaria” (DOURADO,
2014, p. 233).
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A dltima contribui¢do é o capitulo intitulado “Politicas de
Formagao de Professores e a Gestdo Democratica” de Fernanda da Costa
Guimaraes Carvalho, que trata das politicas de formac¢ao de professores
no Brasil e dos desafios que a gestdo escolar enfrenta em desencadear
praticas reflexivas e compartilhadas no cotidiano da escola publica. Para
tanto, aborda as politicas de forma¢ao de professor no Brasil, tomando
como referéncia o Artigo 61 da Lei n° 9394/1996 das Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, que assegura a formagao de profissionais da educagao
em diferentes ambitos e caracteristicas de cada fase do desenvolvimento. O
texto avanca trazendo a discussdo da formagdo de professores em servigo e
a importancia das praticas pedagogicas reflexivas no cotidiano do trabalho
docente. Desta feita, apresenta as politicas de gestao escolar que emergiram
no cenario educacional, com vistas ao fortalecimento da gestao democratica
na perspectiva da construgao de um sistema educacional publico, gratuito e
de qualidade social referenciada.

Diante do exposto, parabenizamos a todos/as envolvidos nesse
projeto e langamos o convite aos leitores a mergulharem nas contribui¢oes
apresentadas no livro.

Ana Lucia Borba de Arruda
Edson Francisco de Andrade
(Orgs.)






DEMOCRATIZACAO DA EDUCACAO
E OS DESAFIOS DA GESTAO ESCOLAR






QUALIDADE SOCIAL DA EDUCACAO:
UM ESTUDO DAS REPRESENTACOES SOCIAIS
DOS GESTORES ESCOLARES DA REDE ESTADUAL
DE PERNAMBUCO

Rejane Dias da Silva'
Luciana Rosa Marques?

Introdugao

O presente estudo tem por finalidade analisar as representagoes
sociais de qualidade da educagdo que tém os gestores escolares da rede
estadual de ensino na Regido Metropolitana do Recife.

Baseado em perspectivas democraticas, o debate acerca da qualidade
social da educagdo surgiu em meados de 1930 a partir das ideias de educadores
conhecidos por “pioneiros”. Estes visavam a uma concep¢ao de planejamento
escolar que colocasse o individuo como ativo no processo educacional,
isto é, os alunos deveriam ser estimulados e livres para a criatividade.
Posteriormente, nao tardou para que surgissem outras perspectivas.

A partir do advento do Estado Novo, a proposta desses pioneiros
se desfez e tornou-se oficial que uma educagdo de qualidade seria aquela
que atendesse ao desenvolvimento de conceitos como: hierarquia,
disciplina e nacionalismo. O intuito era, assim, formar individuos que

1 Professora do Departamento de Administragdo Escolar e Planejamento Educacional
(DAEPE) do Centro de Educagéo (CE) da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). E-mail:
rejanediasilva@gmail.com

2 Professora do Departamento de Administragéo Escolar e Planejamento Educacional e do

Programa de Pos-graduagdo em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal de Pernambuco.
E-mail: Imarques66@gmail.com



fossem uteis ao progresso economico do pais e que tivessem respeito pelo
governo patrio.

Com base nesses principios, colocados como norteadores da
educagdo de qualidade, o governo de Juscelino Kubitscheck (1956-1961)
aplica sua politica de desenvolvimento. A educagio, nesse sentido, serviu
como instrumento de formac¢ao de méao de obra para que o Brasil se
desenvolvesse mais rapidamente no setor industrial. E a incorporagio do
ensino a teoria do capital humano, que relaciona de forma direta a educagio
a economia. Dessa maneira, a qualidade da educa¢ao nesse periodo nado
se propde — como no periodo anterior — a formagdo do sujeito com fim
em si mesmo, mas como meio, nesse caso, para se atingir altos niveis de
desenvolvimento economico. A qualidade da educagédo, entdo, proposta
sem uma responsabilidade social, se orienta, segundo Fonseca (2009), a
partir “do angulo puramente pragmatico, a educa¢do de qualidade se
resume ao provimento de padroes aceitdveis de aprendizagem para inserir
o individuo - como produtor-consumidor - na dinamica do mercado” (p.
154). Dentre essas divergentes nogdes, que ideal de educagao os gestores
escolares da esfera publica pretendem promover? Qual a qualidade social
de educagido que eles representam?

Baseamo-nos, desse modo, na contribuicio da Teoria das
Representagdes Sociais para empreender essa investigagdo, uma vez que ela
pode permitir a identificagdo dos sentidos atribuidos a qualidade educacional,
ao mesmo tempo em que pode apontar constitutivos das representacoes
correlacionados ao espago ocupado pelo gestor e, ainda, com igual intensidade,
pode proporcionar reflexdes sobre o cotidiano das escolas em estudo.

Feitas tais consideragdes, indagamos: qual o conceito de qualidade
que subjaz as praticas desenvolvidas pelos gestores escolares?

Tendo por bases tal questionamento e o pressuposto de que o estudo
das representagdes sociais possibilita a compreensdo das imagens, das
informacgoes e das atitudes norteadoras das praticas desenvolvidas, o presente
artigo encontra-se assim estruturado: primeiro, discutimos os fundamentos
da Teoria da Representagdo Social; em seguida, abordamos os procedimentos
utilizados para o desenvolvimento do estudo; posteriormente, apresentamos
os resultados oriundos dos dados levantados; e, por fim, tecemos as nossas
consideragdes finais.



Representagao social: algumas aproximacgoes

Serge Moscovici (2012) foi o pioneiro na discussdo sobre a Teoria
da Representacgdo Social quando, em 1961, publicou a obra A psicandlise,
sua imagem e seu puiblico na Franca. Ele pretendia dar dinamismo as teorias
vigentes no periodo — que s6 consideravam o sujeito separado do contexto
social. Para esse autor (idem), estamos indissociavelmente imersos na
relagao sujeito-objeto-sociedade. As representagdes se constituem e, assim,
nos orientam e nos fazem capazes de modificar o mundo social no qual
estamos inseridos. Além disso, as representagdes sociais também tornam
mais fluidas as comunicagdes entre integrantes de um determinado meio
e fazem com que nos compreendamos melhor enquanto sujeitos tnicos.

Para Moscovici (1978), a Representag¢do Social possui trés fungoes
fundamentais, a saber: incorporacio do estranho ou do novo; interpretagdo
da realidade; e orientacdo dos comportamentos. E nosso psiquismo, que
age coadunado ao social, para nos dizer algo; consequentemente, nds nos
utilizamos desse “algo” na vida pratica. As Representagdes Sociais ddo ao
senso comum a possibilidade de formagdo de outro tipo de conhecimento
que ndo deve ser dispensavel. Assim, a sabedoria consensual se torna outro
tipo de conhecimento além do cientifico e do ideoldgico: algo préprio do
senso comum.

A partir da Teoria da Representagdo Social (doravante RS)
desenvolvida por Moscovici, surgiram novas abordagens com enfoques
em correntes de pesquisas diferentes como a de Denise Jodelet (2000) -
que da énfase a utilizagdo da RS de maneira histdrica e cultural para a
compreensdo do simbdlico; a de Willen Doise (2002) - cujas contribuigdes
se dao na articulagdo entre a RS numa perspectiva mais sociologica; e a
abordagem elaborada por Jean-Claude Abric (1994), lider da Escola do
MIDI, - que direciona a RS a uma dimensao cognitiva, visando a um
enfoque estrutural.

Em particular, a abordagem estrutural desenvolvida por Abric
(1994) defende que a RS possuiu um nticleo central composto por elementos
estaveis. A flexibilidade dessa estrutura se da através dos elementos
periféricos mais permeaveis no contexto imediato, os quais permitem as
variagoes individuais do grupo.
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Para Abric (idem), a ideia essencial da teoria é a de que “toda
representagdo esta organizada em torno de um nucleo central, que
determina, a0 mesmo tempo, sua significagdo e sua organizacao interna”
(p. 19). No entanto, como ja dito, o nticleo central ndo ¢é o tinico elemento
da representagdo. Segundo Abric (ibidem), além do ntcleo central, ha,
na estrutura e na organizagao das RS, os elementos periféricos. A fungao
desses elementos, entre outras, se da nas atitudes diferentes tomadas pelos
individuos de um mesmo grupo. “Se o sistema central ¢ normativo, o sistema
periférico ¢ funcional; quer dizer que é gragas a ele que a representagdo
pode se ancorar na realidade do momento” (ABRIC, 1994, p. 145).

A RS nos ajudou, portanto, a entender um pouco da relagdo dos
gestores com a qualidade da educagdo. A importancia da concepgao gestora
sobre esse tema ¢é relevante, pois o ambiente escolar sera desenvolvido a
partir do trabalho desse profissional.

Procedimentos metodoldgicos

Participou da investigagdo uma amostra de 10 escolas da rede
publica estadual, localizadas na Regido Metropolitana do Grande Recife.
Dessas unidades educacionais, 04 possuem indicativo bom e 06 escolas
apresentam baixo desempenho no Indice de Desenvolvimento da Educagdo
Bésica (doravante IDEB).

Os sujeitos participantes eram componentes da equipe gestora
dessas escolas (gestor, gestor adjunto, secretaria, bibliotecario e educador
de apoio), totalizando 30 individuos.

O instrumento de coleta de dados utilizado para a apreensdo dos
discursos foi a associagao livre — técnica que consiste em pedir ao sujeito
que, a partir de uma expressdo ou de uma palavra-estimulo, escreva uma
série de palavras que venham a mente destes. A expressdo utilizada, no
nosso caso, foi “qualidade da educagao”

Apds o levantamento do campo seméntico, definimos as categorias
que emergiram das produgdes dos sujeitos pesquisados, a saber: social,
pedagdgica, gestdo e subjetiva.

Para a definicdo das categorias, tomamos por base a analise de
contetdo de Bardin (1977). Dessa forma, utilizamos a andlise tematica, em



que todos os termos possuidores dos mesmos significados sdo reunidos em
uma unica categoria.

As Representagoes sociais de qualidade da educagao da equipe
gestora das escolas publicas estaduais da regido metropolitana do
Recife

Para a expressao indutora qualidade da educagdo, obtivemos um total
de 124 palavras associadas, sendo 45 diferentes entre elas. De acordo com os
dados coletados, foi possivel identificar o campo semantico construido pelos
sujeitos que participaram da pesquisa, como mostra a Tabela 1 a seguir.

Tabela 1 - Palavras associadas pela equipe gestora a expressao qualidade
da educagdo

Palavras Associadas| F |Palavras Associadas| F |Palavras Associadas| F
Compromisso 12 | Comunidade 02 | Etica 01
Responsabilidade 09 | Amor 02 | Remuneragao 01
Determinagéo 08 |Igualdade 02 | Participagdo 01
Competéncia 07 | Consenso 02 | Criatividade 01
Respeito 06 | Qualificagao 02 | Alunos 01
Formacao 06 | Tecnologia educacional | 02 | Protagonismo 01
Disciplina 06 |Solidariedade 02 | Politicas publicas 01
Valorizagiao 06 | Equipe 02 | Direito 01
Organizagdo 06 |Padrao 02 | Convivéncia 01
Produtividade 06 | Incentivo 01 |Recursos 01
Professores 03 |Paciéncia 01 | Transformagdo 01
Familia 03 | Experiéncia 01 | Processo educativo | 01
Gestao 03 | Desafio 01 | Assiduidade 01
Dedicac¢io 02 | Habilidade 01 | Estrutura 01
Desenvolvimento 02 | Credibilidade 01 | Liberdade 01
N =45

F = frequéncia

Fonte: Dados organizados pelas autoras com base nos resultados dos questiondrios de
associacao livre.



Na analise do campo semantico desses vocabulos, do total das 124
palavras evocadas observamos que compromisso ganha destaque por ser
a mais mencionada. A mesma apresenta uma frequéncia de 12 evocagdes
dentre o total dos 30 sujeitos investigados. Essa constatacao indica que quase
50% da amostra acredita ser necessario, para se ter qualidade na educagao,
ter compromisso. Na sequéncia, aparecem as palavras responsabilidade (09
vezes), determinagdo (08 vezes) e competéncia (07 vezes).

A fim de aprofundar a andlise dos dados, elaboramos, com base
nas palavras associadas, categorias que nos permitiram delinear, de
modo mais detalhado, o campo semantico das representagdes sociais em
questdo. Assim sendo, as categorias criadas a partir de elementos do campo
semantico foram: social, pedagogica, gestdo e subjetiva.

Sob a categoria social, observam-se palavras relacionadas a
sociedade e ao reconhecimento da educagdo enquanto valor social (tais
como valorizagao, respeito, credibilidade, ética e comunidade). Em relagdo a
categoria pedagégica, verificam-se termos mais ligados a questao pedagogica
da educagio (professores, processo educativo, formagdo e disciplina). Ja sob o
dominio da categoria gestdo, foram remetidas palavras a respeito da forma
de gerir dentro dos espagos escolares (como, por exemplo, compromisso,
determinagdo, produtividade, organizagdo e estrutura). Por fim, quanto a
categoria subjetiva, foram trazidas palavras que corresponde a um discurso
mais abstrato, resultado da ideia de algo que ¢ existente no sujeito (como
liberdade, dedicagdo, sensibilidade, amor e paciéncia). Para visualizar melhor
essa categorizagao, segue abaixo a tabela 2, que contém as palavras em suas
respectivas categorias.



Tabela 2 - Distribui¢do das palavras associadas por categorias

SOCIAL PEDAGOGICA GESTAO SUBJETIVA
Familia Professores Gestao Amor
Valorizagao Formagao Determinagao Incentivo
Respeito Competéncia Compromisso Paciéncia
Comunidade Disciplina Responsabilidade | Solidariedade
Credibilidade Transformagio Dedicac¢ao Desafio
Politicas publicas | Processo educativo | Produtividade Liberdade
Direito Criatividade Desenvolvimento | Igualdade
Convivéncia Alunos Organizagdo Consenso
Etica Qualificagdo Recursos
Remunerac¢io Zgiﬁ:’l:?fri;l Habilidade
Participacdo Assiduidade
Protagonismo Estrutura

Fonte: Dados organizados pelas autoras com base nos resultados dos questiondrios de
associagao livre.

Apés identificar o campo semantico dos termos, fizemos essa
categorizagao dos dados no intuito de identificar os elementos principais
que caracterizam a representagdo social dos gestores investigados com
relacao a expressdao indutora qualidade da educagdo. Observamos que a
categoria gestdo apresenta um percentual elevado de mengdes em relagdo
as demais categorias comportando 46% dos termos associados; na ordem,
constatamos a categoria pedagdgica com 24% da incidéncia das palavras, a
social com 20% e a subjetiva com 10%.

Nesse sentido, podemos inferir que o campo semantico das
representagdes em estudo apresenta uma predominancia na categoria
gestdo, o que evidencia, assim, uma representa¢ao ancorada nos aspectos
organizacionais da gestdo escolar. Observamos, por meio desses resultados,
que a qualidade da educagéao se circunscreve fortemente aos aspectos que
tratam do desenvolvimento da gestéo.



Considerando que, segundo alguns autores, a qualidade da educagéo
deve ser compreendida em uma perspectiva polissémica, é preciso ter em
mente que

a concep¢do de mundo, de sociedade e de educagido
evidencia e define elementos para qualificar, avaliar e
precisar a natureza, as propriedades e os atributos desejaveis
de um processo educativo de qualidade social (DOURADO;
OLIVEIRA, 2009, p. 202).

Dessa forma, embora a educagdo de qualidade na atualidade possa ser
considerada consensualmente como um ponto nodal, percebemos que seus
sentidos sdo diferenciados. Assim, pode-se falar em qualidades da educacio, a
depender da perspectiva tedrica e do projeto social em que se inserem os que dela
estdo falando.

De acordo com Ball (2006), a formulacao da qualidade na educagido
esta relacionada ao debate mais amplo nas sociedades ocidentais quanto a
questdes utilitarias. Isso ocorre, em particular, por conta da sua inser¢do na
retdrica advinda do mundo econémico. A qualidade da educagdo emerge
desse campo associada ao conceito de qualidade total, cujos enunciados
sao educagdo de resultados, flexibilidade e empreendedorismo nos
curriculos educacionais. Vemos, portanto, uma gramatica singular que da
relevo a enunciados de exceléncia, de efetividade e de qualidade regidos
pela logica da cultura do gerencialismo. Nesse sentido, observamos que
os dados evidenciados nos resultados do nosso estudo apontam para uma
representacdo de qualidade com base na qualidade total da educacao.

Consideragoes finais

A andlise da representagao social da qualidade da educag¢do que
os gestores escolares da rede estadual de Pernambuco evidenciaram
nos permitiu compreender o que subjaz a tal processo e identificar
os significados atribuidos por esses sujeitos a esse elemento, além das
dimensodes integrantes da qualidade educacional.

Assim, ao expressar a representac¢ao social de qualidade da educagdo
dos gestores investigados, este estudo apontou que esses individuos tém uma



concepgao definida no que concerne a gestdo. Isto demonstra que muitos
deles representam a qualidade da educagao fundamentada nos resultados e
circunscrita aos aspectos relacionados ao desenvolvimento da gestao.

Gerir uma escola constitui-se, portanto, como um exercicio de
intera¢do, a0 mesmo tempo, com grupos e com individuos no intuito de
perseguir fins imprecisos, além de, paralelo a isso, educar e instruir. Tais
caracteristicas constituem tensdes internas a proﬁsséo, pois, devido a
propria natureza do dmbito no qual trabalham, os gestores sdo convocados
a resolver — ou a0 menos tentar — os dilemas que se apresentam no proprio
ambiente organizacional.

Diante do exposto, pode-se concluir que o trabalho da gestdo
escolar é permeado por teorias e por agdes praticas, o que requer desses
profissionais permanente reflexdo tedrica e constantes aprofundamentos. A
complexidade de seu desenvolvimento envolve a interagdo com os alunos,
o planejamento e a organiza¢ao educacional do ensino, da avaliagdo,
das transformagdes curriculares, dentre tantos outros processos. Logo, a
gestao pode ser considerada como uma forma especifica de trabalho sobre
o humano, ou seja, como uma atividade em que o trabalhador dedica-se
ao seu “objeto” de trabalho, constituido por outro ser humano, na esfera
infinita da interacdo humana. Justamente por isso, a gestdo configura-se
como complexa e interativa; estd em permanente estado de tensdo frente
aos desafios impostos pela sociedade contemporanea — contraditoria,
heterogénea e exigente.
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GESTAO DA VIOLENCIA E DA INDISCIPLINA
NA ESCOLA

Karla Cristian da Silva?
Alice Miriam Happ Botler?

Introdu¢ao

A violéncia tem sido tema comum no debate educacional e,
particularmente, no ambiente escolar. Interessa-nos em especial tratar das
formas de preveni-la e/ou de combaté-la, jd que a violéncia é uma construgao
social que pode ser caracterizada por uma perda de legitimidade do poder
ou como um mecanismo de insurgéncia ou de reivindica¢ao que ¢é efetivada
no ambito micropolitico e microssocial.

Nesse sentido, apresentamos um debate conceitual apoiados em
Waiselfisz (2010), Sposito (2001), Calliman (2010), Abramovay e Rua
(2004), entre outros. Esses estudiosos nos forneceram subsidios para uma
melhor compreensdo das diferengas entre manifestagoes de violéncias e
de indisciplinas, distingdo que gera confusido nas escolas. Na sequéncia,
relatamos parte dos resultados da pesquisa realizada numa escola putblica
de Recife/PE, em que coletamos informagdes a respeito das concepgoes
e das manifestagoes de violéncias e de indisciplinas no ambiente escolar.
Por fim, tecemos consideracdes sobre como a escola vivencia e interpreta
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situagdes de violéncias e de indisciplinas nela desencadeadas, como também
sugestoes de estratégias para o enfrentamento desses fenomenos.

Violéncias nas escolas

As violéncias se fazem presentes desde as relagdes sociais mais
primitivas, havendo diversos conceitos que as caracterizam, assim como
sao diversas suas formas de manifestagdo, o que dificulta tracar delimitag¢des
entre os diversos tipos de violéncia existentes.

Foucault (1995) associa a violéncia as relagdes de poder quando
afirma que esta se manifesta quando o poder perde sua legitimidade.
Para Guatarri (1999), a sociedade constrdi suas violéncias em fungido
das discrepancias promovidas por nosso sistema econdémico e pelo
modo de producio, os quais supervalorizam o consumo, coletivizam as
subjetividades e atrofiam as relagdes sociais. Assim, a sociedade acaba se
tornando bergo de misérias, intolerancias, preconceitos e irreflexdo, meios
pelos quais se disseminam as violéncias. A violéncia sinaliza um sintoma
de degradacéo das relagdes sociais, ja que é exercida no intuito de subjugar
sujeitos, ou como uma insurgéncia contra a opressdo. Esses aspectos nos
levam a refletir sobre a violéncia que incide nas escolas atualmente: estariam
nossos estudantes, através de seus atos violentos, contestando o sistema
social omisso e segregador, essa escola arcaica que se ocupa mais com
questdes burocraticas do que com sua fun¢ao social, ou mesmo buscando
reconhecimento de seu poder?

A violéncia nas escolas tem assumido proporc¢des tais que acaba
afetando negativamente o desempenho de professores e estudantes, o que
corroboraa prerrogativa de que “uma educac¢ao de qualidade depende, antes
de tudo, de ambiente pacifico, que ofereca condi¢des fisicas e psicoldgicas
favoraveis ao ensino e a aprendizagem. Espacos marcados pela violéncia em
suas diversas formas prejudicam enormemente a educagao” (WAISELFISZ,
2010, p. 6). Em contrapartida, a educacdo pode ter um impacto positivo
no enfrentamento da violéncia: “uma educagdo de qualidade para todos
tem o poder de desviar da criminalidade criangas e jovens, gragas as
oportunidades que oferece” (op. cit., p. 6).



A violéncia na escola pode ser associada a trés dimensodes: a
degradagdo do ambiente escolar; a violéncia que se origina de fora para
dentro das escolas; e a gerada por componentes internos dessas instituicdes
(ABRAMOVAY; RUA, 2004). De acordo com o que expressam os autores,
esses tipos de violéncia podem traduzir-se em agdes diversas que vao
desde agressao fisica, furto, roubo, porte de armas e trafico de drogas
até ofensas verbais, aparentemente menos graves, mas que revelam
atitudes discriminatorias, segregativas e humilhantes, com consequéncias
dificilmente mensuradas.

Melo (2010) evidencia que a violéncia é um fendmeno presente
em todos os segmentos da sociedade, inclusive na escola, tanto de forma
explicita como de maneira velada. Segundo o autor, a escola que educa
sobre os principios da moralidade, da ética, da cidadania e de civilidade,
que defende um ideal de igualdade entre seus pares, ¢ a mesma que nao
esta preparada para conviver e lidar com as diferencas, sejam elas raciais,
sociais, sexuais, religiosas ou comportamentais.

Essa discussdo tem relacdo com o debate democratico, ja que, para
que este ocorra, é necessaria a participa¢ao da comunidade na tomada
de decisdes no intuito de construir uma escola menos autoritdria, com
melhores condigdes de acesso e de permanéncia aos estudantes mais
pobres na educagdo basica. Essa questao também se relaciona ao contexto
sociopolitico e economico vigentes:

O clima de inseguranca agrava-se com a intensificagdo da
acdo do crime organizado e do trafico em algumas cidades
brasileiras. Aumentam a criminalidade e o sentimento de
inseguranca, sobretudo nos bairros periféricos, e, dessa
forma, a vida escolar passa a sofrer de forma mais nitida os
impactos dessa nova conjuntura (SPOSITO, 2001, p. 91).

Para Calliman (2010), a escola pode se apresentar simultaneamente
como “autora, vitima e laboratério para a aprendizagem de violéncias” (p.
13). Pode ser considerada autora de violéncia quando produz ou reproduz a
exclusdo social. Torna-se vitima quando tem seus profissionais hostilizados
ou ¢ afetada pelo vandalismo. Por fim, é lugar de aprendizagem das violéncias
quando nela se desenvolvem e se acentuam conflitos entre os seus atores.



A violéncia nas escolas, portanto, ndo assume uma unica forma.
Segundo Charlot (2002, p. 434): “é preciso, inicialmente, distinguir a
violéncia na escola, a violéncia a escola e a violéncia da escola” O autor
esclarece que a violéncia na escola se refere a violéncia produzida dentro do
espago escolar e que ndo possui relagdo com as atividades escolares; ou seja,
trata-se da violéncia que estd na sociedade e adentra a escola. Ja a violéncia
a escola tem relagdo com a natureza e a atividade da escola e ocorre quando
os atores escolares praticam violéncia contra o espago escolar ou contra
os demais atores da escola. Essa ultima pode estar associada a violéncia
da escola, que consiste em uma violéncia institucional simbdlica, em
geral cometida por meio de praticas injustas, autoritdrias, segregativas ou
discriminatdrias contra os estudantes.

Embora a violéncia, como pratica social, tenha sido exercida desde
as sociedades primitivas, a atual sociedade de direitos ndo aceita praticas de
violéncia como algo comum a vida social. Exige-se, assim, uma formacao
pautada na civilidade, o que demanda uma educagdo com base na formagéo
de individuos conscientes de seus direitos e deveres.

O fato é que as violéncias, de forma geral, tém se infiltrado nas
escolas e desafiado sua ordem e hierarquia, instaurando um clima de
desrespeito e instabilidade, o que compromete o processo de ensino-
aprendizagem. Considerando-se que esse tema/problema ainda nao
¢ tao discutido e enfrentado em termos da prdtica, muitos professores
e gestores ndo tém respostas quanto as formas de intervencdo. Ha
confusao em torno dos critérios que delimitam diferentes manifestagoes
de violéncia nas escolas, principalmente quanto a distingao entre um
ato violento e um ato indisciplinado, o que dificulta a prevencido e o
tratamento dessa situacéo.

Limites entre violéncia e indisciplina

Embora exista certo consenso entre os pesquisadores da tematica
violéncia na escola — a exemplo de Abromovay e Rua (2004) - em utilizar
o termo no plural “violéncias” - por considerarem que existe uma
multiplicidade de atos violentos, assim como suas manifestacbes em



diferentes graus —, o mesmo nao se aplica ao termo indisciplina. Além disso,
hé o fato de que ndo podemos tomar os dois termos como sinénimos.

Nesse sentido, a violéncia é referida em relagdo ao descumprimento
de leis que regem a sociedade, sendo concebida como ato infracional
(ECA/ BRASIL, 1990). Assim, um ato que culmina em agressao fisica,
especialmente, é um exemplo de infracdo que vem se manifestando
na escola. Por outro lado, a indisciplina pode ser compreendida como
descumprimento de regras internas a instituicdo, o que decorre da falta
de clareza dessas regras ou de zelo por seu cumprimento. Desse modo,
se a violéncia numa escola exige interven¢ao da policia, a indisciplina
exige organizagao interna e maior divulgagao das orientagdes de conduta
comportamental (horarios de entrada e de saida, vestimentas apropriadas e
uso de aparelhos eletronicos como celulares, por exemplo).

Ao identificar o ato infracional, a escola deve acionar drgaos legais
competentes que tém a tarefa de investigar, julgar e punir o infrator. Ou
seja, o ato violento ultrapassa os limites de atuagdo da escola, devendo ser
tratado pela esfera judicial. Quando a a¢ao nao caracteriza ato infracional,
a escola deve analisar o caso e, baseando-se em seu regimento, pode
qualifica-lo como indisciplina. Infragao reflete desobediéncia insolente e
indisciplina demonstra comportamento cadtico via relagdes desorganizadas.
Frequentemente, falta clareza para se compreender a distingdo entre
violéncia e indisciplina, o que dificulta a tomada de decisdes sobre a agdo a
ser empreendida na escola.

A crescente indisciplina tem culminado em atos de violéncia,
muitas vezes contra os educadores. Gisi (2011) alerta que condutas que
indicam indisciplina tém sido interpretadas pela escola como violéncia e
tém sido, portanto, criminalizadas. A autora ainda acrescenta que a forma
como se interpreta se o ato ¢ indisciplina e/ou violéncias esta diretamente
relacionada ao tipo de gestdo — mais democratica ou mais autoritaria.
Acrescentamos ainda que a forma como se lida com a violéncia também
reflete se a gestdo é mais ou menos democratica, o que definird a maneira de
disciplinamento de seus individuos. E interessante refor¢armos que, salvo o
discernimento entre indisciplina e violéncia, ha também forte correlagio
entre um ambiente indisciplinado e o aumento das violéncias.



A proépria escola muitas vezes é produtora de sua indisciplina
didria quando, conforme Ratto (2007), esta procura de forma exacerbada
disciplinar seus sujeitos: “Quanto mais se define, se esquadrinha, se busca
produzir e controlar a crian¢a disciplinada” mais se contribui para o
surgimento dos indisciplinados, pois, a qualquer momento, esses sujeitos
poderdo “ndo se enquadrar, nao se adaptar, negar ou nao responder aos
padroes que estabelecem o que é uma crianga disciplinada” (p. 501).

Souza Filho (2008) afirma que frequentemente a escola socializa
seus sujeitos por meio de praticas repressivas ou coercitivas, reprimindo
determinadas ideias e comportamentos. Desse modo, torna-se violenta
e também autora de indisciplinas, que, se ndo forem adequadamente
trabalhadas, poderio ser acentuadas e convertidas em violéncias.
Conhecer, divulgar e discutir as leis vigentes que orientam a conduta
social, bem como debater e estabelecer normas escolares justas podem
representar um caminho para o esclarecimento e a orientagao da conduta
de seus sujeitos e, consequentemente, para a reducdo de suas indisciplinas
e violéncias.

Na busca da minimiza¢do do problema das indisciplinas, Coelho
(2015) distingue cinco categorias de adversidades relativas a indisciplinas
na escola, quais sejam: a relacdo da escola com a familia; indisciplina do
aluno; desamparo pedagégico; descontinuidades da pratica docente; e
imprecisdo no gerenciamento escolar. Conforme a autora,

A indisciplina, de acordo com os grupos, esta absolutamente
ligada ao contexto familiar do aluno e inserida, portanto,
em uma dimensdo extraescolar. E curioso notar a omissdo
do aspecto pedagdgico nesse contexto. Mas, em quase todas
as falas, essas duas categorias pareciam pertencer a0 mesmo
campo semantico. E na desordem familiar que os professores
costumam buscar explicagbes para 0 mau comportamento
dos seus alunos (p.1270).

A autora destaca também que a indisciplina é relacionada pelos
sujeitos escolares a aspectos extraescolares que culminam em desinteresse
e apatia por parte dos alunos, bem como em violéncia. Boarini (2013) trata
da indisciplina através da oposi¢ao a disciplina:



[...] disciplina é um exercicio didrio configurado pelas
exigéncias do momento histérico e do ambiente em que
ocorre. Na escola ela ¢, sem duvida, o resultado do trabalho
cotidiano em sala de aula. Também seu oposto, a indisciplina,
é resultado de uma construgao coletiva e nessa perspectiva é
que deve ser analisada (p. 121).

Esses autores acima referidos nos auxiliam a compreender essa
questdo e nos levam a perceber a necessidade de se analisar as praticas
proprias de cada estabelecimento de ensino diante das indisciplinas ali
presentes. Compreendemos que a indisciplina é, para além dos fatores ja
elencados, resultado de ma gestdo, uma vez que ocorre em fungao da falta
de clareza a respeito das regras concernentes ao ambiente escolar especifico,
bem como da ndo observagdo de seu cumprimento por parte de todos
que integram a comunidade escolar. Assim, quando alunos e professores
ndo tém clareza das regras ou quando o cumprimento destas é sempre
flexibilizado, ndo é possivel ter parametros para seu seguimento.

E interessante enfatizar que o uso indevido do telefone celular na sala
de aula, por exemplo, ocorre porque ambas as partes (professor e aluno) néo
zelam pelo cumprimento da regra que veta seu uso. Ha frequentes reclamagoes
de alunos em relagéo a professores que utilizam os aparelhos em sala de aula e,
por esse motivo, justificam também a transgressao de sua propria parte.

Indisciplina, portanto, a nosso ver, se relaciona a falta de clareza
e de zelo pelo cumprimento de regras no ambiente escolar, o que varia de
acordo com cada contexto, com o perfil da gestao e com a cultura escolar. A
cultura escolar pressupde, evidentemente, principios orientadores de suas
praticas pedagdgicas. Conforme Garcia (2009),

indisciplina e violéncia representam uma tensdo de mudanga
que solicitam das escolas que aprendam a conjugar de um
modo diferente o potencial dos atores, recursos e ambientes
que ali se apresentam, e a desdobrar novas visdes, estratégias
e finalidades da prépria Educagio (p. 514).

O autor destaca ainda a importancia de a escola ter principios
claros de enfrentamento da indisciplina e da violéncia, em sintonia com
o seu projeto pedagdgico, numa perspectiva formativa coletiva. Assim,



¢ necessario analisar ndo apenas a forma como esses atos sdo exercidos,
quem sdo seus autores, o que os motiva, mas também como a escola lida
com os padroes de conduta e com as regras para organiza-los; além de
definir com clareza quais seus objetivos pedagdgicos. Estabelecer regras
de disciplinamento ndo necessariamente significa poder na perspectiva do
adestramento/docilizagdo/subjetiva¢ao, mas sim ser capaz de orientar os
sujeitos a reconhecerem o valor no conhecimento socialmente acumulado
e no aprendizado, bem como na conduta de se portar civilizadamente na
escola e na sociedade.

Gisi (2011) defende que “a escola ndo é imune as questdes que
permeiam a sociedade” (p. 42), especificamente no que concerne as
indisciplinas e as violéncias. Na medida em que é atingida por ambos os
aspectos, a institui¢ao educacional deve dar respostas e buscar alternativas
para supera-los. Entendemos que a gestdao coletiva comprometida com o
desenvolvimento de uma escola cidada tem um papel importante para a
prevencdo e a intervencao desses tipos de ato, o que requer a compreensio
da funcao social da escola na perspectiva da democratizacio e da defesa da
nocéo de qualidade do trabalho escolar.

Concepg¢oes e manifestacoes de violéncias e de indisciplinas

Neste item, apresentamos alguns dados coletados na investigagdo
realizada a partir das expressdes de professores, funcionarios, estudantes
e gestores escolares; de observagoes do cotidiano escolar; e de analise de
documentos. Preocupamo-nos em averiguar tanto as concepg¢des dos
agentes da escola referentes as violéncias e as indisciplinas, assim como
as acOes tomadas diante das mesmas, a participagdo desses sujeitos em
relagdo a essas agOes e os efeitos das relagdes de poder ali vivenciadas na
dissemina¢ao ou no enfrentamento das violéncias. Realizamos entrevistas
com atores dos diversos segmentos da escola e, para efeito de apresentacao,
identificaremos suas falas seguidas das letras P para designar professores,
F para funciondrios, M para maes, E para estudantes e G para gestores,
seguidas de numeracao.



Os dados revelaram, portanto, que a violéncia é relacionada pela
maior parte dos sujeitos a agressdo verbal ou fisica, a agressao apenas
fisica e a indisciplina. Outros aspectos como depredacido do patrimodnio,
falta de respeito e bullying também foram associados a expressdo. Ao
associarem o termo violéncia a agressdo verbal ou fisica, os familiares dos
estudantes percebem o constrangimento, a ameaga e a efetivacao daquilo
que verbalizaram como agressao, ja que essa conduta caracteriza violéncia
para esses sujeitos:

No meu ponto de vista, ndo é s6 o ato de bater, espancar, e
sim verbalmente, quando passa a ameagcar, dizer que, se eu
ndo puder entrar na escola, eu vou chamar umas pessoas, eu
vou buscar uma arma. Do meu ponto de vista, intimidar ja é
violéncia (M-3).

Os funcionarios entrevistados acrescentaram ao que consideram
violéncia a depredagdo do patrimonio publico, como no exposto abaixo:

Violéncia é quando ele [0 estudante] ja comega a depredar o
patriménio da escola, cadeira quebrada, orelhdo quebrado,
pichagao, esse tipo de coisa. O aluno entrar numa sala de aula
toda pichada pelo préprio colega, ele esta violando o direito
do aluno de estar numa sala limpa. E uma violagio do direito
do aluno (F-1).

Dessa forma, a agressdo ou violagdo ao patriménio da escola é
considerada uma expressao de violéncia e deve estar presente nas preocupacdes
daqueles que constituem a escola. De acordo com relatos coletados, alguns
estudantes pularam o muro da escola num fim de semana, entraram pelo
telhado e depredaram o espago, quebrando bebedouros, lampadas, portas e
banheiros. Entretanto, nada foi roubado. Nao adentraram salas, onde havia
objetos valiosos; apenas destruiram o que estava acessivel nos espagos abertos.

Ja as agressoes fisicas ocorrem majoritariamente durante o dia.
Os funciondrios relataram algumas ocorréncias desse tipo em que duas
adolescentes se agrediram fisica e verbalmente por causa de uma cadeira
e tiveram os rostos machucados pelas unhas uma da outra. A policia foi
chamada e as familias acionadas em duas dessas ocorréncias, que, portanto,
foram tratadas como violéncias, pois ultrapassou a agdo escolar.



Os estudantes enfatizam, além da agressdo fisica e verbal, a falta de
respeito como violéncia, a qual compreendemos como agoes indisciplinadas.

Violéncia é quando as pessoas ficam com falta de respeito
nos ambientes, principalmente na escola, porque estamos
aqui para melhorar e as pessoas que fazem isso nio querem
nada com a vida (E-3).

Os professores indicaram associar violéncia com indisciplinas e
com depredagdo do patrimonio ou vandalismo, vejamos:

Primeiro, existem varios tipos de violéncia no meu critério:
violéncia fisica e de palavras. As vezes até o olhar é uma
forma de violentar o outro. No momento que ele [0 aluno]
sofre bullying, no momento que alguém o discrimina, no
momento que alguém diz uma palavra que o ofende, ele esta
sendo discriminado, ele estd sendo violentado (P-6).

Os gestores relacionam violéncia com agressao fisica ou verbal,
com indisciplina ou com bullying:

Eu acho que praticar violéncia nao ¢ s6 violéncia fisica, mas a
violéncia verbal, a violéncia contra o colega, de atitude, até de
postura mesmo, de ndo querer assistir aula. Ou entéo se retirar
da sala de aula - ou porque ndo quer assistir aula ou porque
ndo gosta do professor — é uma atitude violenta que ele tem.
Entdo, sdo atos de violéncia que provocam ainda mais, que
agucam ainda mais a violéncia na escola. Entéo, a escola estava
essa bola de neve, uma coisinha pequena ia se avolumando e a
violéncia estava assim muito acirrada dentro da escola (G-2).

Essa fala revela confusdo entre violéncia e indisciplina, o que
dificulta o enfrentamento de ambos os fatores. Pudemos observar essa
falta de clareza conceitual ainda em ocorréncias como a de uma mae que
reclamou que seu filho estava sendo chamado de homossexual por um grupo
de estudantes de forma pejorativa e persistente, e, por isso, seu filho havia
revidado as ofensas. Os estudantes envolvidos foram convocados e ouvidos
pela educadora de apoio. Para eles, tratava-se apenas de uma brincadeira
inofensiva. A conversa levou os estudantes a reconhecerem que sua atitude
ofendia o colega; assim, foram estimulados a se retratarem e a evitar futuros
conflitos. Ao fim, afirmaram que iriam cumprir o compromisso ali firmado.



Situagbes como estas costumam ser corriqueiras e, em muitas
ocasides, tratadas como banais por professores, gestores e funcionarios.
Dentre as manifestacdes de violéncias mais recorrentes na escola, as maes
relatam casos que presenciaram os quais culminaram em agressdo fisica
através de brigas que acabam em lesao corporal e/ou em ameagas, além de
terem relatado casos de trafico de drogas e de porte de armas. Apesar de serem
frequentes, alguns sujeitos escolares afirmam nunca terem presenciado uma
agressdo na escola, o que denota a invisibilidade e a naturalizagdo desse
problema, ja que diversas ocorréncias de violéncias foram relatadas.

Entre os estudantes, prevalecem relatos que envolvem agressdo
fisica, situagdes de ameagas, vandalismo e praticas agressivas grupais,
sendo esta ultima bastante recorrente de acordo com os alunos, como se
pode notar a seguir:

Teve uma vez que a prima da minha colega fez um paredao.
Quando a menina passou, jogaram um copo no rosto da
menina. Ela caiu no chéo e eles pisaram no rosto dela. Deu
pena (E-5).

Essas praticas de agressao grupal eram comuns no cotidiano da
escola, conforme os dados levantados na pesquisa, mas foram combatidas
e, até o final de nossa investigagdo, ndo houve nenhum caso registrado.
Muitos estudantes ndo as compreendiam como infragdo, mas como
brincadeira, vejamos:

7

Enquanto a violéncia é aquela indisciplina que gerou
violéncia... Um menino tava brincando com o outro com
bolinha de papel, o outro caiu e quebrou o brago em dois
lugares. Entéo foi uma indisciplina que gerou violéncia. Isso
¢ 0 que mais temos aqui (G-1).

A fala a seguir indica novamente que as indisciplinas, mesmo as
menos assustadoras, culminam em violéncias:

Semana passada, a gente viu uma moga, chegou na porta do
primeiro ano, usou palavras torpes com a colega. Chegou na
sala e disse: “Ei, rapariga, é com vocé que eu quero falar!”.
Disse isso com a colega de escola. A outra respondeu: “O
que vocé quer comigo’? “Vocé ndo comeu meu macho essa



semana?” Ali, partiram para cima e comegaram a se agarrar e
foram trés homens para desapartar. Isso para mim deixa clara
a diferenca entre violéncia e indisciplina (G-1).

Logo, para a gestdo, disciplina é ndo estar na sala de aula estudando
e interromper a atividade, além do uso de vocabulario chulo. Violéncia é o
resultado dessa indisciplina. A relacdo de causa e consequéncia é frequente,
como brigas entre meninas, em geral provocadas devido a situagdo
passional, a disputa por namorados ou a rivalidade por popularidade. Os
relatos em geral revelam que agressao fisica ou brigas que culminam em
lesdo corporal sdo os casos mais persistentes, embora haja uma diversidade
de violéncias narradas, também observadas em nossas visitas.

Conforme explicitamos anteriormente, compreendemos a
indisciplina escolar como o descumprimento das normas fixadas pela
escola, o qual se traduz num desrespeito, seja ao estudante, ao professor ou
a propria institui¢ao educacional (CURY; FERREIRA, 2009). No regimento
da escola, encontramos regras que norteiam praticas comportamentais,
como um conjunto de direitos e deveres dos docentes, dos discentes e
dos familiares. Dentre os direitos que o aluno detém, citamos o acesso ao
ensino, as atividades escolares, a orientagdo do professor e aos espagos.
Dentre os deveres que o aluno deve cumprir, estdo: assiduidade; vestuario
adequado, prioritariamente com uniforme escolar; preservagiao do material
escolar e do espago fisico da escola; e respeito as autoridades escolares e a
rotina definida pela escola.

Os deveres que concernem ao aluno visam a seu disciplinamento
em relagdo a dindmica estabelecida na instituicdo, com énfase em um
comportamento que favorega a organizagdo do ambiente e do horario, bem
como a agdo pedagdgica. O desenvolvimento de uma rela¢ao cordial entre
os sujeitos da escola também ¢ colocado como dever dos estudantes. As
palavras de ordem sdo adequagio e obediéncia. O documento trata ainda
de questoes de seguranca e do cumprimento de normas legais. Assim, é
vetado ao aluno: portar armas ou qualquer instrumento cortante no recinto
escolar; ausentar-se da escola antes do horario normal sem autorizagdo do
responsavel; pichar ou riscar bancas e paredes; e realizar qualquer ato de
vandalismo que possa prejudicar o patrimonio publico.



Apesar da instituic¢do dessas normas, estas sdo transgredidas
frequentemente e ndo s6 o descumprimento desse regimento como também
o desrespeito aos professores sdo indicados por todos os segmentos como
sindnimo de indisciplina. Chama a nossa atengao o fato de que os conceitos
e os casos de indisciplina expressos referem-se as agdes praticadas
exclusivamente pelos estudantes.

Apenas uma das maes afirma que pais também podem agir de
forma indisciplinada, ou incitar nos seus filhos atitudes indisciplinadas na
escola, como observamos abaixo:

No meu ponto de vista, como made, indisciplina é quando
uma mée chega a apoiar o filho no erro dele. [...] Alguns pais
e maes ajudam os filhos a fazer certos atos quando ficam
de acordo com os erros deles. Os pais em casa tém toda
obrigacao de educar os filhos, na sala de aula eu acredito que
quem manda ¢ o professor (M-3).

A despeito da frequente confusio entre as concepgdes analisadas,
em que as indisciplinas sdo interpretadas pela escola como violéncias,
encontramos também uma defini¢ao mais precisa:

Indisciplina é quando ela ndo cumpre com as normas da
escola. Se existe um hordrio que um aluno tem que estar
dentro da sala e assistir aula normalmente e ele deixa de
cumprir com seus deveres, ele estd cometendo um ato de
indisciplina. Quando ele estd dentro da sala e ndo quer
cumprir as atividades escolares, é uma indisciplina. Quando
um aluno chega na secretaria e ndo é permitida sua entrada e
ele entra sem autorizagio, estd cometendo uma indisciplina.
Acho que qualquer conduta que ndo cumpra com a norma
estipulada é uma indisciplina (F-4).

Esse conceito, além de apresentar maior clareza sobre agdes que
caracterizam a indisciplina na escola, ainda aponta algumas situagdes que
persistem no ambito escolar. Professores e gestores apresentam concepgdes de
violéncia e de indisciplina semelhantes as dos estudantes e dos funcionarios,
de forma descritiva, concepgdes essas normalmente atreladas as praticas
dos estudantes. Essas acoes efetivadas por estudantes, conforme professores
e gestores, sdo caracterizadas como descumprimento das normas pelos



estudantes, desrespeito aos seus professores, uso de palavras inadequadas
ou perturba¢do da ordem. A afirmacéo a seguir, de um professor, corrobora
a ideia de que toda indisciplina é praticada por estudantes:

Indisciplina é, na verdade: quando o aluno esta debochando
do professor, quando ele agride verbalmente o colega em
sala de aula, quando ele tumultua a aula, quando grita com
qualquer coisa quando ele quer chamar atengdo (P-1).

O discurso anterior do gestor denota carater mais conceitual do que
descritivo, clareza que pode se refletir no modo de lidar com o problema,
pois este separa, inclusive, o que é de competéncia e atua¢do da escola
daquilo que ¢ de atribui¢do de instincias externas a escola.

Em uma de nossas visitas, a escola encontrava-se em periodo de
provas e de encerramento do semestre letivo. Os gestores e os professores
apresentavam-se bastante atarefados e apressados para organizar
documentos e resultados. Os estudantes, apos as provas, ficam ociosos
nas dependéncias da escola. Alguns procuram atividades na biblioteca,
enquanto outros ficam conversando no patio, aguardando a préxima
prova ou o horario de saida. Durante esse periodo, a escola nao desenvolve
nenhuma estratégia para ocupar esse tempo ocioso, nem para mobiliza-los
solidariamente em respeito aos que ainda estao em provas.

Quando questionada sobre as indisciplinas persistentes na escola,
uma mae referiu-se a situagdes praticadas por funcionarios, apontando que
estes descumprem seu trabalho, vejamos:

A diregao da escola, vocé procura e nio estd. Teve uma mae
que trabalha e esta aqui desde as sete e meia; ja sdo nove
e meia e ela ndo pode ir trabalhar porque precisa de um
servigo da dire¢do e nao ha ninguém. Ela tem que conversar
com segundos, porque a dire¢do ndo estd na escola. O filho
dela estava ruim da barriga e fez necessidades na roupa
porque ndo teve permissdo para sair e a mae veio falar sobre
isso. Tem apenas duas pessoas na secretaria e ndo ha pessoal
suficiente pra atender (M-3).



Esse relato retrata a cultura centralizadora presente na escola, em
que apenas os gestores poderiam responder por aquela situagdo. Havia
outros funciondrios que se dispuseram a ouvir e a dar encaminhamento
a reclamagio, mas a responsavel s6 queria conversa com os gestores, 0s
quais estavam em atividades na secretaria de educagio, segundo explicou
a funciondria presente no momento. Logo, esse dizer revela, de qualquer
forma, a auséncia de coordenagio das agdes da organizagao escolar e a falta
de zelo pelo cumprimento daquilo que é basico numa escola.

Os funciondrios citaram também como indisciplinas a falta de
respeito em relagao a eles, por exemplo: o uso de linguagem inadequada, a
desobediéncia as normas da escola e o uso indevido de materiais.

Sao muito mal educados [os alunos]. Fala e ja recebe grito,
que eles ndo obedecem a gente e ndo tém educagdo. A gente
fala com eles e ja respondem gritando. Muitas vezes somos
desrespeitadas (F-2).

Esses sujeitos sentem-se desrespeitados no exercicio de suas
funcdes ou tém o seu trabalho intensificado quando precisam reparar
danos provocados pelos estudantes, principalmente quando sujam
indevidamente o ambiente escolar. Essa situacdo nos leva a questdes como:
Por que os discentes nao respeitam o trabalho dos funcionarios? Por que
ninguém coloca ordem nas relagdes interpessoais?

Para os estudantes, indisciplinas sdo situa¢des nas quais foram vitimas
ou autores. Eles relatam como ocorréncias mais comuns a falta de respeito aos
professores, além da perturbagao da ordem; entretanto denotam consciéncia a
respeito da existéncia das normas escolares, conforme visto abaixo:

Alunos ndo assistirem aula e ndo respeitam as normas da
escola, como fardamento e material escolar também (E-3).

A professora fica explicando a tarefa e os alunos conversando,
fazendo bolinha de papel com areia e jogando nos alunos (E-7).

Ja respondi a ironia de professores. Fomos pedir pra explicar a
prova, ele ndo explicou e perguntou se nds ndo sabiamos ler. Se
é professor, deveria dar exemplo e nio ter essa postura (E-14).



Também constatamos que aulas desinteressantes e relagoes
desgastadas entre professores e alunos ocasionam indisciplinas. Sao
situacoes permeadas por afrontas e disputa pelo poder na escola, o que
gera um efeito multiplicador, sem limites.

E ai, na sala de aula, a indisciplina é tipo “professora vai logo,
oa hora de ir pra casa” Ou entdo assim: ri com tudo, fica
tirando [brincadeira]. Se o professor estd dando explicagio,
eles interferem com conteados que ndo tém nada a ver,
ficam com conversas paralelas que interrompem a aula, que
prejudicam o andamento. Vocé tem que parar, tem que pedir
siléncio. Vocé tem que dizer que realmente aquele contetido
poderia ser relacionado, mas néo é o objetivo da aula. Entao,
assim, hd uma indisciplina quando eles ndo querem ficar até
certo horério. Eles ficam tumultuando até o professor parar
de dar o conteudo (P-1).

Em relagdo a indisciplina, a insisténcia em néo chegar no
horério, a sair no [meio do] horario da aula, nio trazer o
material que ganham na escola... Eles sdo rebeldes na sala
para ndo fazer as tarefas. O uso da farda é obrigatorio e eles
ndo querem usar farda (G-2).

A intimidagdo por parte dos estudantes aos professores e o descaso
com as atividades escolares e com a propria aula reforcam a ideia de
poder do aluno, que determina até onde o professor consegue efetuar o
desenvolvimento de suas atividades.

Consideragoes

Dentre os aspectos observados a partir das concepg¢des dos sujeitos
da pesquisa, percebemos que a auséncia de regras de comportamento claras
na escola e de zelo por seu cumprimento vem oferecendo terreno fértil
para diversos tipos de indisciplinas. Essa situagdo, consequentemente,
favorece a ocorréncia de violéncias. Dessa maneira, estas, a nosso ver,
parecem ser decorréncia da inexisténcia de agdes de organizagdo das
relagdes interpessoais, ou melhor, da falta de a¢des planejadas sobre as
indisciplinas escolares.



Outro aspecto relevante verificado é que a maioria dos entrevistados
se percebe como vitima de indisciplinas, mas ndo como autor. Essa visdo
revela a responsabilizagdo sobre o outro, mas nunca sobre si, ou seja,
se todos agem como se ndo tivessem culpa pelo ocorrido, parece nio
ser possivel tomar atitudes para prevenir ou para resolver os problemas
recorrentes. Apenas os estudantes se veem como autores de indisciplinas e
de violéncias, agdes naturalmente atribuidas a esses sujeitos.

As normas descritas pela instituicdo escolar revelam valores
anunciados, mas nao indicagdes de condutas enquanto regras claras de
comportamento no cotidiano. Tampouco se observa a supervisio sobre
o ambiente escolar como medida preventiva e o acompanhamento do
desenvolvimento das atividades educacionais.

Os dados nos permitem observar, ademais, que ha falta de clareza a
respeito das diferencas entre indisciplina e violéncia. Compreendemos que
essa indefinicdo comprometa a tomada de decisdes e 0 empreendimento de
acoes de enfrentamento desses fendmenos, especialmente no que concerne
a escola. Dessa forma, as medidas adotadas para o enfrentamento das
violéncias e das indisciplinas configuram-se como difusas, fragmentadas
e pouco eficientes. E necessario pensar a gestdo das indisciplinas de forma
mais estratégica e pedagdgica como via de superagao dessa conduta.

A discussio e apropriagao desses conceitos e limites sdo primordiais
para a constru¢do de um projeto de prevencio e de enfrentamento dessas
manifestagdes. Essa responsabilidade ndo é exclusiva da escola, mas,
frente aos efeitos danosos dessas praticas no cotidiano escolar, torna-
se emergencial que a escola se posicione. E preciso, portanto, que essa
instituigdo assuma a parte que lhe cabe por meio de agdes planejadas,
sistematicas e incisivas, além de reconhecer o que ndo lhe cabe e, desse
modo, transferir a outras jurisdigdes. Lidar com o fendmeno da violéncia
nao necessariamente o elimina, mas ignorar sua ocorréncia ou transferir
a outros as responsabilidades institucionais que lhe cabem é omissao. A
escola que orienta os sujeitos a se portarem civilizadamente em seu interior
educa para a cidadania, para a sociabilidade, para a vida.
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DESAFIOS A PRATICA GESTORA
NA EDUCACAO INFANTIL

Laéda Bezerra Machado'
Cristiana Moura da Silva?

Introdugao

A Educagdo Infantil é a primeira etapa da Educagio Basica e tem
como finalidade principal o desenvolvimento integral das criangas de até 5
anos de idade, complementando a agdo da familia e da comunidade. Mesmo
que se reconhecam os avangos desse segmento da educagio, pesquisas tém
mostrado que niao ha uniformidade quanto ao acesso das criangas entre 0
e 5 ao ensino formal, uma vez que ha disparidades quanto a faixa etaria,
a etnia, a localizagao geogréfica e a renda familiar dos pequenos alunos.
Afora isso, as institui¢des sdo bastante heterogéneas em relagdo a oferta
desse tipo de educacgao (PINTO, 2009; VIEIRA, 2010, 2011; CAMPOS e
ESPOSITO, 2011).

Sao ainda fragmentadas as orientagdes e a operagdo dos sistemas ou
redes de ensino pelos municipios, além do que sobressaem as desigualdades
na oferta e na manutengao desse segmento no pais. Prioridades diferentes sdo
conferidas a essa etapa da educacdo basica e nem sempre sdo consideradas
as orientagdes nacionais e nem as oferecidas pelos sistemas municipais.

1 Doutora em Educagéo, Professora Associada do Departamento de Administragéo Escolar
e Planejamento Educacional do Centro de Educagdo da UFPE e bolsista de produtividade em
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A oferta de vagas, especialmente o atendimento as criangas em idade
de creche (0 a 3 anos), é ainda incipiente. O acesso a pré-escola ja é mais
significativo, contudo se encontra ainda distante da meta de universalizagdo
prevista pelo atual Plano Nacional de Educagao (PNE) para o ano de 2016°.

Como pontuam Corsino e Nunes (2010), hd uma série de desafios
a serem superados pelos municipios brasileiros quanto ao processo
de educagao nas creches e pré-escolas no sentido de se avangar de uma
perspectiva assistencial para uma agdo pedagdgica que venha a, sobretudo,
articular cuidado e educagio.

Ainda no que se refere a educacao infantil, destacamos a efetivacao
do principio de gestao democratica nas institui¢des de ensino. Sabemos que
agestao escolar é um processo que pressupde um esclarecimento dos sujeitos
quanto a complexidade do trabalho pedagdgico e uma percepgao sobre a
importancia da contribui¢do individual e coletiva para a sua realiza¢io.
Mais do que isso, é preciso ter a clareza de que a pratica democratica de
gestao esta relacionada, principalmente, aos processos de participagdo e a
consequente articulacao dos atores escolares dentro e fora das unidades
educacionais (FERREIRA e CORREA, 2013).

Além da participagdo, a autonomia na organizagiao do trabalho
pedagdgico caracteriza-se como um elemento fundamental a pratica
democratica de gestdo. A autonomia da escola esta ligada a sua capacidade
e a sua liberdade de tomar decisdes a partir da sua realidade, de organizar
sua estrutura e seu cotidiano de forma condizente com as suas necessidades.
Isto porque o processo de tomada de decisdo que define as agdes da escola
em relacdo ao seu funcionamento interior e a como ela vai lidar com seu
entorno deve considerar as peculiaridades de cada institui¢éo.

Desse modo, tanto a autonomia quanto a participagao sao elementos
fundamentais ao desenvolvimento continuo de uma gestao escolar que
busca se constituir como pratica democratica.

Poucos sao os trabalhos que tém abordado exatamente a gestdo
dos espagos de educagdo infantil; essa preocupagdo tem sido mais comum
quando se trata dos niveis posteriores da educagdo basica. O estudo de

3 0 censo escolar (2015) revelou que, na faixa etaria adequada a pré-escola (4 a 5 anos), 0
atendimento escolar era ainda de 82,7%.



Pereira (2008), por exemplo, analisou as percepgdes acerca das politicas
educacionais de educac¢ao infantil de profissionais de Centros Municipais
de Educacédo Infantil (CMEIs) de Curitiba. Os resultados revelaram que a
politica municipal possui viés assistencial aliado a dimenséao formativa das
criangas pequenas, sendo mais forte o carater assistencialista.

No que se refere a gestao das unidades educacionais, o estudo
de Florés e Tomazzetti (2012) focalizou as concepgdes de gestores que
atuam em institui¢des de educagdo infantil sobre gestao educacional nesse
nivel da educagio e a repercussdo dessas concep¢des em suas praticas
cotidianas. Constataram que as praticas dos gestores nao se coadunam com
a perspectiva democratica proclamada pela legislacao.

Orientados pela legislagdo atual - especialmente pelo que esta
proclamado no atual PNE, especificamente na estratégia n° 5, meta 19:
“favorecer processos de autonomia pedagodgica, administrativa e de
gestdo financeira nos estabelecimentos de ensino” (BRASIL, 2014. p. 03)
-, discutimos neste capitulo os desafios da gestdo escolar em instituiges
publicas de Educagao Infantil no municipio do Recife-PE a partir de
fragmentos de uma pesquisa em que focalizamos essa tematica.

Gestao na educacao infantil: identificando os desafios

A pesquisa, de carater qualitativo, envolveu 10 gestoras que atuam
em instituicoes de educacio infantil da rede municipal de Recife, sendo
quatro delas gestoras de creches, trés de CMEIs e trés de pré-escolas.

As participantes eram todas mulheres e tinham em média 48 anos
de idade. Dentre elas, uma tinha formagdo em nivel médio, duas eram
graduadas em curso de licenciatura e sete haviam cursado pds-graduagido
em nivel de especializagdo. Quanto a experiéncia profissional, oito dessas
gestoras informaram ter mais de 10 anos de experiéncia, enquanto as
demais tinham menos de cinco anos no exercicio profissional.

Em relagdo a nomeagio das participantes, sete foram indicadas
para o cargo e trés foram eleitas pelos pares e comunidade. Das gestoras
indicadas, quatro atuavam em creche e trés em CMEIs; todas as gestoras
eleitas atuavam em pré-escolas.



Para captar as informagdes, utilizamos como procedimento a entrevista
semiestruturada. As entrevistas foram realizadas em sessdes individuais com
cada gestora e duraram em torno de trinta minutos cada uma.

Seguindo a orientagdo de Bardin (2007), organizamos os
depoimentos recolhidos através das entrevistas em um conjunto de
categorias sobre a pratica gestora. Contudo, nos limites deste capitulo,
abordaremos especificamente os desafios enfrentados pelas participantes
no exercicio da gestdo de institui¢des de educagio infantil.

Os desafios mais recorrentes explicitados pelas falas das entrevistadas
no exercicio da gestao foram: falta de envolvimento dos funcionarios e dos
educadores com o trabalho pedagdgico na institui¢ao; escassez de recursos
materiais e financeiros; dificuldades de comunicagdo com o sistema
municipal; insuficiéncia de vagas para atender as demandas; falta de clareza
das familias quanto ao papel das instituigdes; resisténcia dos professores
para realizar um trabalho lidico; e modo de ingresso na fun¢ao de gestora.

Mais da metade do grupo entrevistado considerou como
grande desafio ao trabalho as relagdes interpessoais e a necessidade de
envolvimento dos funcionarios com o trabalho da institui¢do. Os discursos
das gestoras ressaltaram a dificuldade em lidarem com os profissionais de
apoio, sobretudo os terceirizados, uma vez que esses profissionais nao se
comprometem com o projeto pedagdgico das unidades. As participantes
salientaram a falta de formagdo pedagdgica como um dos fatores que
influencia esse ndo envolvimento dos profissionais.

Segundo as entrevistadas, esses sujeitos chegam as unidades
educativas sem o minimo de compreensao formal do que seja educagio e
tampouco do trabalho na educac¢io infantil, o que faz com que eles deixem a
desejar no cumprimento de suas atividades. As gestoras, assim, comentam:

Os funciondrios da escola ¢ o nosso grande desafio de como
manter [o trabalho pedagdgico] sem uma equipe boa, sem
funciondrio envolvido totalmente. Eu falo das merendeiras,
auxiliar de limpeza, portaria. Nao sei se eu coloco também ai
os estagidrios de informatica, estagidrios de administragio...
Porque a gente ¢ uma equipe. Entao, sdo pessoas que nao tém
nenhuma formagao, pessoas que ndo conseguem se envolver
no trabalho educacional mesmo. A gente deixa de prestar



ateng¢do em outras coisas, como a parte pedagdgica, como a
parte que a gente devia estar aqui fazendo e nem estd, me
incomodando com a merenda, né? Mas... ai eu ndo posso
ficar aqui sentada e ficar fazendo outras questdes, porque a
merenda nao acontece (Gest-3-PE)*.

E complicado lidar com quem nio tem clareza sobre o que
¢ trabalhar com criangas pequenas, que as orientagdes
que oferecemos sdo esquecidas facilmente, ou mesmo
desconsideradas (Gest-7-CMEI).

Os profissionais, especialmente os rotativos, ndo compreendem
o protagonismo das criangas nas instituiges, ou seja, nao entendem
que ¢é preciso fazer um trabalho voltado para elas, considerando-se suas
necessidades. Nesse sentido, as participantes afirmam:

[...] a minha dificuldade maior sdo os adultos que trabalham
na educagéo infantil, porque ¢ um desafio diferente, porque as
pessoas sdo diferentes e nem todo mundo que esta exercendo
aquela fungdo tem esse olhar para crianga (Gest-4-C).

[Os funcionarios] Deixam muito a desejar quando se trata do
trabalho com criangas pequenas. Muitos dizem se sentir mal,
que ndo estudaram para isto (Gest-8-CMEI).

Para as gestoras supracitadas, ¢ um desafio lidar com os adultos das
unidades onde atuam, uma vez que falta maior envolvimento com o trabalho
- 0 que, segundo elas, esta relacionado a falta de formagao daqueles. Nesse
sentido, convém sugerir que a rede municipal realize um trabalho formativo
ao contratar pessoas para atuar nas instituicdes de educacgdo infantil, haja
vista a especificidade do trabalho empreendido nessas instituigoes. Como
afirmou Gest-3-PE, todas as situag¢des vivenciadas pela crianga na institui¢ao
sao, ou melhor, deveriam ser encaradas de forma pedagodgica. Contudo,
para que isto acontega, é preciso que os profissionais estejam cientes das
finalidades educativas e que seu trabalho se oriente nessa perspectiva.

4 Para se preservar a identidade das participantes, utilizamos a seguinte codificagdo: a
abreviatura da palavra gestora (Gest) seguida do nimero de ordem da realizagao da entrevista e
das letras iniciais da instituicdo em que a profissional em questao atua.



Outras participantes comentam sobre a falta de compromisso e
inadimpléncia dos educadores como o maior desafio que elas enfrentam
no dia a dia. Ressaltam que as faltas ao trabalho sao muito frequentes, como
se pode ver a seguir:

E muita gente sem compromisso para se administrar! Dificil
lhe dizer o que temos que suportar. As ADIs [Auxiliares de
Desenvolvimento Infantil] fazem concurso, mas o desejo nao
é com educagio das criangas (Gest-2-C).

Olhe, na minha realidade, o que é mais desafiador é a questao
do apoio do pessoal relacionado a educagio, dos educadores
que estdo conosco. As vezes faltam, ndo tém compromisso,
nio quer saber; falta e nem dé satisfagdo! E desafiante lidar
com isso como um gestor de creche [...]. Para os ADI, isso
aqui é trampolim. Eles fizeram concurso para ADI, mas tem
pedagogia. J4, ja vai fazer concurso pra outra coisa, entdo aqui
¢ s6 uma passagem. Eu tenho gente aqui que faz Direito; tem
gente que faz Arquitetura; tem gente que faz Pedagogia; tem
gente da area de satide. Entdo essas pessoas ndo se envolvem.
Nio querem trabalhar com criancas (Gest-5-C).

As gestoras, portanto, deixam claros o pouco envolvimento
com o trabalho e o desinteresse em trabalhar na educacio infantil. Os
depoimentos evidenciam que é preciso repensar o perfil dos profissionais
que estdo sendo recrutados para atuar nas instituicdes de educagao infantil
do nosso municipio. Pelo que podemos notar no relato da gestora 5, alguns
professores e ADIs — profissionais que atuam diretamente com as criangas
- muitas vezes nao tém identificagdo e/ou formagdo para a fun¢ao que
exercem. Mais uma vez, fica evidente que é preciso ponderar melhor os
critérios que serdo considerados ao se contratar pessoas para atuar nessas
institui¢des, pois tem recaido sobre os gestores a responsabilidade de lidar
com faltas, desinteresse e descompromisso constantes — elementos que
afetam a qualidade do trabalho desenvolvido com criancas pequenas.

Nessa mesma dire¢do, a Gest-7-CMEI considera que gerir recursos
humanos tem sido um dos desafios que enfrenta no seu cotidiano, pois
muitas vezes os funcionarios querem que seus desejos pessoais sejam
satisfeitos, entretanto ha que se pensar critérios e tomar decisdes para



garantir o bem-estar coletivo das criangas por parte da gestora. Essa mesma
participante também faz referéncia ao descompromisso com o trabalho
por parte de alguns funciondrios que nao assumem as suas tarefas com
responsabilidade; vejamos:

[...] gerir os recursos humanos é meu grande desafio. A gente
as vezes fica triste, porque as nossas decisdes sio com base
em critérios, mas sempre sai quem esta insatisfeito com isso e
eu digo sempre que ndo estou aqui pra satisfazer a vontade de
um individuo; é a coletividade, é o bem maior, ndo é o meu.
Entdo, assim, gerir as pessoas ndo é facil, porque, se cada um
se comprometesse completamente com o seu trabalho, ndo
precisaria eu estar me desgastando mandando alguém fazer,
pois eu acho isso muito vergonhoso (Gest-7-CMEI).

A auséncia de autonomia por parte dos educadores também aparece
como um desafio que dificulta o desenvolvimento do trabalho pedagdgico
nessas institui¢oes. Afirmou uma participante:

O maior desafio é desenvolver a questdo da autonomia nossa,
dos educadores. Esse tem sido um dos maiores desafios. A
gente propde um trabalho conjunto, um trabalho colegiado.
Entdo a gente tem que trabalhar com autonomia e as pessoas
precisam construir essa autonomia. Entdo, o maior desafio é
esse: a relagdo com o outro, a relagio do conjunto, coletivo;
nos, educadores, avangarmos nessa questao de que a gente...
Nos somos atores deste processo. A constru¢do nio esta
fora da gente. Eu acho que o maior desafio meu, enquanto
gestora, ¢ de encontrar educadores que ainda esperam que o
gestor faca, que o gestor mande. E ndo assumir junto, fazer
junto (Gest-6-CMEI).

A Gest-6-CMEI evidencia o valor da autonomia para um trabalho
coletivo. Cada sujeito, para ela, precisa assumir o seu papel e saber que
¢ um ator do processo pedagogico. A profissional salienta que, em sua
instituigdo, as pessoas nao demonstram ter uma postura de iniciativa;
ficam muitas vezes a esperar que a gestora mande fazer ou, mesmo, que ela
propria faqa. Nio assumem, dessa maneira, coletivamente as acoes.



Sabemos que os conflitos sdo proprios de uma gestdo que busca
ser democratica e se orientar pela participacdo e pela autonomia. Ao
se referirem aos desafios, as gestoras trazem a tona os interesses, as
perspectivas e os comportamentos diversos, que sao geradores de conflitos
e, por isso, desafiantes as suas praticas. Logo, podemos reiterar que lidar
com as divergéncias e com as especificidades dos grupos tem sido arduo
para as entrevistadas.

O segundo maior desafio citado pelas gestoras foi a insuficiéncia de
recursos financeiros e de materiais basicos para o funcionamento das unidades
de educagio infantil. As instituigdes enfrentam problemas de diversos niveis
nesse sentido. Sdo problemas de infraestrutura precaria, de escassez de
material didatico e de falta de equipamentos. Para elas, garantir um trabalho

de qualidade nessa situagdo tem sido dificil, conforme afirmaram:

Por exemplo, a gente passou quase um ano sem sabdo em
pé num lugar onde a gente sabe que aqui é uma grande
casa, onde lava roupa, lava lencol, tudo isso. E como a
gente administrou isso? Com o dinheiro que a prefeitura
manda pra gente, reservando, sempre dando um jeitinho
e, muitas vezes, tirando do proprio bolso. Nao vem [verba]
suficiente; quer dizer, a gente sempre ta dando um jeitinho. E
¢ desconfortavel, porque eu acho que a gente nio devia estar
dando um jeitinho (Gest-7-CMEI).

[..] é pontual da gestdo publica a questdo dos recursos.
Atrasa muito esses recursos a serem repassados. Entdo ¢é
um desafio muito grande pra que o trabalho flua e pra que
vocé tenha um atendimento com qualidade. Vocé vé que ha
uma necessidade pra ontem e o recurso vai chegar depois de
amanha (Gest-9-CMEI).

Uma das gestoras salienta, ainda, que desejaria ter ambientes mais
adequados para as criangas, uma vez que o espaco fisico de que ela dispoe
até é favoravel, mas ndo hd espagos para brincadeiras - como parques, sala
de brinquedos ou uma quadra coberta. Para se melhorar essas condigdes
seria necessario, segundo a entrevistada, maior investimento financeiro,
0 que ndo ¢ possivel, ja que o recurso enviado as unidades sé supre as
despesas basicas do dia a dia. A participante comenta:



A gente ter mais espagos voltados para a crianca. Isso ai
perpassa pela questdo financeira e também pela questdo de
rede. Vocé vé, eu tenho espago fisico, mas no espago fisico
eu ndo tenho locais adequados; e, para adequa-los, eu tenho
que ter financiamento. Entdo, um parquinho, eu preciso. Eu
tenho um parque imenso ai, mas eu ndo tenho os brinquedos
do parque e nem tenho financiamento pra isso e nem o
suprimento da, porque é muito pequeno e sé dd para as
necessidades do dia a dia (Gest-10-PE).

Ainda sobre a falta de recursos financeiros e materiais, uma das
entrevistadas ressalta a questio da burocracia por parte da Secretaria
Municipal de Educagdo (SME) como mais um entrave na tentativa de
capitanear recursos ou de garantir servi¢os para melhoria do atendimento
as criancas.

Sabemos que oferecer uma educa¢io de qualidade passa,
principalmente, também pelo investimento publico em recursos materiais
e financeiros para se oportunizar boas condigdes de trabalho. A garantia de
um padrao de qualidade é um principio da educagao brasileira; logo, é papel
da gestao publica municipal manter o andamento das instituigdes publicas
educativas, particularmente as de educacgdo infantil (BRASIL, 1996). No
entanto, observamos que as gestoras revelam grande desgaste para contornar
situagdes como a falta de materiais basicos para o atendimento as criancas.
Segundo elas, isto acarreta a insatisfacdo: de funciondrios, ja que ndo
dispéem do material necessario ao trabalho; das familias, que reclamam
quando o atendimento ¢ interrompido; dos professores, uma vez que nao
tém o material pedagdgico necessario para propor atividades significativas.
Todo esse panorama, por fim, prejudica diretamente as criancas usudrias
dessas institui¢oes, pois ficam impedidas de se desenvolverem a contento.

A falta de espago fisico adequado foi um desafio indicado por
apenas uma participante. Ela atua numa pré-escola que funciona numa
residéncia adaptada desde a sua inauguragao. Os profissionais lutam, entéo,
hd algum tempo, para que se construa um prédio adequado as necessidades
das criangas:

Pra nés, o maior desafio é a questdo de espago. E eu digo
muito as professoras que elas sdo umas heroinas, porque



a gente conseguir o resultado que a gente consegue, na
educacédo infantil, com o espago que a gente tem... A gente
faz tudo aqui dentro. A gente vem lutando ja para construgao
de uma escola e é um sonho nosso, de todos nds que fazemos
parte. Tem algumas que estdo aqui desde o comecinho
mesmo; outras foram chegando depois. Mas ai o pessoal é
muito entusiasmado (Gest-1-PE).

Nessa institui¢do, as salas de aulas sao bastante pequenas; possuem
em torno de 8m? para atender uma média de 15 criangas. Ndo hd espaco
externo para se fazer qualquer atividade ludica ou para reunir as familias
em reunides. A institui¢do fica préxima a uma praga sem brinquedos, mas
as professoras aproveitam o espago para levar as criangas e para promover
brincadeiras. Frente a essa realidade, a Gest-1-PE foi muito direta em
destacar seu maior desafio, ja que o espago fisico reduzido tem prejudicado
o trabalho com as criangas e a interagdo com suas familias. Sem espago
fica dificil promover encontros, reunides ou outra atividade que se deseje
realizar no sentido de integrar mais as familias ao espago da instituigdo
infantil.

O numero insuficiente de funcionarios de apoio foi apontado
como outro desafio comum enfrentado pelas entrevistadas. Duas
gestoras informaram que essa questdo tem sido um obstaculo ao trabalho
educacional. A Gest-8-CMEI, de um centro municipal que atende 177
criangas de 0 a 5 anos, informa que tem dificuldades com o baixo nimero
de profissionais, pois geralmente sdo dois por turma (ADI e professor),
mas, quando algum deles adoece, o atendimento fica comprometido, como
podemos ver na fala adiante:

Eu tenho dois [funciondrios] na sala; um adoece e aquela fica
sozinha. E eu vou tirar de onde outra funcionaria pra botar?
Na sala que tem trés, se eu tirar, como é que vai ficar uma
pessoa? Uma sala de bergario, um bergario com 15 criancas
totalmente dependentes, com duas pessoas. De onde é que
eu vou tirar? Isso é uma das dificuldades. Entdo, se a gente
diz as maes: “olhe, hoje a sala ndo vai abrir, porque os dois
funciondrios da sala estd doente e eu nido tenho de onde
tirar funciondario”.. Eu ndo vou deixar uma crianca na creche
sem ter quem cuide ou com uma pessoa. Se essa crianca se



machucar? Porque acidentes acontecem. E ai? A mde vai
culpar quem? A responsabilidade é da gestora, porque abriu
a creche com uma pessoa sé pra 20 criangas (Gest-8-CMEI).

Essa mesma gestora afirma que seria necessario ter profissionais de

reserva na institui¢do, para suprir a demanda quando da impossibilidade

de um professor ou de um ADI assumir o trabalho em casos de for¢a maior,

como em caso de doenga ou outro de imprevisto.

Outra gestora, de pré-escola, também sente a necessidade de haver

mais profissionais que possam dar apoio aos professores, a fim de que estes

possam se ausentar da sala seja para planejar as atividades ou para poder
participar de reunides e discussdes na escola. A entrevistada corrobora
também que é fundamental contar com um quadro reserva para suprir os

imprevistos que podem acontecer no dia a dia, como o caso de adoecimento
de um profissional ou de uma licenga inesperada. Afirma ela:

[E preciso] a gente ter o pessoal, ter um corpo maior de
profissionais dentro da escola [...], apoio aos professores para
que eles possam sair pra estudar, pra planejar, até na questao
de uma doenga de um professor. Um grupo 3 que tem 25
meninos, faltam dois professores porque foram ao médico
ou por alguma coisa, eu posso suprir essas salas? Duas salas
de aula? A gestora vai pra essa sala, mas se forem 10 dias?
Entdo, eu acredito que deveria se ampliar essa questido de
profissionais (Gest-10-PE).

Outro dilema apontado pelo grupo de participantes foram as
dificuldades e os entraves na comunica¢ao com a SME. A respeito disso,

comentam:

E muito truncada a comunicagio com a SME. Tem oficio
deles que nunca chega aqui. A gente até ja perdeu formagao.
E nos, se quisermos alguma coisa, tem que ir 1. Nao adianta
mandar oficio, telefonar, etc. (Gest-2-C).

O que eu acho que é um desafio é a questao da comunicagdo
da prépria instituicdo da prefeitura com as unidades. Eu vejo
como outro desafio porque vem no “Gestor em rede’, vem
determinado oficio deliberando isso, isso e aquilo, mas, na
pratica, aquilo néo acontece (Gest-9-C).



A ineficiéncia dessa comunicagdo sempre gera situagoes
desconfortaveis entre a secretaria do municipio e a gestao das unidades.

Ainda no ambito da comunicagdo com a SME, uma gestora
informa que constantemente fica sem respostas quando envia comunicados
ou oficios requerendo solicitagdes para unidade em que atua, como
observamos a seguir:

Vocé manda oficio, vocé comunica, vai pessoalmente, nio
¢é? E ainda vocé nio vé um retorno “recebi seu oficio”; fica
sem saber. Alguns departamentos respondem a gente de
imediato, mas, em outros, a comunicagio é travada, é dificil
(Gest-7-CMEI).

Desse modo, percebe-se que, seja por informes equivocados ou
devido a falta de respostas, as gestoras avaliam que é um sério desafio lidar
com esses entraves de comunica¢do com a instdncia mantenedora das
instituicoes infantis.

Além dos impasses ja mencionados, a Gestora 8 informou que a
falta de vagas tem se apresentado como um desafio diario a sua pratica de
gestao. No CMEI em que atua, ha uma lista de espera por vagas com cerca
de 65 criangas inscritas. Sobre essa situagao, ela comenta o seguinte:

7

A demanda é muito grande. Todos os dias chegam trés,
quatro pessoas aqui procurando vagas. A gente tem uma lista
de espera com mais de 65 criangas esperando. E olhe que eu
ndo estou nem pegando mais o nome das pessoas, porque
ndo adianta eu pegar, que eu ndo vou chamar. Eu tenho
certeza que essas 65 criangas ndo vao ser chamadas, porque
ndo tem como, porque sO posso chamar quando desistir
alguém. E dificil desistir. Quem est4 aqui s6 desiste quando
vai se mudar para outro local [...]. E muito dificil uma crianca
desistir aqui. Agora todos os dias chega gente aqui atras de
vagas. E todos os dias, todos os dias! (Gest-8-CMEI).

A mesma gestora informou também que precisa conviver com a
insatisfagao de algumas familias que procuram por vagas em sua unidade
educacional, a qual ndo dispoe da oferta dessas vagas, como ja dito. A
gestora nao informou a especificidade da demanda por vagas retida no
CMEI (se sao requisitadas por criangas com até 3 anos ou por criangas em



idade de pré-escolar). Desse modo, é importante notar a distancia que ha
entre a concretizagdo da meta 1 do atual PNE, que prevé a universalizagdo
da pré-escola para até 2016, e a auséncia de uma significativa possibilidade
de ampliacdo da oferta de educagéo para criangas de zero a trés.

Na visao das gestoras, ha ainda outro desafio a ser enfrentado: a
resisténcia de alguns pais em rela¢ao ao trabalho desenvolvido na educagao
infantil. Para a Gestora 8, algumas maes nao tém clareza do papel dessa
formagdo e da instituicdo ao demonstrarem obje¢dao em permitir que as
criangas participem de atividades que sdo consideradas importantes para a
socializa¢do e o desenvolvimento dos aprendizes. As entrevistadas afirmam:

Tem mae que ndo compreende o trabalho da creche. Fica
reclamando que o menino ndo progrediu, nido sabe as
letrinhas [vogais], que vai para casa com areia no sapato, etc.
(Gest-3-PE).

As criangas estdo aqui pra socializar com outras criancas. Eles
tém que estar juntos; eles tém que cair; eles tém que levantar;
eles ttm que tomar banho de piscina; eles tém que correr no
parque; eles tém que ta na areia... Tem maes que diz que ndo
¢ pra deixar o filho dela ir pra areia, mas ele tem que ir, ele
precisa brincar. Ndo quer deixar ndo porque tem problema de
saude, é pra ndo colocar areia na cabega, pra nao chegar em
casa sujo. Mas, se ficar sujo, ele toma banho. Ele toma banho
aqui e toma em casa. Ele toma banho aqui de 4:30h. Ela quer
que a crianca chegue em casa de 6:00h, 6:30h limpo. Mas nao
tem como, porque a gente nao vai dar banho naquela crianca
e deixar ele na cadeira. Eles tém que correr, que brincar, que
jantar, brincar com as criangas, deitar no chéo... O banho ¢é
pra refrescar, limpar naquele momento, tirar aquele excesso
da areia que veio do parque. Essas sdo algumas dificuldades
que a gente encontra. Nao sdo todas as maes ndo. Tem um
grupo de mies maravilhosas, mas algumas nio tém clareza
(Gest-8-CMEI).

Para essas gestoras, ha um trabalho continuo no sentido de
esclarecer aos pais a importincia desses momentos.

A Gest-3-PE afirma que hd uma tentativa de desenvolver, na pré-
escola em que atua, um trabalho pedagodgico que privilegie os jogos e as



brincadeiras na educa¢ao infantil. No entanto, em vista de um grupo de
professores que nao tém experiéncia com o trabalho nesse segmento,
ela encontra dificuldades para orientd-los e, consequentemente, para
consolidar uma pratica pedagogica que tenha como seu eixo condutor a
ludicidade. Sobre esse assunto, a participante colocou o seguinte:

Nos temos resisténcia ao trabalho ludico com a crianga.
Entdo, noés temos alguns professores que resistem. E
importante que o professor compreenda que a gente esta
em educagdo infantil, a gente precisa trabalhar muito mais o
ladico. E um grande desafio pra gente. A gente trabalha com
professores com varias caracteristicas: professores que foram
sempre de ensino médio; nds temos hoje, aqui na nossa
escola, professores que sempre trabalharam com adultos;
professores que nunca estiveram numa sala de aula, porque
estavam em outras fun¢des. Entdo, hoje nds temos esse perfil
de docentes e isso ¢ um grande desafio nosso: professores
que sdo totalmente envolvidos com EI e professores que
nunca trabalharam com crianga de 4 e 5 anos. E ai pra gente
tem sido muito dificil, um desafio orientar esse trabalho
(Gest-3-PE).

Como ja informado anteriormente, gestoras de creches e de CMEI
em Recife sdo indicadas para o cargo. Diante dessa realidade, notamos que,
entre a maior parte do grupo entrevistado, ha um certo desconforto para
com o fato de a nomeacao do cargo ser feita através de indicagdo. Uma das
entrevistadas deixou claro que este é um desafio enfrentado na sua pratica,
pois ter sido indicada gera uma instabilidade e ndo garante a continuidade
do trabalho que realiza. As participantes consideram que a gestao acaba
ficando a mercé de interesses politicos no que se refere a continuidade
destas na fun¢do. Uma delas assim comentou:

Eu acho que um dos desafios, ndo é o principal, mas é o fato
da gente ndo ter estabilidade, nao ter eleicdo. Quando eu
fui indicada, eu fui indicada na gestdo passada. Quem me
garante a minha continuidade aqui? Eu gostaria que houvesse
eleicio, como foi aprovado na COMUDE [Conferéncia
Municipal de Educagdo]... Ter eleicdo pra creches e CMEL.
O que é que acontece? A gente fica a mercé! Nao... Que



vocé estd em alguma coisa que vocé nio tem seguranga.
Pra mim, a seguran¢a quem dd é o voto. E a democracia no
exercicio do voto. Esse direito que, na verdade, foi construido
e constituido numa conferéncia, mas que se negam por
motivos de interesse politico (Gest-7-CMEI).

A mesma gestora afirma ainda que se empenha para desenvolver
uma pratica coletiva, para ter um projeto significativo com as criangas. No
entanto, todo seu esfor¢co pode ser desconsiderado em virtude de decisoes
das quais o objetivo ndo é a qualidade da educagao, mas interesses politicos.
As gestoras, mesmo tendo sido indicadas, admitem que o voto seria o
mecanismo mais legitimo para referendar o trabalho que desenvolvem.
Afirmam, portanto:

Quando a gente ¢ eleito, fica mais confortavel nossa situagao
de trabalho, com os colegas, com outra gestdo que entra.
Infelizmente é insegura nossa situagéo a frente dos CMEI
(Gest-8-CMEI).

[...] Eu fui uma pessoa educada dentro da democracia e
do exercicio do direito. Entdo, eu acho que nada mais pra
referendar ou ndo meu trabalho do que o voto. Mas ainda
ndo foi aceito. Entdo, esse, pra mim, é um desafio (Gest-7-
CME]I).

Se eu tivesse sido eleita pelo meu grupo, me sentiria mais a
vontade para me organizar, fazer planos mais seguros. Vocé
nunca sabe se vai continuar (Gest-2-C).

Paro (2001), quando trata sobre os avangos e os limites da elei¢do de
diretores nas institui¢des de ensino, insiste em dizer que a elei¢ao por si s6
ndo estabelece a democracia nas escolas e, também, que o pleito ndo elimina
os conflitos. A elei¢ao é apenas um dos elementos que pode favorecer o
processo democratico. Pelo que percebemos nas falas das gestoras indicadas
para o cargo, além da falta de legitimidade, elas se preocupam também com
sua propria estabilidade funcional ja que foram somente designadas — e ndo
eleitas — para a fungdo que exercem.



Cconsideragoes finais

A pesquisa revelou que as gestoras que atuam na educagdo infantil
compreendem esse segmento como um espago de socializagdo. Mostrou
também que suas instituigdes tém como principal fun¢do desenvolver agdes
de carater essencialmente pedagogico que possibilitem as criangas vivenciar
experiéncias significativas para seu desenvolvimento e aprendizagem.

O grupo pesquisado compreende a gestao associada a organizagao
da dinamica institucional como um todo e o gestor como um articulador de
acoes e de pessoas, um facilitador para o desenvolvimento das atividades; ou
seja, aquele que vai orientar o trabalho dos seus pares a fim de que projeto
pedagogico se efetive. Contudo, a concepgao do gestor como aquele que
fiscaliza, que controla processos e que toma as iniciativas ainda se mostra,
de certa maneira, presente nos discursos das participantes.

Conforme prevé a legislacdo, a educacgdo infantil deve se dar de
modo a complementar a agdo da familia e da comunidade. A gestao escolar
comprometida com a garantia do direito a educagdo de qualidade deve
esforgar-se para articular o trabalho pedagdgico das unidades educativas
com os processos mais amplos da vida social e cultural dos educandos.
Na visao das gestoras, ¢ ainda desafiante garantir um maior envolvimento
e uma participacao mais efetiva das familias e da comunidade local em
relagdo as atividades educativas desenvolvidas nas unidades infantis.

Outros desafios enfrentados pelas gestoras foram associados aos
profissionais e a relagdo destes com o trabalho nas instituigdes educacionais.
Também foram evidenciados problemas relativos a disponibilidade de
recursos materiais e financeiros, a oferta insuficiente de vagas, a estrutura
fisica inadequada - adversidades essas que historicamente tém afetado o
atendimento na educagio infantil.

As gestoras reconhecem a necessidade de que todos os profissionais
que atuam numa unidade educativa para criangas pequenas precisam
estar envolvidos com o processo pedagdgico. Ainda assim, algumas tém
lidado com frequentes faltas ao trabalho, com tarefas mal executadas,
com um atendimento pouco sensivel as criangas, entre outros fatores que
acabam afetando diretamente a qualidade do atendimento oferecido. As
entrevistadas apontam a falta de formagao adequada para o trabalho com



criangas pequenas e/ou o desinteresse por esse campo de atuagao como
possiveis razdes para tais problemas.

Admitamos que a educacdo infantil é a base fundamental para
a formacdo de sujeitos criticos, criativos e capazes de intervir no meio
social e cultural em que vivem no intuito de contribuirem para a sua
transformagdo. Reconhecamos, também, o papel importante da gestdo
escolar para assegurar, no interior das institui¢des infantis, a garantia do
direito a uma educagdo de qualidade para as criancas pequenas.

Retratar neste texto os desafios a pratica gestora na educagdo
infantil é uma forma de contribuir para intensificar o debate sobre as
problematicas ainda presentes nesse campo de atuacdo. E essencial,
portanto, pensarmos agdes coletivas que possam promover as melhorias
necessdrias na diregao da efetiva garantia do direito das criangas pequenas
a educagdo de exceléncia.
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DEMOCRATIZACAO DA EDUCACAO E DA ESCOLA
PUBLICA BRASILEIRA: A CONTRIBUICAO DOS
EDUCADORES NAS DECADAS DE 1970 E 1980

Luis Carlos Marques Sousa'

Introducao

Devido a quantidade e, mais ainda, a natureza dos problemas que
oravem fazendo parte da realidade brasileira — sobretudo nos setores social,
politico e econdmico -, a época atual se configura como um momento grave
e dramatico. Esse quadro ocorre por conta das interrogagoes, das incertezas,
dos retrocessos e das perdas que vém sendo gerados em tal realidade. Entre
outros aspectos, a gravidade do momento presente tem gerado uma série de
sentimentos de frustracio e de desinimo, tendo em vista a interrup¢do da
trajetdria de (re)instauragdo de uma sociedade efetivamente democratica
- para a qual, sobretudo na década de 1980, pareciamos ter dado passos
decisivos e duradouros.

No que concerne ao campo educacional e, mais precisamente,
a dimensdo da democratiza¢io da escola publica brasileira, também
constatamos a existéncia de grandes obstaculos e déficits que emperram
a efetivagdo do projeto de oferta de uma escola publica que, baseada na
especificidade educativa, contribua para a construcéo e para a consolidagdo
de uma nag¢do democratica.

1 Professor do Departamento de Administragdo Escolar e Planejamento Educacional (DAEPE)
do Centro de Educagao (CE) da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE).
E-mail: lulakarlos2010@yahoo.com.br



Diante desse contexto brevemente elucidado, apoiados numa
literatura pertinente e na andlise documental, elaboramos o presente
trabalho. O intuito desse estudo ¢ o de, a partir do resgate historico-
analitico, contribuirmos para avivar a memoria dos empreendimentos feitos
pelos educadores e por suas entidades representativas. Na primeira se¢do,
explicitamos os empreendimentos realizados em prol da restauragdo do
Estado democratico em nosso pais. Em seguida, sdo apresentadas as agdes
em favor da democratizagio da educagao publica brasileira. Logo apos, na
terceira se¢do, vemos as intervengdes feitas em vista da inclusiao de pautas
democraticas na Assembleia Nacional Constituinte de 1997/98. Na quarta
secdo, refletimos sobre o aprendizado de “uma nova li¢do”, ou seja, sobre a
consciéncia de que ser profissional da educagao ¢, também, ser trabalhador.
Por fim, tecemos algumas consideragdes acerca dos significados de tais
lutas, movimentos e marchas.

Uma vez que integra o contexto de sociedade capitalista na qual esta
inserida e da qual sofre determinagdes e condicionamentos, a escola publica
brasileira, em grande parte da sua trajetoria histdrica, tem se caracterizado
por reproduzir os principios desse mesmo contexto (através, notadamente,
de aspectos como autoritarismo, seletividade, elitizacdo e exclusio) em seu
acesso, organizacao, funcionamento e em suas praticas cotidianas. Por outro
lado, a fim de superar tais aspectos, podemos registrar a ocorréncia de vozes,
de agdes e de mobilizagdes. Com efeito, tem ocorrido um intenso e continuo
movimento empreendido pelos educadores e por outros segmentos
progressistas da sociedade brasileira para que o setor educacional publico
seja pautado pela perspectiva de democratizagao. Essas iniciativas, que
ocorrem desde o final da década de 1970 até os nossos dias, resultaram em
consideraveis avancos e, ainda, lancaram bases para a conquista de novos
patamares na democratizagdo educacional do nosso pais.



A mobiliza¢ao em favor da democratizaciao da educagao no
bojo do movimento pela restauraciao do Estado democratico
brasileiro

Como sabemos, a partir de mar¢o de 1964, foi interrompido o
itinerario democratico que a nagdo brasileira vinha percorrendo devido a
implantagao da ditadura civil-militar cujas consequéncias danosas ainda
hoje se fazem sentir.

No bojo dos movimentos e das agdes de resisténcia e de oposicao
empreendidos em vista do restabelecimento da normalidade democratica,
os educadores, os setores sociais progressistas, bem como os segmentos
organizados e politizados das classes populares empunharam a bandeira da
luta pela escola publica, gratuita, universal e democratica. Foi, pois, nesse
contexto que a realizagdo do semindrio “Historia e Ciéncias Sociais” (em
Campinas/SP, no ano de 1975) se destacou como um evento que assinalou
um novo modo de posicionamento da sociedade contra a ditadura entdo
reinante. Com efeito, além da liga¢ao dos promotores do evento com o setor
educacional (quase todos eram professores universitarios), esse semindrio
contribuiu para a redemocratizacio da sociedade brasileira na medida
em que questionou o autoritarismo dominante, bem como possibilitou a
discussao de alternativas para a superagdo da situagao vigente.

Trés anos depois, a mesma cidade de Campinas sediou outro evento — o
I Seminario Brasileiro de Educagao — que teve um grande significado tanto pela
sua realizacao em si como pelas edigdes desse evento que se seguiram. Desse
modo, a partir da segunda edi¢ao desse seminario, em 1980, foi ressuscitada,
em novos moldes, uma antiga experiéncia de debate nacional sobre a questao
educacional: as chamadas Conferéncias Brasileiras de Educacéo.

A respeito do significado e da importancia desse seminario, Pino
(1995) enfatiza que o mesmo

pode ser considerado como um marco na reorganizagio do
movimento dos educadores e do campo educacional [...] como
também por constituir um novo espago de resisténcia, oriundo
da a¢éo dos educadores, expressa no primeiro encontro de
profissionais da educagio, apds 1964, que deu visibilidade ao
primeiro momento de reflexao coletiva sobre educacio (p. 18).



Houve, ainda, nessa época, o estabelecimento de parceria com
setores sociais progressistas. Cabe nesta reflexdo ser mencionada,
portanto, a adesao feita pela Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia (doravante SBPC) em, também, participar da luta pela defesa
da educagdo publica. A SBPC, nesse sentido, incluia, juntamente com a
Ciéncia, a Educa¢ao como elementos necessarios para a construgdo de
uma sociedade democrética. “Ciéncia e Educa¢do para uma sociedade
democritica” foi, pois, o tema central do encontro anual da SBPC no ano
de 1980. Muito provavelmente, a inclusao da educagido como tematica de
um encontro dessa entidade deveu-se a compreensdo de que a educagdo
constitui um processo necessario e indispensavel para a ocorréncia do
progresso cientifico. Inclusive, como registram Cunha et al (1980), desde
o encontro anual realizado pela SBPC no ano de 1974, na cidade do Recife,
foi crescente o niimero de simpdsios, de conferéncias, de comunicagoes,
de painéis e de outras atividades correlatas sobre questdes e tematicas
educacionais. Nesse sentido, a énfase dada na reuniao anual de 1980 pode
ser vista como um significativo marco do envolvimento dessa notavel
entidade cientifica com a educacio.

No que tange @ mudanga paradigmaética que estava sendo operada
na administracdo da educagido e das escolas publicas, podemos identificar
que tal movimento pela redemocratizagdo também esteve materializado em
varias experiéncias que, em fins da década de 1970 e em meados da década
seguinte, foram realizadas em diversos sistemas publicos de ensino do pais,
sobretudo na esfera municipal, pautadas na perspectiva da democratizagao
da educagio e da escola.

Conforme o trabalho de Cunha (1999) - o qual resgata as lutas
dos movimentos sociais pela democratizagao da escola publica e, ainda,
as inovagdes que visavam a participagdo popular na gestdo educacional -,
destacamos as experiéncias realizadas nos municipios de Lages (SC), de
Boa Esperanca (ES), de Piracicaba (SP) e no sistema publico de ensino do
Estado de Minas Gerais (no quadriénio de 1980 a 1984).

O Congresso Mineiro de Educagdo, realizado no periodo de
agosto a setembro de 1983, representou um marco no processo do
debate participativo sobre a democratizacdo da educagdo e da escola,



o que pode ser comprovado pelo quantitativo de participantes: “5.553
escolas estaduais, cerca de 9.200 escolas municipais e a quase totalidade
das 620 escolas privadas de 1° e 2° graus do Estado de Minas Gerais”
(CUNHA, 1999, p. 169). Além disso, esse congresso contou com a
representacao de entidades educacionais dos mais diferentes tipos e
instancias administrativas. Como um dos frutos mais expressivos desse
evento, comegou a ser disseminada pelo Brasil afora a implantacdo dos
Conselhos ou Colegiados Escolares — mecanismos para se poder visibilizar
a gestao democratica da escola. Dessa forma, a partir desta e de outras
modalidades colegiais, foi desencadeado um processo de reaprendizagem
do exercicio da participagdo social também nos aparelhos do Estado - o
que, concomitantemente, se configurou uma valiosa contribui¢ao para a
organizagido da sociedade civil (BONETI, 2000).

Ainda que essas experiéncias ndo tenham tido abrangéncia no
nivel macro do sistema educacional nacional por apresentarem certo
limite de alcance, essa restricio em nada diminui o mérito das agdes
acima mencionadas. Ao contrario, elas constituiram “ensaios” por meio
dos quais estava sendo concretizada a mudanga que os educadores e
os setores sociais progressistas sonhavam e idealizavam em termos de
democratizagdo da educagdo e da escola. Afora isso, esses movimentos
possibilitaram a participacdo da sociedade na elaboragao das politicas
educacionais e na gestdo democratica da escola. Por extensdo, essas
experiéncias também contribuiram para o inicio de uma ruptura com a
secular cultura de elitizagdo e de exclusdo que tem marcado a trajetéria da
educacio brasileira.

A contribui¢ao das Conferéncias Brasileiras de Educagio
para a democratizagao da educagao publica

Sob a perspectiva da continuidade, da perseveranga e da sintonia
com a construcio da democratizacio da sociedade brasileira, no decorrer da
década de 1980, os educadores brasileiros, na busca pela concretizacio desse
projeto, se destacaram por realizarem as chamadas Conferéncias Brasileiras



de Educagdo®. Essas conferéncias foram promovidas e coordenadas pela
Associagao Nacional de Educagiao (ANDE), pela Associagao Nacional de
Pesquisa e Pds-graduagao em Educagao (ANPEd) e pelo Centro de Estudos
Educacéo e Sociedade (CEDES).

A primeira edi¢ao dessa conferéncia ocorreu no periodo de 31
de margo a 3 de abril de 1980, congregou cerca de 1.400 participantes
provenientes de 18 Estados da federagao e teve como tema central “Politica
educacional”. Num ambiente marcado por um grande esfor¢o para haver
espacgo de divergéncias de pontos de vistas e de posicionamentos, ao longo
dos quatro dias da conferéncia, os participantes demonstraram bastante
maturidade ao incorporarem as palavras da Comissdao Organizadora de
que era preciso rejeitar o papel dos docentes enquanto simples executores
de uma politica educacional sobre a qual ndao haviam sido consultados
(ANALIS..., 1981).

Tanto pela natureza do evento como pela abrangéncia do tema
escolhido, muitas foram as questdes tratadas, dentre as quais foram
abordados os varios niveis de ensino que integravam o sistema educacional
nacional de entdo. Entretanto, nessa conferéncia, foi dada énfase a
necessidade da democratizagdo da educagio e da escola, sob a perspectiva
de se promover uma efetiva participagdo da sociedade na elaboragdo e na
implementacao das politicas educacionais publicas. Dessa forma, a primeira
conferéncia fez eco aos anseios de participa¢ao que, naquele momento,
a sociedade brasileira, sobretudo via movimentos populares e sindicais,
expressava em vista da reconstrugdo democrética da nagao.

A II Conferéncia Brasileira de Educa¢ao, tendo registrado um
numero de 2.000 inscri¢des, foi realizada nas dependéncias da Universidade
Federal de Minas Gerais, no periodo de 10 a 13 de junho de 1982, e teve
como tema “Educac¢io: perspectivas da democratizagdo da sociedade” A
gestdo da educacgao - aliada a questao dos profissionais da educagao, bem
como a da participagdo popular e aos aspectos pedagdgicos — constituiu

2 Esse tipo de mobilizagao e de organizacao ja havia ocorrido em periodos anteriores a década de
1980 — mais precisamente durante o periodo imperial € nas primeiras décadas republicanas. Os
diversos eventos desse género, apesar de partir da iniciativa do poder estatal visando a cooptar 0s
educadores progressistas, tiveram o0 mérito de terem sido utilizados pelos educadores como um
eSpago para expressarem suas concepgoes e suas propostas em prol de uma educagao nao elitista.



um dos eixos agregadores dessa conferéncia. A discussao sobre tais eixos,
vistos de forma articulada, contribuiu para o fortalecimento da proposta da
edificacdo democratica necessaria para a reconstru¢do da vida nacional -
sob uma perspectiva totalmente oposta ao contexto autoritario e excludente
da época - uma vez que a educagéo foi reconhecida como um fundamental
direito de cidadania.

No contexto da discussdo sobre a gestao da educagao, foi dada
énfase a temdtica da descentraliza¢do, que, naquele momento, estava sendo
apresentada como o direcionamento pelo qual a educagio brasileira deveria
seguir. Entretanto, como registrado no documento de encerramento dessa
segunda conferéncia, a descentralizagdo era concebida de diferentes formas
entre os setores publicos e os partidos politicos que participavam do
processo de redemocratizagdo da sociedade brasileira naquele momento
(DOCUMENTO..., 1982). Mesmo sem terem chegado a um consenso em
torno dessa temdtica, os educadores expressaram um receio em relagao ao
encaminhamento que estava sendo dado a configuragao da descentralizagéo,
ou seja, uma descentralizacdo baseada na perspectiva da municipalizagao.
Vale ressaltar que tal receio nao era infundado, uma vez que o modelo de
descentralizacdo contido no Ato Adicional de 1834 - e nos seus sucedaneos
— havia sido bastante danoso para a promocdo e para a manutencio da
escola brasileira (sobretudo no nivel do entdo chamado ensino primario).

A TII Conferéncia Brasileira de Educagdo aconteceu na cidade de
Niterdi (R]), em 1984 e contou com a participagdo de 5.000 educadores.

O tema central “Da critica as propostas de a¢ao” expressou
um compromisso dos educadores brasileiros em contribuirem com o
programa politico que, naquele momento, estava sendo delineado pelos
segmentos sociais progressistas. A despeito das contradi¢des das forgas
que empunhavam tal programa, este fundamentalmente, defendia o
direcionamento a ser dado para a vida nacional assentado em bases
democraticas, na justica e na igualdade social. Nesse contexto, podemos
compreender o poder de forca com que essa conferéncia estava revestida
devido ao fato de Tancredo Neves (entdo candidato a presidéncia da
republica) ter enviado uma mensagem (datada de 11 de outubro de 1984)
aos participantes do referido evento. Essa mensagem, certamente, deve ter



lhes causado um grande alento tanto pela qualificagdo politica emitente
como, ainda, pelo teor da missiva, que expressava um reconhecimento de
que os educadores possuiam um importante papel a ser desempenhado na
formulagdo da politica educacional da nagdo brasileira. Aos educadores,
entre outras questdes, Tancredo Neves dizia que

[...] gostaria de receber de todos, através deste forum e de
outros que se organizem, as sugestoes que haverao de embasar
a agdo do futuro governo [...]. O momento inicial nos desafia
a uma participag¢do coletiva na busca e na implementagdo de
uma politica nacional de educagdo que possa ser elaborada a
partir do verdadeiro laboratério da educagéo - as escolas —
e ndo a partir de ideias geradas, de forma centralizada, nos
gabinetes tecnocraticos. Os principios democraticos que
motivam nossos compromissos com a educagio asseguram
amplas condi¢des para a promog¢do de um grande debate
nacional, capaz de incluir todos os segmentos da sociedade,
instituigdes e organizagdes sociais, culturais, cientificas
e politicas para a formulagdo de uma verdadeira politica
nacional de educagdo (NEVES, 1984, p. 69).

Declarando terem se sentido sensibilizados pela mensagem que lhes
fora enviada, os participantes da terceira conferéncia responderam a Tancredo
Neves por meio de um documento entregue em maos no dia 22 de novembro
de 1984. Apos fazerem um sucinto resgate da trajetdria de luta do movimento
docente “por uma politica nacional de educagio orientada pelo compromisso
com a democratiza¢ao das oportunidades de acesso a educagdo e a cultural”
(RESPOSTA..., 1984, p. 64), os educadores também declararam que “estavam
com disposi¢ao de participar ativamente da formulagdo e implementacao da
politica educacional do novo governo” (idem, p. 64).

De 2 a 5 de setembro de 1986, desta vez na capital goiana, situada
nas instalacbes da Universidade Federal de Goias, foi realizada a IV
Conferéncia Brasileira de Educagdo, que reuniu 6.000 participantes. Em
sintonia com o clima social e politico que a nagao estava vivenciando -
devido ao antncio da realizagao de uma Assembleia Nacional Constituinte
-, essa nova conferéncia adotou o seguinte tema: “Educacao e Constituinte”

Resultado de intensas reflexdes e de debates, foi produzido um
documento cujo teor certamente fez com o que o mesmo possa ser inscrito



na lista dos documentos memoraveis que tém sido gestados ao longo
da histéria da educa¢ao brasileira por apontar uma nova dire¢do para a
educacdo nacional: trata-se da Carta de Goiania. Nessa missiva, apos
constatarem que, no ambito da Educagao, o pais continuava convivendo
com problemas cronicos referentes a universalizagdo, a qualidade do
ensino, a gratuidade escolar, as condigdes de trabalho do magistério e a
escassez e ma distribui¢ao das verbas publicas, os educadores pontuaram
alguns dados estatisticos que corroboravam essa dentincia que estavam
realizando (CARTA..., 1994, p. 226).

Ainda nessa carta, apds a pauta dessa denuncia, mesmo se
reconhecendo que as expectativas de mudanga em relagdo aos croénicos
problemas da educac¢do nacional apresentadas na conferéncia anterior (a
segunda edi¢do, em 1984) ndo haviam se realizado, os educadores afirmaram
sua disposicao de luta e apresentaram 21 propostas para serem inseridas
no texto constitucional. Dentre essas proposi¢oes, destacamos as seguintes:
(i) oferta da educagido escolar nos estabelecimentos publicos em todos os
niveis de ensino, gratuita e laica, como um direito de todos os brasileiros;
(ii) direito a educagdo publica basica comum, gratuita e de igual qualidade,
sem distingdo para ninguém; (iii) obrigatoriedade do ensino fundamental,
com 8 anos de duracio; (iv) promog¢do do ensino fundamental para todos
os jovens e os adultos que foram excluidos da escola ou a ela nao tiveram
acesso na idade propria como um dever do Estado; (v) estabelecimento do
ensino de 2° grau como segunda etapa do ensino basico e como um direito
de todos; (vi) autonomia e democratiza¢do do ensino universitario; (vii)
destinagdo dos recursos publicos unicamente para os sistemas publicos
de ensino, quer sejam federal, estadual ou municipal; e (viii) garantia a
sociedade civil do controle de execu¢io da politica educacional em todas as
esferas administrativas do pais (ibidem).

Também no documento supracitado, foi explicitado o entendimento
sobre a democratizacdo da educagdo publica defendida pela conferéncia,
assim expresso:

ademocratiza¢do da educagdo ndo passaapenas pela ampliagdo
quantitativa das oportunidades de acesso e permanéncia na
escola e pela sua eficiéncia na transmissdo de conhecimentos.



Ela diz igualmente respeito a administragdo global do sistema
e a vida da escola em particular (ibidem, p. 227).

Ainda que pudessem estar contagiados pelo clima de efusdo
gerado pela democratizagdo politica, os educadores mantiveram uma
postura critica no que concerne a tal fendmeno ao chamarem atengio
para o fato de que

a  democratizagdo politica deve corresponder a
democratizagio da educagdo nos termos que ela é entendida
nos anos 80, enquanto participagdo dos professores, pais,
alunos, profissionais da educagio, forcas organizadoras da
sociedade e membros da comunidade a todos os niveis de
decisdo; enquanto resgate de experiéncias historicamente
valiosas, ndo para repeti-las, mas assumindo-as como
patamar a partir do qual possamos propor novas formas de
acdo, novos métodos e novas politicas (idem, p. 227).

AV Conferéncia Brasileira de Educagdo aconteceu na Universidade
de Brasilia em 1998 e teve como tema “A Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBEN)”. Tendo em miraaelabora¢ido danova LDBEN,
os trabalhos desse encontro concentraram-se na discussdo e na produgdo
de propostas para a nova lei maxima da educac¢éo nacional. Foi destacada
a defesa dos principios da “destinagdo exclusiva das verbas publicas para
o ensino publico e da gestao democratica da escola de qualquer tipo ou
grau” (V CONFERENCIA..., 1988, p. 66) como condigdo de fundamental
importancia para a democratizagao da educagdo publica.

Diante da énfase que a descentralizagdo estava recebendo nos
debates em torno da nova LDBEN e da possibilidade de desvirtuamento
da concepgdo que essa diretriz possui na perspectiva progressista, em seu
documento final, a V Conferéncia Brasileira de Educagao adotou o seguinte
posicionamento:

a aspirada descentraliza¢do do ensino deve fundamentar-se
numa efetiva distribuicdo de poderes a serem exercidos a
partir de legitima representacdo democratica, acompanhada
de adequada destinagio de recursos, imprescindiveis
ao cumprimento dos encargos educacionais. Nao pode
caracterizar-se pelo descompromisso de diferentes instancias



administrativas com a educa¢io, como frequentemente tem
ocorrido nas tentativas de municipalizar o ensino do 1°
grau. Nem pode traduzir-se na privatizagao do ensino nos
diferentes niveis, como tem acontecido na Velha e na Nova
Reptiblica (V CONFERENCIA..., 1989, p. 65).

Ainda nesse documento, os educadores declararam reconhecer
que a luta pela transformacido da escola, para que esta se constitua em
efetivo espaco democrético e popular, ndo poderia estar dissociada de um
compromisso de luta mais amplo; ou seja, de um engajamento na busca da
provocagio de profundas mudangas na sociedade brasileira como um todo.
Desse modo, é preciso também lutar para que ocorra uma distribuigdo
mais equanime dos bens e dos beneficios sociais sem os quais as mudangas
nas politicas educacionais e nas normas legais nao passariam de propostas
formais e de meros paliativos para as multiplas desigualdades existentes no
interior dessa mesma sociedade (idem).

Por variadas razdes, a programacdo da realizagdo bienal das
Conferéncias Brasileiras de Educac¢do nao pode ser realizada no ano de
1990, de modo que a sexta edigdo da conferéncia sé foi realizada no ano
seguinte, no periodo de 3 a 6 de julho. Ocorreu no campus da Universidade
de Séo Paulo (USP) e teve como tema “Politica Nacional de Educagio”

Muito provavelmente, em decorréncia da complexidade da tematica
adotada, essa nova conferéncia, entre outros aspectos, caracterizou-se por
estabelecer uma ampla parceria com intelectuais e com profissionais de
outras dreas (economistas, cientistas sociais, filésofos, etc.). Essas parcerias
se deram no intuito de responder as multiplas interpelacdes decorrentes do
processo de elaboragdo de uma politica educacional capaz de superar os
desafios impostos pela profunda crise em que, naquele especifico momento,
a educagdo brasileira estava mergulhada. Nesse sentido, os educadores
denunciaram que

0 nosso ja fragil sistema publico de ensino tem sido alvo de
politicas que, em vez de responderem aos seus problemas,
enfraqueceram-no ainda mais e contribuem para a sua
desintegracéo [...]. Politicas tragadas em nome da sociedade,
mas que ameagam o ensino publico porque pensam a esfera
publica a partir de interesses privados. Politicas elaboradas em



nome de um novo modelo econdmico, supostamente capaz
de tirar o Brasil da crise estrutural que o afeta e de inclui-lo no
atual reordenamento politico-econémico internacional, mas
que pdem em risco a sobrevivéncia daquelas instituicdes de
cuja existéncia e vigor muito depende a constru¢do de uma
sociedade democratica, porque pensam desenvolvimento
sem justica social (MENSAGEM..., 1992, p. 17).

Na busca da elaboragdo de uma politica educacional que atendesse,
de forma democratica, a0 momento de entdo, os educadores enfatizaram
a defesa de que cabe ao Estado o papel indivisivel de financiamento e da
gestdo da educagdo publica, a0 mesmo tempo em que compete a sociedade
civil a tarefa de dar as coordenadas das politicas educacionais capazes de
estabelecer efetiva e ampla participac¢do social.

Por fim, sobre o significado das Conferéncias Brasileiras de
Educagio, endossamos a andlise de Pino (1995) ao dizer que estas nido
somente representaram um foco de resisténcia ao Estado autoritdrio
de entdo e as suas consequentes politicas educacionais como, por outro
lado, expressaram o desejo e o compromisso em favor de uma educagdo
democratica que, por sua vez, pressupde o estabelecimento de um Estado
democratico.

E vélido recordar que, em momentos passados da histéria do nosso
pais, ja haviam sido realizados outros eventos para discussdo e para debate
da educagdo nacional. Porém, estas ocorreram a partir de iniciativa do
poder governamental. Logo, também vale ser destacado que as conferéncias
refletidas neste texto constituiram uma inversio da pratica até entdo
vigente; ou seja, as politicas educacionais, que antes eram definidas a partir
do “alto’, passaram a representar um movimento participativo oriundo das
bases, das maos, dos pés, dos coragdes e das mentes daqueles que também
possuem autoridade para proporem rumos e direcionamentos a serem
dados a educagido: os educadores — homens e mulheres envolvidos com a
construc¢do do conhecimento desde as primeiras séries da escola basica até
as catedras da universidade.



A mobiliza¢ao dos educadores e suas entidades representativas
para a inclusio de pautas educacionais democraticas na
assembleia nacional constituinte

No ensejo da elaboragao e da promulgac¢do da Constituigao Federal
de 1988 (doravante CF/88), um novo tempo e cendrio se abriram para a
luta pela democratizagdo da educagdo e da escola publicas. O processo
de redacdo da nova constitui¢do (ao longo dos trabalhos da Assembleia
Nacional Constituinte) foi visto pelos educadores e por suas entidades
representativas como a ocasido e o espago imperdiveis para contribuirem
em favor da redemocratiza¢ao da sociedade brasileira e, nesse horizonte, da
continuidade da luta em favor da democratizacio da educacio e da escola
publicas.

De acordo com o registro feito por Gadotti (1990), no qual constam
os nomes das 74 entidades que foram ouvidas pela Subcomissdo de
Educagao, Cultura e Esporte (encarregada de elaborar o anteprojeto basico
referente a tais setores), identificamos a presenca de 23 representantes
de entidades diretamente ligadas ao setor educacional. Essas entidades
apresentaram centenas de propostas para serem incorporadas ao texto
constitucional. Dessas propostas, a citada subcomissao, em seu anteprojeto,
deu destaque a cinco questdes temdticas, a saber: vincula¢ao de recursos
a educacdo; ensino gratuito e universal nas escolas publicas; fiscalizagdo
do ensino pela comunidade; aposentadoria especial para profissionais
do ensino; e intervencdo federal nos Estados que nao cumprissem a
determina¢ao constitucional de aplica¢ao, no setor educacional, de um
percentual minimo da receita de impostos.

Devido a canalizagdo de recursos e de energias e, ainda, ao fato
de se sentirem irmanadas pela causa comum da democratizacio da
sociedade, diversas entidades educacionais se uniram para a criagdo
do Férum de Educac¢do na Constituinte em Defesa do Ensino Publico e
Gratuito, instalado no dia 9 de abril de 1987. Posteriormente, em virtude
de divergéncias internas em relacdo a destinagdo das verbas publicas para a
educagdo, essa agremia¢do tomou o nome de Forum em Defesa da Escola
Publica (FNDEP), contando com a participa¢do de 14 entidades.



O surgimento do FNDEP, centrado na reivindicagdo de um amplo
projeto para a educagiao nacional, deveu-se a existéncia de uma vontade
politica dos educadores em parceria com setores da intelectualidade
brasileira engajados na luta pela redemocratizagao do pais. Além dessa
func¢do, o FNDEP se configurou como uma das novas formas de agregacdo
dos interesses da sociedade civil, principalmente através da atuagdo de
entidades, por aglutinar coletivos socialmente organizados (GOHN, 2001).
Destarte, ap6s menos de trés meses de sua instalagao (de abril a junho de
1987), o ENDEP conseguiu protocolar uma emenda assinada por 279.103
eleitores de todo o Brasil que englobava as lutas histéricas dos trabalhadores
em educagdo, inclusive a democratiza¢ao do acesso ao ensino e da gestdo
educacional.

Como observa Mendonga (2000), a defesa do tema da gestdo
democratica do ensino, por parte do Férum, era sinal de que a ideia de
democratizagdo da educagdo ja superava o conceito de escola para todos.
Assim, avangava-se para a compreensdo da escola como espago de vivéncia
democratica e de administracio participativa. Em consondncia com
essa ideia, transcrevemos, abaixo, os artigos da Proposta do Forum da
Educagao na Constituinte em Defesa do Ensino Publico que explicitamente
contemplam tal entendimento:

Art. 18 - A lei regulamentara a participagao da comunidade
escolar (professores, estudantes, funcionarios e pais) na
comunidade cientifica e nas entidades representativas da
classe trabalhadora em organismos democraticamente
constituidos para a defini¢io e o controle da execu¢io da
politica educacional em todos os niveis (federal, estadual e
municipal).

Art. 19 - A gestdo académica, cientifica e financeira de todas
as instituicdes de ensino de todos os niveis e das institui¢des
de pesquisa, além de todos os organismos publicos
de financiamento de atividades de pesquisa, extensio,
aperfeicoamento do pessoal docente e desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico devera ser democratica, conforme
critérios publicos e transparentes.



Paragrafo 1° - As fun¢des de direcdo e coordenagdo nas
instituicdes de ensino em todos os niveis e nas instituigdes
de pesquisa serdo preenchidas através de elei¢oes pela
comunidade da instituicdo respectiva, sendo garantida
a participagdo de todos os segmentos dessa comunidade
(GADOTTI, 1990, p. 120).

Analisando o surgimento e a atuacio do FNDEP, endossamos
Gohn (2001) quando este afirma que, diferentemente do quadro dos anos
70, no qual o Estado era visto pelos movimentos sociais como sendo seu
principal antagonista, esse organismo apresentou a singularidade de ser
um movimento que buscava manter a atuagdo estatal na sociedade. Essa
atuacdo era entendida no sentido de preservacido e de promoc¢io dos
direitos da maioria dos cidadaos. O FNDEDP, ainda, se destacou por buscar
preservar o Estado do desvirtuamento que ocorre em seu interior quando,
por exemplo, as verbas publicas foram apropriadas por lobbies particulares
em func¢do de interesses privados e nao publicos. Nesse sentido, mesmo
com divergéncias em seu coletivo sobre diversas questdes, a destinagdo das
verbas publicas unicamente para a escola publica foi uma das principais
bandeiras de lutas empunhada pelo FNDEP.

Cessados os trabalhos de elaboragdo da nova Constituicdo e sendo
esta promulgada, podemos localizar, no texto constitucional, varios avangos
em relacdo a educagao oriundos das reivindicagdes e das proposi¢cdes dos
educadores e de suas entidades representativas, tais como: (i) a inclusdo da
educacio como um direito social (art. 205); (ii) o dever e a responsabiliza¢do
do Estado pela promogio da educagdo (art. 205 e art. 206); (iii) a gestdo
democratica como um principio pelo qual o ensino publico deve ser regido
(art. 206, inciso VI); (iv) a extensdo da gratuidade ao ensino médio (art. 208,
inciso II); (v) o atendimento educacional especializado para os portadores
de necessidades especiais (art. 208, inciso III); e (vi) a caracteriza¢do da
universidade como instituicdo auténoma (art. 207). Vale destacar que essa
caracterizagao constituiu, na verdade, uma inovagao, pois foia primeira vez
que um texto constitucional contemplou o tema da autonomia universitaria.

Por outro lado, paralelamente a movimentagao no processo
constituinte, os educadores comecaram a se envolver numa outra
importantissima frente de luta: a elaborag¢ao da nova Lei de Diretrizes e Bases



da Educacdo Nacional. O debate sobre a elabora¢do dessa lei iniciou-se no
ano de 1987 e foi encabegado pela Associagdo Nacional dos Profissionais
de Administra¢io Educacional (ANPAE) por ocasido da sua X Reunido
Anual, realizada na cidade de Salvador, no periodo de 11 a 15 de maio de
1987, cujo tema era “Educagao Brasileira: dos dispositivos constitucionais
as diretrizes e bases”. Ja nesse evento, foi contemplada a questao da gestao
democratica do ensino publico, sobre a qual foram elaboradas varias
propostas para integrarem o corpo da futura LDBEN.

No quetangeagestaodemocraticadoensino publico, os participantes
desse encontro da ANPAE enfatizaram a necessidade de serem instituidos
mecanismos que possibilitassem a participagdo de todos os segmentos
que compdem a comunidade escolar tanto na condu¢ao dessa mesma
comunidade como no processo de formulagio e de execugdo da politica
educacional - o que, nesse entendimento, resultava na democratizacao da
educacéo e da escola.

Para se empreender a democratizagio da educagdo/escola
publica, as mobilizagoes empreendidas pelos educadores possibilitaram o
estabelecimento de uma compreensao da necessidade e da existéncia de
distintas e, a0 mesmo tempo, complementares vertentes de democratizagao,
a saber: (1) democratizagdo dos aspectos administrativos no 4mbito da
escolacom énfase na eleicdo dos dirigentes educacionais; (2) democratizagao
do acesso a escola, ou seja, universalizagdo de sua capacidade de atender
as demandas populares; e (3) democratizagdo dos processos pedagdgicos
a fim de se promover maior possibilidade de participagdo dos agentes
educacionais nas decisoes referentes a contetido e a forma.

Nesse sentido, a instancia do Conselho ou Colegiado Escolar foi
vista como sendo a melhor expressao de participagdo dos varios segmentos
que integram a comunidade escolar - diregdo, professores, funcionarios,
alunos e pais — nos varios processos de decisio a respeito das atividades da
escola.



Somos trabalhadores: uma licao aprendida pelos educadores
no processo de democratizacao da educagao e das escolas
publicas

No movimento de luta dos educadores e dos setores sociais
progressistas em defesa da democratizagdo da educagao e da escola, ndo
podemos deixar de registrar um significativo fato e processo que envolveu
os profissionais que atuam na escola publica brasileira: o desencadeamento
da consciéncia de que estes também sao trabalhadores e, como tais, estdo
submetidos a exploragdo capitalista. Tal consciéncia revela a singularidade
de que, por atuarem na escola publica, os profissionais da educagdo estdo em
permanente conflito com o Estado, que é o seu empregador. Nesse 4mbito,
a categoria docente, sobretudo a da educagao basica, vende a sua forga de
trabalho para o Estado, que se vé obrigado, por sua vez, a expandir a rede
publica de ensino nao somente em virtude do aumento populacional, mas
também por conta da pressao da sociedade ao clamar pela universalizagdo
do ensino. Entretanto, se, por um lado, no jogo de correlagdo de forgas,
o poder estatal acede as demandas educacionais que lhe sdo dirigidas
pela sociedade organizada, por outro lado, esse mesmo poder procura
neutralizar sua “derrota” através de uma “politica de abandono da educagio
publica mediante o achatamento salarial dos professores e as escassas verbas
destinadas ao ensino” (SPOSITO, 1984, p. 18).

Diante das novas disposi¢oes estabelecidas pela CF/88 (com
destaque para a lei que permite ao trabalhador do servigo publico poder
organizar-se em entidade sindical, promulgada no ano de 1989), a antiga
Confederacdo dos Professores Primérios do Brasil (CPPB), fundada em
1960 - posteriormente ampliada para a Confederagao dos Professores do
Brasil (CPB), fundada no ano de 1979 -, efetivou a fundac¢do da Conferéncia
Nacional dos Trabalhadores em Educagao (CNTE). Assim, a trajetoria
dessa conferéncia tem se caracterizado por continuar a caminhada do
Forum Nacional em Defesa da Educagao; ou seja, busca defender a escola
publica para que esta, efetivamente, seja universal, gratuita e democratica.

Paralelamente ao fortalecimento da organizagao dos trabalhadores
em educacdo, esse movimento associativo também possui o mérito de
defender o exercicio democratico da participagdo politica do trabalhador



via movimento sindical. Como recorda Souza (1997), o movimento sindical
docente também realizou um importante feito: o aprofundamento do
debate sobre a questio da esfera publica e da esfera privada. Ao empreender
essa luta, o movimento sindical docente (bem como os sindicatos de
outras categorias profissionais) contribuiu para que a organizagao sindical
brasileira, aos poucos, venha se desfazer da histdrica caracterizacdo de
subordinagdo e de conciliagio ao poder estatal, a qual predominou nas
antigas associagdes de cardter sindical anteriores a CF/88.

E assim, pois, que creditamos a organizagio sindical dos
trabalhadores em educagdo uma imprescindivel contribui¢io na luta
pela democratizagdo da educacdo e da escola. Isto porque, mediante
os instrumentos de reivindicagao que podem utilizar, os sindicatos
visibilizaram para a populagdo as condi¢des de exploragio a que esta
submetida, bem como expuseram as precarias condi¢des materiais,
pedagdgicas, administrativas e financeiras as quais, via de regra, a escola
publica brasileira estd sendo submetida.

Por outro lado, também ndo podemos deixar de considerar como
sendo frutos e reflexos do movimento sindical dos trabalhadores em
educagdo as propostas, as conquistas e as experiéncias de gestdo democratica
no ambito educacional e escolar por toda a extensao do territdrio brasileiro.
Ademais, mediante o conjunto das muitas lutas que tém sido travadas em
vista da democratiza¢do da educacio brasileira, é fundamental afirmarmos
que, certamente, muito mais perdas teriam acontecido se 0 movimento
associativo docente nao tivesse marcado presenca ativa e efetiva nas linhas
de frente de tais batalhas.

Consideragoes finais

A despeito da existéncia de uma avaliagdo ideoldgica de que
a década de 1980 teria sido uma década “perdida’ para os paises em
desenvolvimento - incluso, nestes, o Brasil —, Saviani (1995) aponta que, ao
se realizar tal avaliagao, calcada no viés economico, se obstaculiza a ideia de
que, do “ponto de vista da organizagdo do campo educacional, a década de
1980 é uma das mais fecundas da nossa historia, rivalizando apenas com a



década de 1920, mas, ao que parece, sobrepujando-a” (p. 52). Ainda para
esse autor (idem), a organiza¢ao dos educadores, ao longo da década de
1980, se estruturou em dois distintos vetores, a saber: (i) o da preocupacio
com o significado politico e social da educagio a partir da qual foi encetada
a luta pela escola publica de qualidade, universal e em sintonia com as
necessidades das camadas que majoritariamente sdo seus usuarios; e (ii) o
da preocupagdo com o aspecto econdmico-corporativo a partir da qual os
educadores, devido ao reconhecimento de sua condigdo de for¢a de trabalho
explorada, realizaram intensas mobiliza¢des na tentativa de sustar o processo
de degradagio que, enquanto profissionais da educagao, estavam sofrendo
(degradagao expressa através dos baixos saldrios e das péssimas condigdes
de trabalho, o que impacta negativamente na qualidade social da educagéo
e da escola publicas). Nesse sentido, Saviani (ibidem) conclui que a década
de 1980 também foi “um periodo em que a area de educagdo conquistou
espaco decisivo no ambito da sociedade e do Estado, constituindo-se num
dos setores mais dinamicos e atuantes da chamada sociedade civil” (p. 54).

Ao observarmos o atual cendrio da educagdo publica brasileira,
ndo podemos deixar de considerar como grandes feitos democratizantes:
o patamar estatistico da universalizagdo do ensino fundamental; a ligeira
melhoria no atendimento as demandas do ensino médio; a predominancia
da oferta da Educagdo Basica na rede publica de ensino (85,4% no ano
de 2010); a perspectiva inclusiva em relagio a educacdo especial; a
institucionaliza¢ao da eleicdo para diretor de escola em grande parte dos
sistemas estaduais de ensino; a existéncia e o funcionamento de Conselhos
Escolares; a ampliacdo do acesso ao ensino superior para os estudantes
oriundos da escola publica; etc.

Por outro lado, ha dados que sinalizam a necessidade de novos
avancos em vista da consolida¢do da democratiza¢ao da educagio e da escola
publicas. Sdo exemplos desses dados: a persisténcia de elevados indices de
evasdo escolar, notadamente no ensino médio; a resisténcia de algumas
unidades federativas em implantar a Lei do Piso Nacional do Magistério; o
ainda baixo percentual de aplicagdo do Produto Interno Bruto (PIB) — em
2009, a aplicagdo foi de apenas 5% quando o desejavel e necessario seria o
dobro; a persisténcia de um estilo de condugdo administrativa centralizadora



por parte do Ministério da Educagéo; os resquicios ainda fortes do modelo
patrimonialista na administragdo educacional/escolar; etc.

Nesse sentido, esperamos que o resgate do movimento, das
mobilizagoes e das lutas empreendidas pelos educadores e por suas
entidades realizado no presente trabalho possa contribuir para fortalecer a
compreensao de que somos herdeiros de uma trajetoria de busca denodada
e entusiasta pela democratizagdo da educagdo e da escola publicas do
nosso pais. Essa consciéncia é bastante importante nesse momento em
que o Brasil, diga-se de passagem, retrocede décadas, indo de encontro ao
exemplo dos Pioneiros da Educagdo Nova, de Anisio Teixeira e de tantos
outros educadores e educadoras que, no cotidiano das a¢des desenvolvidas
nos anos de 80, semearam as bases dessa importante e necessaria dimensdo
em relacdo ao horizonte da democratizacdo da sociedade brasileira.
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POLITICAS DA EDUCACAO SUPERIOR:
DESAFIOS E PERSPECTIVAS






O QUE DIZEM GESTORES DE UMA INSTITUICAO DE
ENSINO SUPERIOR SOBRE FORMACAO CONTINUADA!

Maria da Conceigao Carrilho de Aguiar?

Introdugao

Na conjuntura atual em que o docente se depara com varias
demandas politicas, economicas, sociais e culturais e, ainda, “bombardeado”
por todos os lados com polémicas que o insitam a pensar, exigindo-lhe
posicionamento cientifico e até pessoal, este texto busca provocar o didlogo
sobre o campo da formagao docente tendo como objeto privilegiado
processos de formagdo continuada didatico-pedagogica pelo olhar de
gestores de uma IES.

A melhoria nas comunicagdes, a intensa ampliacdo tecnoldgica
tem contribuido para constantes provocagdes as institui¢oes, inclusive
as universitarias, no sentido de adaptarem-se ao ambiente no qual estdo
inseridas.

As universidades se distinguem das outras institui¢des por terem
um enlace com a formagao e dissemina¢ao do conhecimento por meio de
praticas educacionais.
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Nesse sentido, as Instituiges de Ensino Superior precisam se inquietar
com a sua fun¢do de difusora do saber. Ressalta-se a seriedade das IES no
apoio a formacdo da “pessoa-profissional” e também enquanto cidadao.

Diante disto, a sociedade avanca mediante melhores estilos de seus
cidadios, e esses se transformam pela assimila¢ao de novos conhecimentos.
Por conseguinte, a Instituicao de Ensino Superior se faz conhecer na
instancia em que nutre a agdo de incremento da sociedade.

Nessa perspectiva, o exercicio da profissdao docente requer uma
solida formagdo, ndo apenas nos conteidos cientificos proprios da
disciplina, como também nos aspectos correspondentes a sua didatica e
ao encaminhamento das diversas varidveis que caracterizam a docéncia.
Parece evidente que a formacéo dos professores universitarios, no sentido de
qualificagdo cientifica e pedagogica, ¢ um dos fatores basicos da qualidade
da universidade (ZABALZA, 2004, p. 145).

As IES e politicas e/ou programas de formagao continua

Tendo por base a compreensio da importancia da formacao
continuada, as Institui¢des de Ensino Superior, visando a investir na formagao
didatico-pedagdgica, estao criando politicas e/ou projetos voltados para o
desenvolvimento de atitudes, valores e competéncias didatico-pedagogicas;
bem como se focalizando em alternativas tedrico-metodoldgicas concretas,
voltadas ao processo de aprendizagem. Resultando, assim, o desenvolvimento
de relagoes pedagdgicas mais amplas no campo da docéncia em sala de aula
e a constru¢do de um conhecimento mais global. Como exemplo, dessas
politicas de aprimoramento da pratica pedagdgica no ensino superior, pode-
se citar a formacdo continuada didatico-pedagdgica, destinada aos docentes
que desejem melhorar ou avaliar a sua pratica.

Segundo Sousa e Aguiar (2011) a formagdo continuada em
universidades busca deixar os professores em condi¢des de reavaliagdo e
reelaboracgdo dos seus saberes (que foram sendo construidos com a pratica)
em confronto com o cotidiano (a sua pratica didria). Essa formac¢ao visa
a inquietar os docentes para que possam observar suas agdes, possam ver
os estudantes e possam analisar se o que esta sendo feito agrega resultados
satisfatorios para ambos, sinaliza sobre o que precisa ser mudado e



também como melhorar o processo de aprendizagem. Criando assim, uma
identidade docente no ensino universitario. A esse respeito Bazzo traz suas
contribui¢des quando considera

a recente expansdo dos contingentes universitarios e sua
conseqiiente diversificacgdo e heterogeneidade advindas
das novas regulacdes que prevéem o ingresso por cotas de
estudantes das escolas publicas e por etnias vém acrescentar
mais um ingrediente importante a discussdo de como
enfrentar a problematica da formagdo dos professores do
Ensino Superior (BAZZO, 2015,p.12).

Assim, se antes ja era sentida a necessidade de programas
institucionais de formagdo /profissionalizagdio para os professores
universitarios que os orientassem na conducao dos processos de ensinar e
de aprender, agora, com o sistema de cotas”, torna-se ainda mais urgente que
os professores tenham condi¢des efetivas de lidar com as dificuldades de
aprendizagem que tais populagdes poderao vir a apresentar (BAZZO, 2005).

Todavia, nos processos de formac¢ao de professores, para Pimenta e
Anastasiou (2005), é fundamental atentar para a relevancia dos saberes das
areas de conhecimentos, saberes: pedagdgicos, didaticos e resultantes da
experiéncia. Ou seja, ninguém ensina o que nao sabe; ensinar é uma pratica
educativa que tem diferentes e diversas dire¢oes e sentidos na formagao do
humano; ensinar requer articular as teorias da educagao e de ensino, para
que o ensino aconteca de forma contextualizada e da maneira como nos
apropriamos do ser professor em nossa vida. Nesse sentido, conforme Cunha
(2004), por ser uma atividade complexa que exige preparagdo, assumir a
perspectiva de que a docéncia se estrutura sobre saberes proprios, inerentes
a sua natureza e objetivos, é reconhecer uma condi¢ao profissional para a
atividade do professor.

Contudo, as transformagdes das préticas docentes sd se concretizarao
no momento em que o professor ampliar a sua visdo sobre a sua propria
pratica, sobre o cotidiano em sala de aula, a organizagéo, o funcionamento da
institui¢ao na qual trabalha e o objetivo dessa; ou seja, quando ele entender
a realidade que o cerca. Desse modo, os professores passam a colaborar,
efetivamente, com a universidade; pois, nao pode existir reforma no ensino
superior sem o envolvimento e a valorizagdo do trabalho docente.



Considera-se assim, que a docéncia universitaria engloba
sujeitos essencialmente diferentes, que estdo no confronto e em busca do
conhecimento. Entdo, para desenvolvé-la, é de fundamental relevincia o
conhecimento da realidade que os cerca, ou seja, é necessaria a realizagdo
de um diagndstico dos problemas existentes na institui¢do, para que essa
realidade seja levada para uma discussdo coletiva, e, assim, ser elaborado
um plano de propostas e encaminhamentos para ser posto em agdo,
ja que uma proposta assumida coletivamente pelos docentes tem uma
maior possibilidade de produzir mudangas significativas do que uma agao
individual. Conforme Zabalza (2004) e Cunha (2004).

Outro aspecto importante a ser compreendido é o de que a
identidade profissional do professor se constrdi sobre os saberes profissionais
e sobre comprometimentos de ordem ética; baseados em um contexto
sociopolitico, na cultura do grupo de pertenga profissional, no significado
social atribuido a profissdo docente e a seu estatuto, e no significado que
o professor confere a docéncia. Essa identidade profissional configura a
forma de ser e de fazer a docéncia, perpassando por toda a vida profissional
do professor, desde a escolha da profissao até o desenvolvimento dela nos
mais variados espacos de construgdo docente (SOUZA & AGUIAR, 2011).

Contudo de acordo com Dubar (1997), para atingir a construgao
biografica de uma identidade profissional e, portanto, social, os individuos
carecem entrar em relagdes de trabalho, participar de uma forma ou de
outra em atividades grupais de organizagdes, intervir de uma forma ou de
outra no jogo de atores.

Nesse caso, um dos caminhos para que os docentes do ensino
universitario possam construir suas identidades profissionais sdo as
formagoes continuadas, realizadas nas universidades — configurando-se em
espagos onde as teorias, as discussdes e as sinteses se referem a realidade
enfrentada cotidianamente no interior das salas de aula e sdo confrontadas
e submetidas a reflexdo coletiva. Especificamente pelo fato de a formagao
continuada didatico-pedagdgica, na perspectiva de uma agdo continua e
progressiva, envolvendo varias instancias, atribuir um valor significativo
na construcdo da identidade profissional dos professores universitarios e
na pratica da docéncia no ensino superior.



O profissionalismo nas relagbes de trabalho ndo nasce
espontaneamente. Seu aparecimento necessita de uma estrutura institucional
adequada, que envolve um equilibrio complexo de diversas for¢as sociais.

Atualmente, conforme Aguiar (2004), manter-se atualizado sobre
as novas metodologias de ensino e desenvolver praticas pedagdgicas mais
eficientes sdo alguns dos principais desafios da profissao docente. Concluir
a licenciatura é apenas uma das etapas do longo processo de formagéo.

Nesse campo, a expressao formagdo continuada guarda relagdo com
a continuidade da formagéo inicial visando ao aperfeicoamento profissional
no contexto de trabalho. Essa expressao é mais atual e envolve concepgdes
inovadoras. No entanto, pode-se afirmar que, no Brasil, tem-se assistido,
nas duas ultimas décadas, a uma verdadeira revolugdo: embora tenha
havido uma verdadeira revolugdo nesse campo nos ultimos vinte anos,
a formacdo ainda deixa muito a desejar. Existe certa incapacidade para
colocar em prética concepgdes e modelos inovadores. As institui¢oes ficam
fechadas em si mesmas, ora por um academicismo excessivo, ora por um
empirismo tradicional. Ambos os desvios sdo criticiveis (NOVOA, 2001).

Assim, dentre os estudos referentes a formacdo, encontramos
analises que abordam a nogdo de formagdo. Ducoing (2007) apresenta
essas nogdes baseando-se no reconhecimento da complexidade teérica
dessa tematica e a natureza polissémica do termo formacio. Por um lado,
o referido autor enfatiza a ruptura com esquemas e posi¢des idénticas e
simplificadoras que buscam definir um estatuto, homogeneizar e limitar
a riqueza do trabalho tedrico e, por outro lado, adotar uma atitude de
abertura, movimento, heterogeneidade, pluralidade diversidade e, em
seguida, de conversagio, de debate e de polémica (DUCOING,2007).

Nesse debate teorico, Roldao (2007), traz suas contribui¢does quando
considera que as dificuldades na clareza da especificidade do conhecimento
profissional docente resultam de varios fatores, quais sejam, a propria
complexidade da fungdo, as influéncias de varias correntes teoricas, a agdo
de ensinar ante a formalizagdo da formagao para ensinar. Assim, segundo
Roldao o autor (2007), a atividade de ensinar foi praticada muito antes de
se produzir conhecimento sistematizado sobre ela.

Diante do exposto, consideramos pertinente compreender o que
dizem gestores de uma institui¢do de ensino superior sobre formagio



continuada e como a formagdo continuada didatido-pedagdgica contribui
para processos de (re)construciao da identidade docente universitaria em
termos de elementos constitutivos da profissionalizacéo.

Procedimento metodologico

Para o desenvolvimento desse estudo elegemos a pesquisa
qualitativa por sua diversidade, flexibilidade e possibilidade de proporcionar
informagdo sobre 0 modo como o mundo é de acordo com o contexto do
momento (BOGDAN & BIKLEN, 1994). Isso porque compreendemos que
a trajetoria desenvolvida pelas Ciéncias Humanas no trabalho de pesquisa
tem como recurso basico a descrigao; e, segundo Martins (1994), a questdo
da descri¢do na andlise qualitativa é fundamentada na maneira de ser do
homem, do modo como foi constituido no pensamento moderno e, ao
mesmo tempo, localizado no meio das coisas empiricas.

A referida pesquisa ocorreu na Universidade do Porto (UP), pois tinha
o sentido de subsidiar um estudo comparativo entre as realidades educacionais
brasileira e portuguesa. Participaram desse estudo quinze docentes da UP.

Noquedizrespeitoaosdocentesenvolvidosnesseestudo, trabalhamos
com a entrevista semiestruturada em trés momentos; primeiramente com
docentes que a época estavam assumindo cargos administrativos como
vice-reitor, diretor de faculdade, presidente do conselho cientifico e do
conselho pedagdgico; em seguida, entrevistamos docentes que atuam como
formadores em projetos de formagdo continuada; por fim, entrevistamos
professores de varias faculdades da UP que ja haviam participado das
formagdes continuadas oferecidas pela Universidade do Porto.

Neste texto apresentamos os dados coletados e analisados, dos
quatro docentes que estavam em cargo administrativo. No sentido de
preservar a identidade dos participantes denominamos a sigla CA e a
numeragdo de 1 a 4, para os que ocupam cargos administrativos.

Para os docentes que estdo ocupando cargos administrativos e que
de certa forma e até certo ponto tém poder de deliberacdo, langamos a
seguinte questdo: como vocés veem a questdo da formagdo continuada no
ensino superior?



Resultados

Os depoimentos dos docentes que responderam a pesquisa mostram
sinais de convergéncias e divergéncias entre suas percep¢cdes de formagio
continuada no ensino superior. Em geral, ao entrevistados ndo negam que
durante a vida profissional estdo em permanente formagdo continua; como
também, tém clareza das mudancas que vém ocorrendo na sociedade do ponto
de vista social, econdmico e cultural e que a universidade também precisa
mudar. Todos consideram a complexidade da formagao devido a fatores como:
tempo/horario do docente, sobrecarga de fungdes, maior cobranga para a
pesquisa e produgdo de artigos, as formas como as politicas de formagao sao
estruturadas, entre outros. Como exemplo reproduzimos alguns depoimentos.

As pedagogias do Ensino Superior devem ser sensiveis
asespecificidades dos saberes que sdo ensinados. Ex: a didatica
da Educagido Fisica é diferente da diddtica da medicina, da
estrutura epistemoldgica, tem a ver com a articulagdo das duas
coisas. Pedagogia deve ser transformando a democracia —
democratizagio interna da Universidade e da Formagio (CA1).

O que nos falta aqui na Universidade, nds temos excelentes
exemplos, boas iniciativas, temos boas ideias, mas falta
coordenagdo, falta integrar tudo isto como projeto de
universidade com respeito a diversidade, pela valorizagdo da
diversidade, mas que seja um projeto integrado (CA2).

Propostas ha ao nivel da formagdo na reitoria. O grande
problema, agora ndo sei se tem muita visdo, porque de fato ha
professores universitarios com muitos problemas da gestdo
do tempo.Tempo nds temos, mas temos também milhdes de
tarefas a fazer, temos muitas horas e temos dificuldades de
encontrar tempo para fazer mais alguma coisa (CA3).

A formagdo para além da questdo do referencial do que
inspira e as questdes politicas que de certo modo obrigam
e, portanto, neste momento parece como inevitavel (CA4).

Os discursos acima revelam a importancia de abordarmos a
formagdo continuada no ensino superior de forma contextualizada,
considerando os professores em suas identidades proprias, como pessoas
influentes e atuantes no grupo no qual esta inserido.



Com relagdo as divergéncias apresentadas nos discursos dos
professores entrevistados sobre a formagao continuada no ensino superior,
destacamos: normatizagao, mais preocupa¢ido com a agdo- investigagio,
outro estatuto para a formagao, interface com as trés dimensoes - docéncia,
investigacdo e prestacdo de servicos a comunidade, profissionalidade tipica
e que abranja quatro eixos: ensino, investigagdo, prestagdo de servico a
comunidade e gestao.

As questdes abaixo permitem percebermos que as respostas dos
participantes da pesquisa guardam relagdo com os cargos que ocupam,
pois cada um desses participantes, ao tratar da formagdo continuada no
ensino superior, apresenta um conjunto de caracteristicas que deveriam
ser levadas em conta no processo de formacdo continuada, embora sem
deixar de considerar o cargo que ocupam, porque, dependendo do cargo,
0 pensamento estd mais voltado para a instituicio como um todo e na
importancia da normatizagao, ja outros, preocupados com o professor em
si, mas com a clareza de que as formagdes ndo devem ser impostas.

Considera-se que, ha preocupagdes no ambito da formagao continuada
do ensino superior, de modo a centrar-se sobre o que se assinala como desafios
e inovagdo para a formagao docente. Assim, imbuidos, em certa parte, dessas
preocupagdes, por angulos divergentes, os participantes se expressaram:

[...] A Formagdo Pedagdgica no Ensino Superior, penso que
tem que ter outro estatuto. Tem que se fazer na interface
com as trés dimensdes: Docéncia, Investigagio e Prestagdo de
Servigos. [...] Eu penso que seria importante ver uma reflexao
que pensa a Forma¢do Continuada do Ensino Superior,
menos normativa, e mais analitica, parece que ha bastante
ambigiiidade sobre isto. Formagdo Pedagdgica - didatica
niao é so isso, resolver o método - existe na Formagio
pedagodgica: vertente cognitiva, dispositivos analiticos,
reflexdes didaticas, reflexdes pedagdgicas que podem ser
uteis para as pessoas perceberem o sentido que fazem as
varias dimensoes pedagdgicas do seu trabalho. Mas, tem que
ter uma dimensdo institucional, organizacional de promover
outras instincias de trabalho que ndo estavam instituidas,
portanto, ndo é mais um gabinete (CA1).



O depoimento acima é rico em qualidade e em indicagdes acerca de
um envolvimento e encaminhamento diferenciado na formacao continuada
no ensino superior; aponta para mudancas ou, pelo menos, possibilidades
de mudangas como o respeito a diversidade, a importancia da construgdo
do pensamento, da discussdo e da agao, entre outros. A consolidagio da
légica de produgdo-construc¢do de saber segundo Pacheco, Terraséca,
Caramelo (1999, p. 7), “envolve um esforco de reflexdo implicada que exige
ao mesmo tempo estratégias de des-subjectivacao aliadas a analise possivel
das intersubjectividades [...]".

Apreende-seapartirdasfalasdesses participantesquehanecessidade
de uma nova cultura de formagdo pedagogica, cuja centralidade nao pode
estar sO no processo de ensino-aprendizagem, mas também em outras
fun¢des que na atualidade sao exercidas pelos docentes nas universidades.

Consideragoes finais

As analises e reflexoes procedentes desta pesquisa evidenciam que
as formagdes continuadas devem ser repensadas para articular os saberes
desenvolvidos por docentes e por estudantes, que, ao interagirem, podem
colaborar para que essa pratica seja realmente um espago de formagdo, um
ambiente educativo, articulado.

E preciso considerar também que o desenvolvimento profissional
influencia e é influenciado pelo contexto organizacional em que acontece.
Assim, admite-se a importancia dos suportes organizacionais necessarios
para o desenvolvimento profissional do docente universitario. Dessa forma,
no espago académico, o docente constréi seus lagos com a instituigdo, os
estudantes, a profissdo. Algumas alternativas para promover essa realidade
seriama criacao de politicas e programas de formagao, amelhoria das condigoes
do trabalho docente e uma maior organizagao do trabalho pedagégico.
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ATUACAO DA COMISSAO PROPRIA DE AVALIACAO
NA UFPE: UMA LEITURA SOBRE SEU PAPEL

NO AMBITO DA AUTOAVALIACAO!
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Introducao

Desde a década de 1990, a avaliacio tem se tornado um
instrumento imprescindivel para orientar a gestdo das universidades e
diversas agdes publicas como a formula¢ao e a implementagio de politicas
oficiais educacionais. Através da pratica avaliativa, entdo, sdo evidenciados
contextos especificos e gerais, os quais norteiam agdes diretas e objetivas
em prol de ajustes circunstanciais — de carater quantitativo e/ou qualitativo
- seja a nivel local, nacional ou internacional.

No Brasil, a avaliagdo no campo da Educagdo Superior tem respaldo
no dispositivo legal (Lei n° 10.861 de 14 de abril de 2004) que instituiu o
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educa¢io Superior (doravante Sinaes). O
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sistema é composto pela avaliagdo da instituicao, pela avaliagdo dos cursos
e pela avaliacao dos estudantes, que acontece por meio do Exame Nacional
de Desempenho dos Estudantes (Enade).

De acordo com essa lei — mais especificamente com o Art. 3°, §
2° -, ficou estabelecido que “para a avaliagdo das institui¢des, serdo
utilizados procedimentos e instrumentos diversificados, dentre os quais a
autoavaliacdo e a avaliacdo externa in loco” (BRASIL, 2004). A avaliagdo
externa realizar-se-a por meio de visitas de especialistas designados pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP/MEC); ja a autoavaliagdo (avaliagdo interna) sera conduzida pela
Comissao Propria de Avalia¢ao (doravante CPA), como previsto no Art. 11
da referida lei.

E importante mencionar que estudos desenvolvidos em ambito
nacional acerca da tematica “avaliacdo na educagio superior” — consultados
especialmente em bancos de teses e dissertagdes (SILVA, 2015; GALDINO,
2011; CUNHA, 2011; CRUZ, 2010; ARGOLLO, 2010; RECKTENVALD,
2005; dentre outros) — tém demonstrado a pertinéncia e a necessidade
de pesquisas sobre a avaliagdo institucional com foco na atuagio da CPA,
ou seja, no processo de avaliagdo interna de cursos de graduagdo nas
instituicoes de educacao superior (IES).

A partir desse entendimento, o presente estudo tem como cerne
investigativo analisar a atuagdo da CPA no processo de autoavaliagdo
institucional desenvolvido pelos centros da Universidade Federal de
Pernambuco (UFPE). Sistematizamos o trabalho a partir da seguinte
questdo central de pesquisa: qual a relagdo da CPA com os departamentos
de graduagio, considerando-se o papel da autoavaliagio na melhoria da
qualidade dos cursos ofertados?

Em conformidade com o objetivo da pesquisa e face a natureza
qualitativa dessa investigagao, contemplamos o intervalo temporal entre
os anos de 2009 a 2014. Reconhecemos que houve, nesse periodo, dois
movimentos importantes que merecem ser analisados: o inicio da emissdo
de documentos oficiais referentes a autoavaliagdo institucional pela UFPE
(em 2009); e a composi¢cdo da CPA (em 2011), que efetivamente iniciou,
nesse periodo, sua atuacio de acordo com as orientacdes do Sinaes e da
Comissdo Nacional de Avalia¢do da Educacio Superior (Conaes).



A seguir, apresentamos algumas consideragdes acerca do campo
empirico da pesquisa e dos sujeitos informantes. No d4mbito da reitoria,
concentramos a coleta em trés instancias: a Comissao Prdpria de Avaliagdo
(CPA), tendo em vista que sua finalidade ¢ a viabilizagao da autoavaliagao
institucional; a Prd-Reitoria para Assuntos Académicos (Proacad),
pois esta diretamente ligada aos cursos de graduagido; e a Pré-Reitoria
de Planejamento, Or¢amento e Finangas (Proplan), pelo fato de esta ter
assumido a responsabilidade de conduzir o processo de autoavaliagdo na
UFPE antes da existéncia da CPA. Ja na esfera do Centro Académico, a
coleta foi realizada no Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas (CFCH),
localizado no Campus Recife, uma vez que trés cursos que funcionam nesse
instituto obtiveram a menor nota da universidade no Enade entre os anos
de 2010 a 2012.

Os dados que subsidiaram nosso estudo foram levantados através
da coleta de documentos e da realizagdo de entrevistas semiestruturadas
com os gestores responsaveis por essas instancias na UFPE.

Este texto, além desta introdu¢do, possui outras trés secdes.
Tratamos, inicialmente, dos enfoques tedricos que fundamentam nossa
perspectiva analitica a respeito da avaliagdo institucional, assim como da
autoavaliagdo institucional. Em seguida, buscamos investigar a atuagdo
da CPA em relagdo aos cursos de gradua¢ao na UFPE, com énfase nas
percepgdes dos gestores acerca do desempenho dessa comissdo. Por
fim, apresentamos nossas consideragdes finais, destacando a natureza
fundamental da CPA. Ressaltamos que sua funcao capital é coordenar e
sensibilizar o processo avaliativo, porém os gestores reclamam uma efetiva
parceria por parte da CPA nos processos de autoavaliacdo de seus respectivos
cursos. Como ¢ esta a atribui¢do conferida a comissao, é preciso que esse
papel seja desenvolvido sistematicamente pelas instancias encarregadas da
avalia¢do interna na e da IES.



Avaliagao institucional: situando a dimensao autoavaliativa
na IES

Meyer (1993) definiu avaliagdo como o instrumento de gestdo
necessaario para se dimensionar os esforcos da organizagdo, da
qualidade, da exceléncia, da utilidade e da relevancia no que se refere ao
desempenho das atividades desenvolvidas em uma institui¢ao. Sob a dtica
da gestao, a avaliagdo pode ser um dos componentes indispensaveis para o
processo de planejamento. Deve, desse modo, se reverter em projetos, em
planos, em programas e nas demais formas de sistematizar as atividades
institucionais, ja que o processo avaliativo permite analisar e julgar
competéncias e resultados tanto pedagdgicos quanto administrativos de
uma organizagao.

No ambito das politicas publicas destinadas a educa¢io superior,
a avaliacdo é considerada um dos instrumentos de “organizacdo e
implementagdo das reformas educacionais” (DIAS SOBRINHO, 2010,
p- 195). A esse respeito, o autor afirma que tais reformas trouxeram
grandes ganhos ndo sé para a educagdo, mas também para a sociedade
em sua totalidade. Isto se deve ao fato de que seus resultados produzem
mudangcas

nos curriculos, nas metodologias de ensino, nos conceitos
e praticas de formacgdo, na gestdo, nas estruturas de poder,
nos modelos institucionais, nas configuragdes do sistema
educativo, nas politicas e prioridades da pesquisa, nas nogdes
de pertinéncia e responsabilidade social (p. 195).

No que se refere a avaliagdo na esfera da educagdo superior, para
Dias Sobrinho (2010), a estrutura inicial do Sinaes compreende uma visdo
de “avaliacao e de educagao global e integradora”. Sobre esse ponto, o carater
integrador corresponde aos varios instrumentos de avaliagdo aplicados
em tempos diferentes em relagio a um mesmo objeto. O autor ressalta a
visdo sistémica que compde o Sinaes, o qual opera em uma relacdo entre a
avaliacdo e a regulacao. Nesse procedimento, os instrumentos de avaliagdo
fornecem os insumos necessarios para o ato regulatério por parte dos
6rgaos que estdo ligados ao Ministério da Educagao.



Consideramos que o Sinaes foi um grande avan¢o no que concerne a
avaliacdo da Educagido Superior, pois ndo é apenas um “termometro” para o
mercado, mas também um paradigma avaliativo que propde uma avaliagdo
formativa e, a0 mesmo tempo, uma articulacdo com a regulacdo desse
nivel de ensino. Sob esse viés, a autoavaliagdo revela-se como um grande
desafio para as instituicoes de educacéo superior ao passo que proporciona
caminhos para se exercer a autonomia institucional. Assim, no tocante ao
real papel da avaliacdo, esse procedimento permite ultrapassar as barreiras
da burocracia (HORTA, 2014; DIAS SOBRINHO, 2010, 2011).

Para Maba e Marinho (2012), a autoavaliagdo “¢é um processo
de avaliagdo permanente e objetivo, que alcanga todos os segmentos da
instituigao (corpos docente, discente e técnico-administrativo; biblioteca;
laboratorios; equipamentos; infraestruturas fisicas e tecnoldgicas; e
organizacgdo didatico-pedagdgica)” (p. 461). Por isso, deve ser um processo
continuo a fim de que proporcione a instituicdo o conhecimento sobre sua
propria realidade. Esse olhar para dentro evidencia os resultados das agoes
em prol da melhoria da qualidade educativa, o que gera um reconhecimento
da importancia da autoavaliagdo por parte da comunidade académica.
Baseada nesse fim, a autoavaliagdo torna-se um processo ciclico; renova-se
a cada interpretagao, a cada releitura.

Tém-se creditado aautoavalia¢do institucional expectativas de maior
envolvimento dos sujeitos que compdem a universidade, o que favorece,
assim, a efetivacao de praticas democraticas no ambiente educacional. Isto
porque esses agentes envolvidos no processo avaliativo exercem autonomia
a0 expressarem opinides relevantes a gestao e aos proprios coinstituintes do
sistema educacional (LEITE, 2005; SILVA, 2015).

Com efeito, é importante que, em um processo de autoavaliacio,
ocorra a participagdo da comunidade institucional, de forma que a
autorreflexdo possa aprimorar e potencializar a¢gdes da instituicao perante
as exigéncias da sociedade. Isto porque o ato de avaliar ¢ potencializador;
pode desenvolver e buscar a exceléncia a partir das diretrizes tanto da
institui¢do quanto dos 6rgaos de regulagao. Assim,

a avaliacdo institucional exige normalmente que o pessoal
e os subsistemas avaliados comecem por se autoavaliar,
para que percebam por si mesmos o que nio vai bem mas,



sobretudo, para fornecer dados e uma primeira andlise aos
avaliadores externos. Estes poderao “avaliar a autoavalia¢do”
e corrigi-la, se necessario, sem refazer todo o trabalho, desde
que a autoavaliacio adote o calendario, os objetivos, os
critérios e os indicadores da avaliagdo institucional que ela
prepara (PERRENOUD, 2012, p. 49).

Tem-se reconhecido que o maior problema que se pode observar
na autoavalia¢do institucional é a falta de capacita¢ao da equipe avaliadora.
Sendo assim, ainda ha uma falta planejamento para se vivenciar as etapas
deste processo — que exige competéncias como prepara¢do, elaboragao
do projeto, organiza¢do, condugao, execugdo de plano de agdes, tomada
de decisdo e andlise de resultados e de informes. Os dispositivos da
autoavaliacdo socializada em formacdo devem ser um processo explicito,
no qual “a autoavalia¢do ¢é definida como um autoquestionamento de sua
acdo e do que ela produz” (CAMPANALE et al.,, 2012, p. 199).

Essetipo deautoavaliagdo socializada prioriza aintersubjetividade;
destacam-se, assim, o discurso reflexivo sobre a pratica, o carater
processual e a propria avaliagdo. “A autoavaliacdo socializada tornou-
se uma pratica prescrita na formacgdo. Ela requer dos avaliados e
avaliadores um envolvimento obrigatdério” (ibidem, p. 200). Portanto,
deve ser permeada de um didlogo formativo; para tal, é necessario haver
o envolvimento dos sujeitos da institui¢ao no processo de autoavalia¢do
a fim de que se estabelega “o caminho mais seguro para estimular uma
pratica reflexiva e um processo de aprendizagem a partir da experiéncia
vivida” (ibidem, p. 202).

Essas notas epistemoldgicas nos ajudaram a analisar o processo de
autoavaliacdo no contexto institucional delimitado pela nossa pesquisa —
tema que abordaremos na sequéncia.



A atuagao da CPA referente aos cursos de gradua¢ao na UFPE

A UFPE, baseada no dispositivo legal do Sinaes, instituiu sua CPA®
por meio da Portaria de n° 1291 de 14 de julho de 2004, sob a coordenagéo
da Proacad. A essa comissdo foi atribuido um carater autonomo, porém
a mesma reconhece o Conselho Universitario como foro legitimo para
a aprovagdo de suas agdes em ultima instancia. Apenas em 2011 a CPA
passou a atuar com mais representatividade, sendo composta, a partir
dessa data, por representantes dos doze Centros Académicos, distribuidos
em seus trés Campi. Para cada centro, havia um representante referente
aos seguintes segmentos: docente, técnico-administrativo e discente.
Além destes, integravam também o conselho dois representantes da
comunidade externa.

A CPA da UFPE ¢ identificada, em relacdo as demais IES, como
a maior comissdo do Brasil, pois é composta por trinta e trés membros
(PEIXOTO, 2009). Sobre o quantitativo de membros que deve compor a
CPA, ndo ha estudo ou orientagdo dos 6rgaos responsaveis em relagao ao
nimero exato de integrantes para compor a comissdo. Na realidade, quando
da promulgagao da referida lei, algumas universidades publicas chegaram
a pensar que um quantitativo menor evitaria problemas como a falta de
quorum, por exemplo. Porém, como se tratava de uma experiéncia nova,
os membros que compuseram as primeiras CPAs ainda nao tinham clareza
acerca da definicdo do papel dessa comisséo.

Peixoto (2009) afirma que, “em alguns casos, as comissoes foram
integradas por subcomissdes organizadas ora por dreas do conhecimento,
ora por unidades académicas, ora segundo os temas propostos pelo

5 Conforme Art® 11 da Lei 10.861, de 14 de abril de 2004, cada instituicao de educagao
superior, publica ou privada, constituird Comissao Propria de Avaliagéo (CPA) no prazo de 60
(sessenta) dias, a contar da publicagdo dessa lei. Essa comissdo deve ser norteada pelas
atribuicoes de conducéo dos processos de avaliagdo internos da instituicao, de sistematizagao
e de prestacdo das informagoes solicitadas pelo Inep, obedecidas as seguintes diretrizes: | —
constituicdo por ato do dirigente maximo da instituicao de educagao superior, ou por previsao
no seu proprio estatuto ou regimento, assegurada a participagéo de todos os segmentos da
comunidade universitaria e da sociedade civil organizada, e vedada a composigao que privilegie
a maioria absoluta de um dos segmentos; Il — atuacdo autbnoma em relacéo a conselhos e
demais 6rgaos colegiados existentes na instituicao de educacao superior.



roteiro de autoavalia¢do elaborado pela Conaes” (p. 18). Todavia, a UFPE
ndo se enquadrou nessa prerrogativa, pois foram estruturados apenas
um nucleo gestor atuante e as comissdes setoriais ndo atuantes. Apesar
de a composi¢do da CPA da UFPE contar com trinta e trés membros, a
dificuldade enfrentada foi justamente o numero reduzido de participantes
nas reunides, o que ocasionou uma sobrecarga de trabalho para os
membros do nucleo gestor.

De acordo com os documentos consultados (atas de reunides
da CPA, portarias e arquivos da UFPE), a partir de 2011, essa comissao
sistematizou suas agoes e ganhou, desse modo, reconhecimento de algumas
instancias na institui¢ao, as quais contribuiram de alguma forma para o ato
de avaliacdo interna.

Cabe ressaltar que a avaliagdo dos cursos de graduagdo da UFPE
esta essencialmente sob a responsabilidade da Proacad. Percebe-se, pois,
que a CPA atua no sentido de orientar e de guiar os cursos de graduagao
quando estes, apds a obten¢do de um conceito baixo no Enade, necessitam
cumprir exigéncias que constam no script dos avaliadores externos.

Faz-se necessdrio, portanto, considerar a proeminente atuagao
da Proacad em parceria com o Nucleo Docente Estruturante (doravante
NDE)¢ e com as coordenagdes de curso, os quais devem cumprir o papel de
estimular a avaliacdo e de conduzir o processo avaliativo. Trata-se, assim,
de uma agdo que orienta e que detecta as falhas dos cursos nos quesitos
que indicaram fragilidades; quesitos esses exigidos na autoavalia¢do, na
avaliacdo externa e na avaliacdo de curso.

6 O NDE, no ambito da UFPE, foi instituido por meio da Resolugdo n® 1/2013, em resposta
ao cumprimento da Resolucéo n° 1/2010 da Comisséo Nacional de Avaliagédo da Educacéo
Superior. Como consta no Art. 3° da Resolugao 1/2013, esse nicleo deverd ser constituido por:
coordenador do curso e, no maximo, 7 professores pertencentes ao corpo docente do curso.



Percepgdes dos gestores acerca da atuacao da CPA’

Conforme o Coordenador da CPA, ha uma sobrecarga de trabalho
atribuido a essa comissio. De acordo com suas palavras:

A

ndo cabe a mesma [CPA] desempenhar fun¢des que ndo
sdo de sua responsabilidade. [...] Na Lei a CPA coordena,
sensibiliza e disponibiliza os dados. Contudo, quem tem
que fazer a avaliagdo dos cursos ndo é a CPA; quem tem que
fazer é a institui¢do. A gente é propositiva, pode fazer uma
avaliacdo da propria filosofia da avaliagdo da instituigdo (CC).

Esse sujeito assume que a fun¢ao da CPA ¢é a de avaliar a filosofia
de avaliagao adota na IES, a de participar dos momentos de avaliagdo
com o apoio das instdncias responsaveis pela mesma na instituicdo, a de
dar sugestoes e a de demonstrar um olhar critico no que tange as lacunas
deixadas pela avaliagdo realizada no curso (como, por exemplo, levantar
questdes do tipo: como o curso faz sua autoavaliacao?).

Deacordo com o discurso do Coordenador da CPA, é possivel observar
que alguns sujeitos atuam fora da sua fungao. Acerca disso expde o seguinte:

Caberia ao nucleo gestor e ao NDE junto do curso
propor medidas de avaliagio de mitigacdo. Fagam esse
acompanhamento mais de perto com relacio aos cursos.
A CPA nos Centros deveria ter, por exemplo, um técnico
em assuntos educacionais, um docente que entendesse de
avaliacdo de maneira geral e o discente pra que eles pudessem
olhar, acompanhar como é que estio os NDEs, a questdo de
infraestrutura, manuten¢io, a gestdo de uma maneira geral
daquele prédio. Essa ¢ a nossa concepgdo. A gente s sugere
e as pessoas atendem se quiserem, porque quem cuida da
graduagdo é a Proacad (CC).

7 Nesta secéo, utilizamos as entrevistas dos gestores que estavam em exercicio no periodo
da pesquisa, atuando na gestao. Ao longo do texto, estdo assim identificados: Pro-Reitor da
Proacad (PRP); Coordenador da Comissao Propria de Avaliagdo (CC); Diretor do CFCH (DCE);
Coordenador do Curso de Historia (CCH); Coordenador do Curso de Ciéncias Sociais (CCCS);
e Coordenador de Curso de Geografia (CCG). Os trés cursos aqui mencionados foram 0s que
obtiveram menor nota no Enade nos anos de 2010-2012. Dois deles séo alocados no CFCH —
razao pela qual delimitamos esse CA como campo empirico desta pesquisa. Cabe esclarecer que
0 CFCH é um dos Centros Académicos (CA) mais antigos da UFPE, dentre os doze que a compde.



Segundo o CC, a avaliagdio dos cursos de graduagio é de
responsabilidade da Proacad. Ele sugere, entdo, que esse processo seja
incumbéncia do NDE de cada curso ou da CPA setorial. No entanto, afirma
que a CPA passou a fazer o que nenhuma outra instancia fazia antes da
coordenacao de avaliagdo na Proacad; vejamos:

Nio existia coordena¢io, entdo a CPA ia em cada curso
receber as comissdes (externas), explicava o era... Ainda faz
isso, alguns semindrios com alguns cursos, se apropriava,
dava algumas orientagdes em relagdo ao PPC?; tinha o PAT,
que ia ao PPC... (CC).

Cabe destacar que a coordenagdo acima mencionada, a qual é
evidenciada por sua auséncia, é a Coordenagdo de Acompanhamento
e Avaliacao de Curso de Graduagdo. Entretanto, ndo se pode atribuir as
responsabilidades citadas a essa instancia como afirma o CC, tendo em vista
que a CPA realizou seus trabalhos num periodo em que essa coordenagio
nao existia e a Proacad fez um acompanhamento minimo no que se refere
ao andamento da avalia¢ao dos cursos. Vale ponderar também que a agao
relatada pelo CC foi realizada as vésperas da visita dos avaliadores externos
nos cursos que estavam em situagdo delicada; portanto, ndo configura
como uma agao sistematica.

A avaliagdo dos cursos que se encontram ‘em exigéncia® de
apresentar ao MEC suas propostas de melhorias é, de fato, responsabilidade
do coordenador do curso e da Proacad, uma vez que é dessa pro-reitoria
a incumbéncia de elevar a qualidade dos cursos ofertados na UFPE e,
consequentemente, do ensino e das relagdes entre os sujeitos envolvidos
e as praticas académicas. Nesse caso, a CPA contribuiu porque tem uma
visdo holistica do processo avaliativo; sendo assim, fez uma assessoria
devida, o que esta designado como um de suas atribuicdes enquanto
comissao.

Com base em tais constatagdes, concordamos com Sordi (2011)
quando defende que

8 Plano Pedagogico do Curso.
9 Plano de Acéo Institucional.



CPAs precisam ser vistas como meios favorecedores para o
exercicio de uma avaliagao maiuscula, tanto na perspectiva de
sua abrangéncia como de sua intencionalidade emancipadora.
Uma CPA pode se constituir germe possibilitador do (re)
encontro dos atores sociais para que voltem a pensar
sobre o bem publico. Néo se resolve a questdo da avaliagao
apenas com a implantacio de uma CPA, mas na certa esta
estratégia auxilia a colocar a avaliagdo novamente como algo
a ser examinado pelos atores internos e externos da escola,
devolvendo-lhes titularidade sobre o processo e auxiliando-
os a desenvolver assertividade para participar do pacto de
qualidade negociado (p. 615).

A autora enfatiza a necessidade de a CPA ser mais representativa,
de assumir a natureza emancipadora, pois se trata de um locus de didlogo
e de reflexdo institucional. Para que ocorra essa atuacdo que se espera da
comissao, ¢ justo efetivar o desenvolvimento de a¢des que irdo ao encontro
desse propdsito, tais como: reunides para se tratar do processo de avaliagdo
da instituigdo; participagdo no congresso nacional das CPAs; além de seu
autoreconhecimento como uma comissao propositiva — isto é, como espago
para a constru¢do de uma cultura de autoavaliagdo institucional - e de
sua legitimagao enquanto equipe coordenadora do processo.

Quando se trata de autoavaliacao institucional,
responsabilidade primeira das CPAs, ha que entendé-la
como um processo interno de avaliacao autoreferencializado,
levado a cabo por sujeitos interessados e integrantes da
prdpria instituicao em que ela acontece. Desta forma, estes
sujeitos tornam-se participantes como avaliadores e como
avaliados. Sao sujeitos, mas tambem parte do objeto de
avaliacao (LEITE, 2008, p. 834).

Nessa citacao, Leite (idem) é bastante incisiva em sua defesa quanto
a responsabilidade da CPA. Nao ¢ de se causar espanto que a CPA seja
alvo de avaliagdo pelos sujeitos que integram a institui¢ao, uma vez que
essa comissao contempla membros internos em sua maioria; ou seja, sao
também servidores da institui¢do, os quais se espera que sejam avaliados
na sua fungéo.



No que diz respeito a atuagao da CPA no CFCH, alguns participantes
de nossa pesquisa enfatizaram ndo as dificuldades que a CPA encontrou
para atuar/intervir/trabalhar, mas a falta de atuagao efetiva dessa comissdo
nos cursos, a saber:

A CPA que antecipa... Primeiro, caberia ter um papel pro-
ativo. Sabemos que este, como outros cursos, estamos em via
de visita de avaliacdo. Eles que tém essa experiéncia: passar,
orientar e indicar. Ndo fizeram isso! Chegaram aqui quando
a visita estava marcada. Na primeira semana, a coordenadora
da CPA ligou dizendo: “Olha, vamos marcar uma reuniio?”.
E chegou aqui e disse: “Isso aqui estd errado! Vocés nao
tém jeito!”. A postura deles foi muito diferente da postura
da DDE™. A postura da DDE foi: “Olha isso aqui ta fraco...
Sugiro que se faca isso e isso para passarmos”. A CPA nio
deu apoio diretamente nenhum, e isso literalmente faltando
alguns dias para chegar a comissdo. Foi 0 momento em que
eles pisaram aqui pra dizer qualquer coisa. Entdo, essa que
era a comissdo permanente de avaliacdo da universidade?
Que, no meu entendimento, [era] quem deveria ter esse papel
de demandar os cursos, de orientar os cursos, porque tem a
expertise da burocracia, dos processos como sio; diferente
das coordenagdes de cursos, que ndo passaram por isso, nao
sabem o que é (CCH).

O CCH afirma, dessa maneira, que a CPA funciona de forma
isolada, que nio sabe o que ela faz e que nio entedeu sua atuagdo no
curso, pois deveria usar a sua experiéncia, entretanto nao foi isto o que
ocorreu. Enquanto a CPA deduziu que seria adquirida uma nota baixa,
a DDE orientou, indicou e sugeriu. O coordenador acima descreve que
a frequéncia das visitas da CPA ao curso acontecem de forma bastante
esporadica em contrapartida ao esforco do curso. Além disso, refuta essa
expectativa negativa por parte da CPA em rela¢ao ao curso ao apresentar a
boa nota que obteve na avalia¢do feita pela Comissao Externa.

Entendemos, portanto, que o relato do CCH expressa uma
insatisfacao quanto a atuacdo da CPA. Esse curso estava as vésperas de
uma avaliagdo externa e trazia experiéncias negativas tanto na relagdo dos

10 Diretoria de Desenvolvimento do Ensino (DDE), situada na Proacad.



alunos com o Enade quanto na relagdo entre alunos e professores. O curso
de Histdria, em questdo, sofreu as consequéncias de uma nota baixa em
decorréncia da decisdo dos alunos de nao responder as provas do Enade.
Estava, entao, necessitando de apoio das instancias ligadas a avaliacdo na
universidade, pois as contribui¢cdes seriam importantes para mudar tanto a
condi¢do em que estavam (em termos de exigéncias de melhorias) como a
relacdo entre os docentes, discentes, NDE e coordenador.

Inferimos, também, que, nesse caso, a opinido do sujeito entrevistado
reafirma que nao existe um esclarecimento de sua parte no que se refere a
func¢do da CPA. Para ele, tudo o que concerne a avaliagdo é de incumbéncia
da comissdo. Contudo, na pratica, é a DDE - representada pelo Técnico
em Assuntos Educacionais (TAE) - quem deve executar as atividades
burocriticas exigidas pelo MEC no que diz respeito aos cursos de graduagao.
Isto porque é da DDE, em parceria com o pesquisador institucional, a
responsabilidade de responder pelas exigéncias do sistema do MEC sobre
os cursos. Sendo assim, o curso ja dispunha da pessoa mais indicada para
tratar da regulariza¢ao do curso de acordo com as exigéncias do MEC.

No entanto, por outro lado, nao podemos descartar a importancia
de avaliadores experientes para apoiar a reestruturacdo de que o curso
necessitou. H4 uma nitida cobranca sobre a atuagdo da CPA em relagdo
aos objetivos que a levaram a existir na institui¢do, como também a sua
missao. Logo, os gestores reclamam uma mobilizagéo. A esse respeito, o
DCE esta de acordo com o fato de haver reunides no centro que reavaliem
quais sdo os representes desse centro na CPA. O intuito dessa agdo,
segundo ele, é o de

saber se ¢ de seu interesse representar o centro e atuar na
CPA satisfatoriamente como elo de ligagdo entre o Centro
de Educagio e os cursos de graduagdo. Sendo assim, realizar
trocas dos representantes se for necessério (DCE).

A questdo mais importante, do ponto de vista dos sujeitos
entrevistados, é a qualidade dos cursos em decorréncia do trabalho dos
gestores e do apoio da CPA no sentido de orientd-los em prol de um
bom desempenho na avaliagao externa. Declaradamente, o CCH enfatiza
esse ponto ao tecer elogios a avaliagao realizada pela Comissao Externa.



Sobre o reconhecimento institucional da qualidade tanto da avaliagdo
institucional externa como da avaliacio interna, Leite (2008) esclarece o
seguinte:

O processo de autoandlise, em termos de coeréncia, se faz
com uma comunidade movida por seus prdprios interesses,
que cria as regras de referencializacao para sua avaliacao, as
executa e analisa de forma critica. Os processos de auto e
de avaliacao interna sao duas faces da mesma moeda. Eles
se afinam com a descoberta elementar dos pontos fortes e
das potencialidades da IES e com a coragem de discriminar
pontos fracos nas realizacoes em um determinado territorio
e tempo, vistos por aquelas pessoas, naquela circunstancia.
Na perspectiva de uma producao propria, o processo tende a
ser cooperativo. Realizado pelos proprios sujeitos buscando
melhoria da qualidade da IES, torna-se uma pratica de
autonomia, um jogo de aprendizagem democratica (p. 385).

A autora contempla, nessa fala, a autonomia da CPA e da propria
institui¢do para realizarem sua avaliagdo interna a partir de seus interesses
e objetivos. Tanto a autoavaliagdo como a avaliagdo interna — categorias
separadas por essa autora —, devido ao fato de serem interligadas, podem ser
encontradas na literatura sob uma tnica defini¢do para as duas nomenclaturas.
Isto porque ambas visam, acima de tudo, a um tinico ponto: o reconhecimento
das potencialidades e das fragilidades da instituicdo num dado contexto.
Sendo assim, o processo autoavaliativo traz a tona as particularidades de uma
determinada comunidade académica e os possiveis caminhos para se chegar
a uma melhoria do trabalho universitario pautada nos parametros de sua
escolha. A autora afirma, ainda, que a autoavaliagao ou avaliagdo interna deve
ser uma oportunidade de aprendizagem para a instituicéo.

O CCCS e 0 CCG comungam da mesma opinido quanto a auséncia
da atuagdo da CPA nos cursos de graduagdo do CFHC, conforme pode se
destacar nos depoimentos a seguir:

Eles vieram duas vezes aqui. Uma primeira vez logo quando
saiu o resultado para participar da reunido do pleno, para
sensibilizar os professores pra atenderem aquilo que foi
solicitado; porque tudo o que eu for apresentar ao MEC, com



relagdo aos professores, depende da entrega deles: cadernetas,
curriculos, a documenta¢io obrigatéria do curriculo.
Quando o MEC marcou a reunido, que nio veio, eles vieram
novamente pra checar se estava preparado pra responder a
comissdo. Foram as duas, diria, as duas interven¢oes da CPA
no curso nesse periodo (CCCS).

E... Se a universidade pretende fazer avaliacdo, eu acho que
essa avaliacdo deve transcorrer de forma paralela ao Enade,
nao esperar o Enade para ver. Aparecer, vamos dizer assim,
no curso pra ver se o coordenador esta fazendo as coisas
corretamente ou sugerir coisas (CCCS).

E, nés tivemos uma visita do MEC esse ano. Tivemos todo
esse contato com a CPA em funcdo disso. A gente sempre
teve o acompanhamento da Reitoria, principalmente do
pessoal 14 da Proacad. E a CPA veio aqui duas vezes, antes,
exatamente para conversar com a gente, como seria. Ai
nds tivemos essa avaliagdo, que foi, assim, sufoco pra gente
conseguir organizar toda a documentagio que eles queriam.
Agora, a Proacad ajudou bastante, o comité do TAE (CCG).

O CCG afirma que a CPA realizou duas visitas ao curso, uma das
quais s6 ocorreu em virtude do ndo comparecimento da Comissdo Externa
no dia em que estava agendado. Ou seja, se essa comissao nao tivesse faltado,
a CPA s0 teria visitado o curso uma vez de acordo com o depoimento do
coordenador. Ndo obstante, reconhece que foram visitas construtivas em
virtude da contribui¢ao advinda da experiéncia dos membros da CPA, ja que
estes sao avaliadores do Inep. Assim, puderam descrever como aconteceria
o momento avaliativo, o qual foi bastante significativo para os professores,
ja que também seriam avaliados posteriormente pela institui¢ao.

Observamos que a CPA tem uma visio muito mais ampla da
instituigdo porque se trata de uma comissdo auténoma incumbida de
coordenar todo o processo de autoavaliagdo institucional; a ela cabe esse
olhar mais critico sobre as fragilidades e as potencialidades da UFPE no
que tange a avalia¢do. Ja a Proacad tem uma visao de gestdo; esta faz a
autoavaliacdo dos cursos, além de avaliar o desempenho dos servidores,
entre outros aspectos voltados para as questdes administrativos da IES.



Ressaltamos, contudo, que ha dificuldades da CPA em cumprir
agilmente suas metas, tendo em vista que, na realidade, ¢ a Proacad que
faz o relatdrio da autoavaliagdo docente pelo discente e a avaliacdo discente
pelo docente, que controla o acesso a esses dados e que langa 0os mesmos no
sistema de informacao digital. Percebemos, entdo, que a Proacad tem acesso
de forma mais imediata a dados relevantes e fundamentais que servem
para a CPA produzir seus relatorios e cumprir suas metas. Desse modo,
constatamos que a Proacad esta tentando ainda ajustar pontos com a CPA
na inten¢ao de transferir para essa ultima as avaliagdes que deveriam ser
de sua responsabilidade, tendo em vista que a participagdo dessa comissdo
nesse processo ainda é reduzida.

A CPA e a Proacad tém missoes diferentes: a primeira é imcumbida
de avaliar a universidade como um todo; ja a segunda tem a atribuicao de
gerir o processo de avaliagdo institucional. Sdo papéis diferentes; todavia, nao
estdo bem definidos para os gestores. Estes deixaram claro nas entrevistas
esse conflito quanto a forma de conceber a comissao, o que fica evidente nas
falas dos sujeitos. Sobre a atuagao dessa instancia, o PRP entende que

A CPA deve, com antecedéncia, ir ao curso, fazer a avaliagéo,
independente da Proacad. Porque ela pode levar também
uma informacédo extra pra Proacad; e ndo é uma avaliagio,
nem um relatdrio pra acabar com o curso. Eu acho que tanto
Proacad como CPA tém que olhar juntos e tém que ter uma
relagdo de parceria (PRP).

O PRP discorre sobre como deveria ser a atuagdo da CPA na
autoavaliacdo dos cursos de graduagio, como esta poderia contribuir com
o trabalho da Proacad, bem como trazer um ganho consideravel para a
conclusao dos dados coletados — o que facilitaria a construgdo do relatorio
de autoavaliagdo como um todo. Ele afirma a importéncia de haver uma
cooperagdo entre Proacad e CPA para se desenvolver as atividades que sdo
etapas do processo de autoavaliacdo institucional.

Consideramos, com base na fala acima, que a Proacad controla
o processo de autoavaliacdo na instituicdo: tem a posse dos dados e os
gerencia. A pro-reitoria atribui essa postura a falta da atuagao da CPA,
entretanto ndo podemos afirmar que essa omissdo seja necessariamente
uma escolha dos representantes da CPA. A falta de iniciativa da comissdo



¢é consequéncia da forma como esta foi constituida, afinal o valor que a
institui¢do académica tem dado & CPA ndo propicia a autonomia da mesma.

Percebemos uma contradi¢ao no discurso do PRP. Nesse tltimo
fragmento de sua fala, o mesmo reitera que a CPA deveria fazer aavaliagdo dos
cursos de gradaugdo sem precisar da Proacad para desempenhar essa agao.
Com base na conjuntura atual da universidade, nao é de responsabilidade da
comissao realizar esse tipo de avaliagdo. Se atentarmos as orientagoes legais,
observamos que sao atribui¢des da CPA coordenar e sensibilizar o processo
avaliativo. No entanto, o PRP designa para a CPA uma responsabilidade que
se convencionou que é a propria Proacad quem deve assumir.

Consideragoes finais

Propusemo-nos, neste trabalho, analisar as percep¢des dos gestores
sobre a atua¢do da CPA no processo da autoavaliagdo institucional
desenvolvida pelos cursos de graduagio da Universidade Federal de
Pernambuco. Pudemos constatar que a CPA cobrou, em 2011, da gestao da
UFPE espago para que possa atuar, pois essa comissao foi criada desde 2004
(para atender uma demanda legal), mas ndo passou a atuar de imediato.
E nesse sentido, portanto, que a comissio reclamou a possibilidade de
desenvolver seu papel, de exercer efetivamente suas atribui¢oes, pois até
2011, de certa forma, a CPA existia apenas formalmente no papel.

A andlise dos dados da pesquisa permite-nos concluir que ha, ainda,
consideravel distanciamento entre o que constatamos na atua¢ao da CPA
da UFPE em relagédo as orientagdes do Sinaes e da Conaes. As perspectivas
atuais do processo de autoavaliagdo na institui¢ao analisada estdo sob o solo
da alternancia de responsabilidades entre o que deve ser assumido pelas pro-
reitorias académicas e o que deve ficar indubitavelmente sob incumbéncia
da CPA. E preciso, portanto, reconhecer o papel que se credita a essas
instancias para que haja o cumprimento da avalia¢ao interna na e da IES.

Ha de se reconhecer que a atuacdo da CPA nao deve se restringir
apenas a elaboracdo dos relatdrios anuais de autoavaliacdo institucional e
a avaliagdo dos documentos exigidos pela comissdo externa aos cursos de
graduagdo. Contudo, esta tem sido ainda a sintese da atuagdo da CPA na



UFPE. Parareverter o quadro dessalimita¢ao, entendemos que essa comissao
precisa se aproximar da gestao dos cursos de graduagéo, incorporando essa
atribuicdo como um de seus processos sistematicos de execugio.

Faz-se ainda pertinente chamar a atengdo para a questdo do
cumprimento de mandato dos membros da CPA. Observamos fragilidades
a esse respeito, uma vez que parte dos integrantes da comissio nao
permanecem nas suas fung¢des por um tempo suficiente para possibilitar
um trabalho consolidado. Ao contrdrio, a rotatividade ¢ intensa na
CPA. Nesse caso, diante de atritos constantes, ha bastante dificuldade
em se desnsenvolver as tarefas proprias dessa instincia, pois é preciso
se desprender muito esfor¢o e dedicacdo. Isto significa que a garantia de
condigoes objetivas, mas sobretudo subjetivas, para o bom funcionamento
da comissdo constitui exigéncia premente a ser atendida pela instituigao.
Trata-se de instituir uma Politica de Autoavaliagdo Institucional na UFPE
em consonancia com o que ha formalmente posto sobre esse tema para o
conjunto das IES do pais.

Finalizamos com o reconhecimento de que ha um movimento
crescente de fortalecimento do processo de autoavaliagdo institucional.
Pudemos identificar possibilidades evidentes de que a universidade sera
capaz de assumir o compromisso com a valorizacio da cultura da avaliacdo e,
congruentemente, de que os gestores possam honrar o que se espera de suas
fungdes académicas; uma gestao sintetizada no ideal de melhoria da qualidade
da educagdo superior, em que se deve levar em considera¢do a interligacdo
entre planejamento, implementagao e processos avaliativos institucionais.
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POLITICAS DE ACOES AFIRMATIVAS
NA EDUCACAO SUPERIOR: A LEI DE COTAS NA UFPE
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Introducao

Este capitulo, que discute sobre as politicas de acdes afirmativas na
Educagdo Superior, é resultado de uma pesquisa que teve como objetivo
analisar o processo de implementa¢do da Lei N° 12.711 de 2012 (Lei de
cotas) na Universidade Federal de Pernambuco (UFPE).

As politicas de agoes afirmativas na Educagao Superior destinadas a
populagdo negra do Brasil tém o objetivo de, além de servir como reparagdo
historica em relagdo ao racismo causado pelo Estado, tentar equalizar as
diferengas educacionais entre a populagdo negra e a nao negra, levando em
consideragao todo nosso processo historico, tanto da sociedade, quanto em
relagdo a educacdo. Apesar de ostentarmos o titulo do pais da democracia
racial, a realidade se mostra bem diferente para os varios troncos étnicos
que compdem a nossa sociedade.

ALeiN°12.711, de 2012, é uma dessas politicas de acdes afirmativas
para o acesso de estudantes negros e negros a Educagdo Superior, ao garantir
a reserva de 50% das vagas nas institui¢des federais, por curso e por turno,

1 Doutora em Educagdo. Docente do Centro de Educacdo da Universidade Federal de
Pernambuco. E-mail: cecareis@hotmail.com

2 Graduada em Pedagogia pela Universidade Federal de Pernambuco. E-mail: ypalilas@gmail.com

3 Doutora em Educacao. Docente do Centro de Educagdo da Universidade Federal de
Pernambuco. E-mail: auxiliadora.martins@ig.com.br



para pessoas oriundas da rede publica de ensino que tenha cursado todo o
ensino médio nessa rede.

E a partir do que esta Lei representa para parte da populagio
brasileira que este estudo se justifica, devido a forte desigualdade
educacional, social e cultural presente em nosso pais. Na Educagédo Superior,
por exemplo, poderemos perceber um verdadeiro abismo entre as classes
sociais, mas principalmente entre as ragas. A inclusdo da popula¢do negra
nas universidades brasileiras é uma politica de repara¢do do Estado, uma
vez que, considerando nossa histéria de escravizagdo e seu consequente
racismo, a negra populacao foi excluida de varios setores da sociedade,
inclusive da educagao.

Nesse sentido, o presente estudo tomou como incumbéncia
discutir as politicas de agdes afirmativas na Educa¢ao Superior, através da
Lei de cotas na UFPE, respondendo as seguintes questdes: Como se deu
a implementa¢do da Lei n° 12.711/2012 (Lei de cotas) na Universidade
Federal de Pernambuco entre o periodo de 2012 a 2014? Que discurso
permeou o debate sobre as cotas na instancia superior de decisées na UFPE,
para acesso aos seus cursos?

Embuscadasrespostasadotamosaabordagemtedrico-metodoldgica
qualitativa. Como instrumentos de coleta de dados, foram realizadas
entrevistas semiestruturadas com membros do Conselho Coordenador
de Ensino, Pesquisa e Extensdo da UFPE, instancia universitaria deliberativa,
que acompanharam as discussdes sobre a implementacio da referida Lei.
As entrevistas foram realizadas com um proé-reitor, um diretor de centro
académico e dois representantes dos docentes®. Apds a realizagdo, leitura e
transcri¢do das entrevistas, estas foram classificadas e categorizadas a partir
dos objetivos tracados, utilizando-se da técnica de analise de conteudo.

Antes de nos aprofundar na lei que rege a inser¢do de cotas nas
universidades brasileiras, apresentamos um breve histdrico da educagao no
Brasil - a partir do ato oficial da Constitui¢do Brasileira de 1824, onde ¢é
negada a populagdo negra o acesso a educagao - e suas politicas de agdes

4 Era intengdo entrevistar um representante de cada segmento da comunidade académica,
como: representante do corpo discente, dos docentes, dos técnicos administrativos e da gestao,
porém, as vagas de alguns desses segmentos se encontravam em vacancia.



afirmativas estabelecidas pela Lei de cotas. Em seguida apresentamos dados
coletados, interpretados e analisados pelo estudo sobre a Lei N°© 12.711/12
na UFPE.

A conclusao aponta uma andlise critica inicial sobre as politicas
de inclusdo e o debate racial na UFPE. Como resultado, percebemos que
a Universidade Federal de Pernambuco ainda é muito conservadora no
que diz respeito as politicas de ag¢des afirmativas para reparar o abismo
educacional em que se encontra o povo negro, provocado pelo racismo e
pelas relages étnico-raciais desiguais ao longo da nossa histdria.

1. A educagao no Brasil e as politicas de agdes afirmativas

Todas as reflexdes sobre a educagdo no Brasil precisariam passar
pelo crivo da histéria da educagdo das pessoas negras e pelos aspectos
sociais nela envolvidos. A menor presen¢a numérica de estudantes de
origem negra e parda precisa merecer essa reflexdo. O baixo niimero de
pessoas negras na Educagdo Superior, por exemplo, nao se deu pela baixa
capacidade intelectual dessas, ou pelo pouco interesse em ingressar nesse
nivel de ensino, mas pela falta de condigoes sociais, historicas e econdmicas
que impossibilitaram esse acesso ao longo da histéria do Brasil e de
discursos ideoldgicos racistas. No que tange a esse respeito, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educa¢io das Relagdes Etnico-Raciais e para
o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana orienta que é
preciso reconhecimento:

Reconhecimento implica justica e iguais direitos sociais, civis,
culturais e econ6micos, bem como valorizacio da diversidade
daquilo que distingue os negros dos outros grupos que
compdem a populagio brasileira. E isto requer mudanga nos
discursos, raciocinios, logicas, gestos, posturas, modo de
tratar as pessoas negras. Requer também que se conheca a
sua historia e cultura apresentadas, explicadas, buscando-se
especificamente desconstruir o mito da democracia racial na
sociedade brasileira (BRASIL, 2004).



O mito da democracia racial desconsidera as desigualdades
seculares que a estrutura social impde & pessoa negra e acredita que se esta
nao atinge os mesmos patamares sociais que uma pessoa branca é por nao
ter competéncia ou interesse. Assim, mesmo o Brasil sendo considerado
um pais multiétnico, nossa piramide social coloca a populagiao negra
entre os piores indicadores, vitima de um tratamento desigual ao longo
da histéria, desde o periodo da colonizagdo, quando a referida populagao,
no contexto social apresentado para a época, ndo podia ter acesso a
escolarizagao. O clero, ao tentar letrar os negros, o perfaziam apenas com o
intuito de dominagéo e evangeliza¢ao, uma vez que a populagdo de origem
africana era considerada de seres humanos inferiores, suscetiveis ao erro
(GONCALVES, 2000 p.330).

Como ressaltado por Reis (2013), as pessoas negras no Brasil,
para conseguir galgar algum nivel de escolaridade ao longo da histéria da
educacgao brasileira, tiveram que transpor muitos obstaculos. Outro exemplo
desta situagao desigual tem registro no inicio da formagao do Brasil, através
da Reforma Couto Ferraz implantadas pelo Decreto Imperial N° 13312, de
1854. Essa legislagdo proibia a matricula e a frequéncia em escolas publicas
ou privadas (nessa época, escolas mantidas pela Igreja) das pessoas que
padecessem de moléstias contagiosas, nao vacinadas e escravos. Tendo em
vista que os negros libertos eram largamente considerados seres humanos
de segunda categoria e, por esse motivo, transmissores de moléstias
contagiosas, nesse caso, por sua condi¢ao de negros, eram excluidos do
processo educacional formal. Nao existiam condi¢gdes materiais para que
o direito a educagao das pessoas negras fosse exercido, e tampouco foram
criadas por parte do Estado. Portanto, considerando que um decreto
constitui-se uma agdo Estatal e fruto de uma politica deste, o Estado
brasileiro promoveu o racismo institucional ao atuar como promotor da
exclusdo educacional de uma raca.

Destacando o enfoque apenas de classe, as populagdes pobres de
cor branca desde o processo de formagdo do pais, sempre tiveram acesso
a Educagdo com mais facilidade que os negros, com o agravante dessa
diferenciagdo ter sido promovida pelo préprio Estado. Se considerarmos
a escolarizagdo como alavanca de ascensdo social, mais uma vez, estava



relegada as pessoas negras a sua impossibilidade. Ademais, o Estado
brasileiro passou décadas sem sequer discutir e implementar politicas de
inclusédo para essa parcela da populagédo, do contrario, manteve mecanismos
que impediram seu acesso a instrugiao publica. Atualmente, por conta de
um histérico de exclusio, esse grupo ainda amarga as mais altas taxas de
analfabetismo e baixa escolaridade’.

Para Gongalves (2000) a incidéncia de pessoas de origem
negra e parda no sistema educacional, desde os tempos idos, sempre
foi muito reduzida, ndo exclusivamente por fazer parte da classe social
mais pauperizada de nossa populagdo, mas, igualmente, em virtude das
discrepancias de oportunidades escolares entre brancos, pardos e negros
existentes em nosso pais.

O senso comum tem ainda um idedrio de que vivemos no pais
mais democratico no que concerne ao quesito raca. Mas, se analisarmos
com mais atengdo a nossa realidade, levando em considera¢ao alguns
condicionantes histéricos, podemos perceber que essa logica nao se aplica
e, do ponto de vista racial, nao merecemos o referido titulo.

Hasenbalg (1979) considera que a democracia racial que
ideologicamente impera em nosso pais nao passa de um mito e, a0 mesmo
tempo, um aparelho ideoldgico que tem como fun¢do o controle social,
alem de legitimar a ordem vigente de desigualdades raciais. Dessa forma,
impede que tal situagdo seja encarada como uma questdo publica e, por
conseguinte, esteja passivel de composi¢do social no sentido de gerar
mobilidade social, pois a origem étnica (e nesse campo, a raga) estabelece
um critério de selecdo na promog¢ao a educagdo e ao trabalho.

A luta dos movimentos sociais negros ao longo dessa histdria
tem influenciado a politica educacional de agdes afirmativas no
Brasil, a exemplo da Lei N° 10.639/2003¢ e da Lei de cotas que aqui
destacamos.

5 Para informagGes sobre os dados, sugerimos consultar o documento: As desigualdades
na escolarizacao no Brasil: relatério de observagao n° 5. Brasilia: Presidéncia da Repdblica,
Conselho de Desenvolvimento Econdémico e Social — CDES, 2014.

6 Altera a Lei n¢ 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da

educagao nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da
tematica “Historia e Cultura Afro-Brasileira”, e da outras providéncias (BRASIL, 2003).



As cotas representam uma das estratégias dentro das politicas
de agdo afirmativa que representam um conjunto de agdes e/ou politicas
publicas focais que disponibilizam recursos para grupos discriminados
e excluidos socioeconomicamente e/ou historicamente, que objetivam
reparar os aspectos discriminatérios — seja de raga, etnia, religido e género
- para que seja permitida uma melhor participagdo no processo politico
e no acesso a educagdo, emprego, reconhecimento cultural, mobilidade
social (GEMAA, 2011).

Estando as politicas reparatdrias inseridas no conceito de agdo
afirmativa, nesse caso, em especial a questao racial, faz-se necessario que
o Estado enquanto regulador da sociedade, e nesse sentido, reparador
de erros histdricos, crie mecanismos publicos que permitam equalizar
algumas desigualdades conforme a Resolu¢ao CNE N° 01/2004:

A demanda por reparagdes visa a que o Estado e a sociedade
tomem medidas para ressarcir os descendentes de africanos
negros, dos danos psicologicos, materiais, sociais, politicos
e educacionais sofridos (..). Cabe ao Estado promover
e incentivar politicas de reparagdes, no que cumpre ao
disposto na Constituicdo Federal, Art. 205, que assinala o
dever do Estado de garantir indistintamente, por meio da
educagdo, iguais direitos para o pleno desenvolvimento de
todos (BRASIL, 2004).

A educagido brasileira, de forma geral, ainda se encontra dentro
de um racismo velado, o racismo a brasileira que, ainda em meados do
século XXI, precisa de uma lei que obrigue o ensino de historia da Africa na
educacéo brasileira. Ora, se vivemos numa democracia racial, onde as racas
e etnias” que compdem nossa sociedade conseguem conviver em harmonia
servindo de exemplo mundial, como em nossa educagdo ainda precisamos
de uma lei que imponha o estudo de um dos continentes de nossa
formagao? Durante muito tempo a educagdo nao teve em seus curriculos
e na sua legislagdo sequer o componente histérico de nossa formagao, nao
contribuindo para uma formagao mais igualitaria.

7 Os termos raga e etnia, apesar de terem significados muito préximos, nao sao sinénimos. O termo
etnia se relaciona ao ambito cultural como costumes, lingua pertencimento e “se entende por raga
a construgao social forjada nas tensas relaces entre brancos e negros (...), nada tendo a ver com
0 conceito bioldgico de raga cunhado no século XVIIl e hoje sobejamente superado” (Brasil 2004).
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Para Carvalho (2009) o pleito de cotas raciais é um dos mais
revolucionarios na universidade brasileira. “As universidades funcionaram
durante 70 anos, de 1930 ao ano 2000, totalmente segregadas. Ha poucos
paises no mundo que tem um universo tao racista quanto o nosso”. Ainda
pondera: “Ndo que exista lei para que os negros estejam fora, mas eles
estdo fora [da universidade]. O racismo estrutural e o racismo institucional
fazem com que eles estejam fora”

O que vimos ser aprovado no Brasil em 2012 néo foi algo novo na
historia da educagéo brasileira. A institucionalizagdo de cotas na educagio
publica no Brasil ja existiu anteriormente e foi uma discusséo invisibilizada,
ou seja, ndo teve o destaque e a polémica como as cotas para pessoas negras.

Conhecida popularmente como a “Lei do boi”, a Lei N° 5.465/1968
conseguiu existir por 17 anos garantindo uma reserva de vagas em
institui¢oes de ensino médio e superior, voltado para filhos de proprietarios
(ou ndo) de terras rurais que residissem com suas familias nesse contexto.
Os registros dessa historia indicam que os favorecidos com essa lei foram
os filhos de fazendeiros e grandes proprietarios de terras. Julgamos que, por
privilegiar os interesses da elite rural, tal lei ndo sofreu tantas criticas como
as cotas raciais e nesse mesmo sentido, apenas continuava a reproduzir as
desigualdades sociais, alem de reforga-las.

A grande diferenca entre a Lei do boi e as novas versoes de leis de
cotas é que a primeira ndo portava um sentido de reparagdo, corre¢ao de
injusticas e falta de equidade. A atual Lei de cotas, em contraposi¢ao, mesmo
com um percentual de acesso infimo, tem como objetivo o reparo das
distor¢des histdricas que negam o livre acesso a educagdo a populagdo negra.

1.1. As cotas raciais e a Lei N° 12.711/2012

A Lei N° 12.711, de 29 de Agosto de 2012, dispde sobre o ingresso
nas universidades federais e nas institui¢cdes federais de ensino técnico de
nivel médio. De acordo com a referida Lei, cinquenta por cento (50%) das
vagas de acesso as institui¢oes federais de Educagdo Superior é dividida
entre alunos de escola publica com renda bruta familiar igual ou menor que
um saldrio minimo e meio por pessoa. A outra metade ¢é direcionada para



estudantes também de escola publica, mas com renda familiar superior a um
salario minimo e meio por pessoa. Ainda, desses 50%, tera o incremento da
questdo racial para o preenchimento dessas vagas, um percentual minimo
que corresponda a soma de pretos, pardos e indigenas existentes em cada
estado, levando em consideragdo o ultimo censo demografico do Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Os outros 50% das vagas
permanecem para a ampla concorréncia (BRASIL, 2012).

A lei que sanciona as cotas nas universidades brasileiras, no entanto,
se pauta pelo aspecto socioeconémico e pelo principio da universaliza¢ao,
com a alega¢do de assegurar que os estudantes de baixa renda, oriundos
de escolas publicas, tenham acesso a mesma e, dentre os quais, os negros,
tendo em vista fazer parte da maioria desses estudantes.

O pleito de cotas raciais, além de revoluciondrio, também é um dos
mais polémicos na sociedade brasileira. Para alguns, as cotas sociais sdo
mais significativas. Sobre estes dois tipos de cotas ¢ importante situar suas
diferengas. As cotas raciais destinam-se a estudantes de uma determinada
etnia, ao qual sdo reservadas vagas nas universidades com o intuito de reverter
o racismo histdrico contra as pessoas negras (pretas e pardas) e indigenas.
As cotas sociais tém a sua reserva de vagas para estudantes de baixa renda,
oriundos de escola publica, com o intuito de reparar os danos educacionais.

Para o Movimento Social Negro e, conforme ressaltado na Resolugao
CNE N°©01/2004, citada acima, as cotas raciais viriam reparar, além de dados
educacionais sofridos pelas pessoas menos favorecidos economicamente,
também os “danos psicoldgicos, materiais, sociais e politicos” sofridos pelas
pessoas negras. Porém, no caso da Lei n° 12.711/2012 o coeficiente de raca
esta diluido minimamente nas cotas sociais. Ambas consideradas como um
sistema de inclusdo social.

Como afirma Munanga (2012) “no imaginario coletivo a ideia é de
que nosso problema seja social, de classe socioeconémica, e ndo da cor
da pele”. Uma visao galgada na concepgdo de que, tanto os negros pobres
quanto os brancos pobres, carecem das mesmas medidas e sofrem das
mesmas injusti¢as. Em relagdo a esse argumento Gomes (2003 p. 40) afirma:

Democratizar a universidade publica, no Brasil, ndo pode
se restringir ao estudo sobre os aspectos socioeconémicos.



Caso sO facamos isso, cairemos na mesma cilada das
politicas de carater universalista que historicamente temos
implementado e que, j& constatamos, ndo atingem a todos e
nem resolvem o problema da pobreza, da desigualdade social
e racial, uma vez que tratam as desigualdades como um bloco
unico, nao considerando a raga/cor. (p.40).

Apesar de terem muitos defensores, as politicas universalistas tém
seus limites e acabam por ndo gerarem mudangas realmente significativas
para essa parcela da populagdo. Munanga (2012) afirma que “entre os
brasileiros com diploma universitario, o percentual de negros varia entre 2%
e 3%. As politicas universalistas ndo sdo capazes de diminuir esse abismo”

O carater de segregacdo na Educagao Superior, devido ao tipo de
cotas assumido, pode ainda se manifestar para aquelas familias de origem
afro-brasileira que conseguiram ter uma qualidade de vida financeiramente
organizada e, a custo do esforco proprio, na perspectiva de vislumbrar
um futuro melhor aos seus filhos, conseguiram pagar por uma escola de
qualidade ou meramente privada. Este grupo, apesar de extremamente
minoritario, também nio deixa de ser excluido, mas néo esta representado
na Lei implantada em 2012. Ou seja, pelo fato de ter conseguido ascender
socialmente (mesmo que minimamente) estd excluido do sistema de
cotas publicas. O que nao significa dizer que ndo tenham sido vitimas do
racismo, tanto institucional quanto direto, ou que ainda ndo o sejam. E
como se essa parcela da populagdo ndo precisasse de nenhuma politica de
acao afirmativa visto que conseguiu alcangar o seu pleno desenvolvimento
sozinha, desconsiderando todo o processo de exclusdo histérica por
intermédio do racismo promovido pelo Estado para com essas pessoas.

O racismo nao conhece diferenga de classes, as pessoas de classe
média ndo estdo isentas de discrimina¢ao racial como as pessoas pobres
estdo. Vé-se, portanto, que quando finalmente se consegue emplacar a Lei
de cotas na sociedade, ainda se aplicam condicionantes, ou seja, vale para
uns negros e para outros ndo. Cria-se uma nova categoria que sao os negros
de escola publica.

Segundo Carvalho, (2005) “a ideologia da democracia racial, que
celebrou a nossa mesti¢agem, ndo teve como plataforma politica restaurar
ou promover uma igualdade racial no sistema escolar - nem sequer no



primario, o que dira entdo no superior.” E que também, ainda nesse sentido,
nao tem interesse em uma transformacio nessa educacao, pois a politica de
cotas sociais aplicada na forma da Lei N°© 12.711/12 néo vem atrelada a uma
politica de melhoria da qualidade da educagdo. Além do mais, ao optar
pelas cotas sociais, em detrimento das raciais, o governo brasileiro assume
publicamente a ineficiéncia do sistema educacional brasileiro, que existe
quase que exclusivamente para uma classe social desfavorecida e que insiste
em reproduzir as diferengas sociais. Ou seja, 0 nosso modelo educacional
nada tem de oportunidade de mobilidade social, mas de reproducdo do
status quo e da sociedade, tal qual ela se organiza.

Vejamos a seguir como a UFPE discutiu a Lei de cotas e como se
deu sua implementacdo no periodo de 2012 a 2014.

2. A Lein° 12.711/12 na UFPE

A partir do ano de 2012 a UFPE comega a aplicar a Lei de cotas
para acesso aos seus cursos, com um primeiro percentual de 12,5%, e assim
paulatinamente para se chegar a porcentagem de 50% no ano de 2016.
Nesta parte do texto apresentaremos dados que revelam o discurso e a
implementacgao desta Lei nessa institui¢do de ensino.

2.1. O discurso

Com a mudan¢a na forma de ingresso em todas as Institui¢oes
Federais de Ensino Superior, o Conselho Coordenador de Ensino, Pesquisa
e Extensdo da UFPE pautou algumas reunides no sentido de deliberar
sobre a implementagao da Lei N° 12.711/2015. Para os entrevistados que
participaram desse processo, muitos questionamentos foram apresentados
por representantes da gestdio da UFPE no sentido de discordancia e resisténcia
a implantagdo da Lei de cotas nesta Instituicdo de Ensino. Vejamos:

Eu lembro que uma pré-reitora, em um dos momentos,
numa das reunides que foram feitas, disse que ja havia
consultado varias universidades, varios procuradores,
inclusive, em outras instituigdes na perspectiva da negacao



da lei, da implementagao. (...) um dos professores disse que
a universidade deveria rever a sua autonomia universitaria
e, nessa perspectiva da autonomia universitdria, nos
deveriamos rejeitar e implementagdo das cotas, ou seja,
rejeitar a lei. (E2).

(...) setores conservadores que ndo queriam que fosse
aprovada essa politica de cotas na universidade s6 aceitaram
porque se tratava de uma lei federal, ou seja, porque a
universidade se viu obrigada a acolher a nova legislagdo e
adotar a politica de cotas no vestibular, cota de vagas para
negros, indios, grupos minoritarios, grupos que sofrem
preconceitos em nossa sociedade. (E4).

O argumento que mais imperava entre os contrarios a lei era de que
os estudantes oriundos da escola publica teriam um nivel educacional mais
baixo e, por isso, poderiam ter dificuldades de desempenho na universidade,
como também, rebaixariam o nivel de qualidade da instituigéo.

A grande contradi¢do que foi colocada no debate foi a
meritocracia e as cotas, uma contraria a outra, ou seja, o
problema viria com estudantes ndo preparados para assumir
o ingresso na universidade. Os estudantes oriundos das
escolas publicas poderiam ter um menor desempenho que os
demais, comprometendo assim a qualidade do ensino (E1).

Foi considerando esta preocupagao que Munanga ja advertia sobre
a resisténcia presente na regido geografica de localizagao da UFPE, pois,
com relacdo a aplicacdo de cotas nas universidades, mesmo depois da
criagdo e publicagio de Lei, o autor afirma: “E interessante observar que ha
muita resisténcia nas regides Norte e Nordeste. L4, eles ainda acreditam que
a questdo seja apenas social (2012)”.

A legislagao brasileira, no que concerne ao acesso as universidades,
em momento algum foi explicitamente segregacionista ou abertamente
racista, mas, desde sempre, possui mecanismos de selegdo que faz com
que uma parcela grande da popula¢ao nio tenha acesso para dentro de
seus muros. Tais mecanismos também nao foram motivos de discussdo e
pesquisa académica, como explica Carvalho (2005):



(...) a segregacdo racial no meio universitario jamais foi
imposta no Brasil legalmente, mas sua pratica concreta tem
sido a realidade do nosso mundo académico, através de
mecanismos que esse proprio mundo académico tem feito
muito pouco por analisar e nem tem mostrado interesse, até
recentemente, em desativa-los. (p.4).

Outro argumento bastante utilizado era o de que a equalizagado
da educacio, relativo aos setores da sociedade que ndo tem acesso a
Educac¢do Superior, s6 pode ser alcancada com o investimento na educagio
basica. Defendem que, se tivermos uma educa¢ao basica universal de
qualidade, as disparidades sociais seriam solucionadas, contrariando,
assim, os preceitos das politicas afirmativas. Defendem que nio basta a
universidade adotar uma politica de cotas se ndo houver uma educagdo,
no geral, de qualidade.

(...) o ideal seria as cotas sociais porque negros, brancos e
indios, todos teriam esses mesmos problemas nas escolas
publicas. Entdo houve mais um direcionamento para isso,
sem querer reconhecer de fato a necessidade histdrica, a
divida histérica que o Brasil tem para com a comunidade
negra, afro descendente e indigena também, uma tentativa
de esconder isso (E3).

O setor conservador da universidade quando defendia esse
ponto de vista ndo considerava os aspectos histéricos que relegaram ao
segundo plano toda uma parcela da populagdo por sua condigdo étnica. Os
argumentos que defendem a maior justica das cotas sociais em relagao as
raciais pelo fato de ja considerar os negros advindos da escola publica ser
maioria, para Gomes, ndo se mantém.

No Brasil, o negro néo é discriminado sé porque ele é pobre.
Ele é discriminado porque é negro e, também, porque é
pobre. E isso faz muita diferenca. Quer sejamos ricos ou
pobres, nds, os negros brasileiros, sofremos racismo. E claro
que a classe social, a renda e o grau de instrugéo, em algumas
situagdes, atenuam esse racismo, mas nao fazem com que ele
desapareca (2003).



Para Carvalho (2005), “somos nés os ultimos académicos -
provavelmente do mundo inteiro — que ainda resistem a qualquer medida
politica que force uma integragdo racial de uma vez por todas nas nossas
universidades e instituicoes de pesquisa’”.

Vencida a resisténcia sobre cotas na UFPE e ja convencidos de
sua legibilidade, o embate seguinte se deu em relagdo a porcentagem de
ingressos que a universidade adotaria.

2.2. A Implementagao

A Universidade Federal de Pernambuco baseou a aplicagdo da lei
na legislagao federal, ou seja, ndo produziu documentos especificos para
orientar sua implementagdo, como afirmam nossos entrevistados: “Néo
houve a produ¢ao de nenhum documento. A implantagao se deu basicamente
a partir do texto da lei, a partir da obrigatoriedade da lei federal” (E1). “A
implantagdo foi totalmente baseada na lei federal, ndo foi produzido, no
momento, por parte da universidade, nenhum outro documento” (E2).

Visto que os documentos oficiais tém a proficuidade de baixar
instrugdes, determinar providencia a respeito de atos, bem como, orientar
os tramites nas instituicdes, a ndo produgido de um documento oficial nos
leva a inferir a resisténcia dessa instituicdo em aplicar a lei.

Vale salientar que a Lei determinou o minimo de 12,5%, e que
até 2016 as IFES chegariam a porcentagem final de 50% para estudantes
cotistas. Alguns dos conselheiros defendiam que a UFPE iniciasse o
processo com um numero maior, enquanto que a maioria era contraria e se
resguardava em apenas implantar o percentual minimo. Como lembra um
dos entrevistados: “A questdo ali era qual o percentual a ser implementado.
Houve uma discussiao no conselho universitario na perspectiva da cota
minima” (E2).

O que foi aplicado nesta institui¢ao no ano inicial da politica de
cotas nas universidades foi o valor minimo de 12,5%, o que correspondeu a,
aproximadamente, 870 vagas no primeiro ingresso. A discussao de iniciar
esse processo com numero maior de contemplados foi vencida pelo ‘setor
conservador’ da UFPE.



Havia alguns professores militantes com numa visdo mais
progressista que se manifestaram. Eu também me manifestei.
A gente queria um percentual maior, o dobro, o triplo do
percentual. Mas, como o conselho universitario é composto
por uma maioria conservadora, ndo aprovou um percentual
maior que a lei estabelece. Houve um grande debate, pessoas
se colocaram contrarias a politica de contas, varios colegas
se colocaram contrarios a lei, mas o debate foi vencido (E3).

Depois que a lei foi implantada pouca coisa foi alterada na realidade
da UFPE. Nenhuma resolugao especifica a sua aplicagdo foi publicada por
essa instituigdo. A politica de permanéncia foi sumariamente ignorada, o
que deveria ser considerada como um dos pontos principais para efetividade
da Lei. Nesse sentido, a auséncia de politicas de permanéncia especifica,
como acompanhamento pedagdgico e bolsas de permanéncia académica
que alcance a todos os cotistas, pode vir a dificultar a continuidade de
muitos desses estudantes na instituicao.

As falas de nossos entrevistados corroboram essa idéia. Um
exemplo:

(...) nao foi aberta uma bolsa especifica, um beneficio
especifico, uma assisténcia estudantil especifica. O estudante
cotista, ele concorre com os outros estudantes nas bolsas de
manuten¢do académica, nas bolsas de iniciagdo cientifica,
toda modalidade de bolsa aqui na universidade, ndo ha uma
especifica para cotista (E2).

A assisténcia estudantil da UFPE nio incorporou e, tampouco,
criou nenhum outro tipo de beneficio que atendesse ao publico cotista.
Uma politica de assisténcia estudantil que abarque também esses estudantes
ainda é um desafio a ser construido na UFPE.

De acordo com os entrevistados ndo existe na UFPE um plano de
tutoria, bem como, refor¢o ou acompanhamento pedagogico para que possibilite
a esses ingressantes o desenvolvimento pleno nos cursos, uma vez que o maior
argumento dos setores contrarios a aplicacdo dessas cotas consiste em que
“com estudantes nao preparados para assumir o ingresso na universidade, os
estudantes oriundos das escolas publicas poderiam ter um menor desempenho
que os demais, comprometendo, assim, a qualidade do ensino”. (E1).



Com isto, vimos que a Lei de cotas e a UFPE desconsideram o que
a Resolu¢do que determina as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacio das Rela¢des Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura
Afro-Brasileira e Africana define e determina acerca do modo em que as
politicas de a¢des afirmativas devem ser encaminhadas:

Politicas de reparagdes voltadas para a educagdo dos negros
devem oferecer garantias a essa populacdo de ingresso,
permanéncia e sucesso na educac¢io escolar, de valoriza¢io do
patrimonio histérico-cultural afro-brasileiro, de aquisi¢ao das
competéncias e dos conhecimentos tidos como indispensaveis
para continuidade nos estudos, de condi¢des para alcancar
todos os requisitos tendo em vista a conclusdo de cada um
dos niveis de ensino, bem como para atuar como cidadaos
responsaveis e participantes, além de desempenharem com
qualificagdo uma profissdo. (Brasil 2004).

E possivel inferir que a implementacdo da Lei de cotas na UFPE
se deu sem uma preocupagdo em reparar as condi¢oes historias em que
foi submetida a populagdo negra, ou, até mesmo, dos estudantes da classe
social menos favorecida economicamente, que ndo tiveram boas condigoes
educacionais, se considerarmos simplesmente as cotas sociais.

Conclusao

A partir das analises dos dados coletados na perspectiva de
responder como se estabeleceu o discurso e o processo de implementagdo
da Lei n° 12. 711/2012 na Universidade Federal de Pernambuco - UFPE -
no periodo de 2012 a 2014 ¢é possivel inferir que a politica de cotas ainda é
um desafio a essa universidade no que se refere a inclusao de quem sempre
esteve excluido da Educagdo Superior. O sistema de cotas aumentou a
diversidade social e racial da graduagdo da UFPE, assim como o ingresso
dessas pessoas em cursos mais disputados, ainda que em menor nimero.

A partir da pesquisa foi possivel constatar que a UFPE nao se deteve
a um didlogo maior em relagao as cotas, apenas implantou a lei por ser uma
determinacao federal, sem preocupagido com as politicas de permanéncia
para essa parcela de estudantes, ou seja, ndo foi criada nenhuma nova



politica de incentivo. A forma em que a lei se deu diferia das reivindicagoes
dos movimentos negros e essa discussdo a respeito nao aconteceu nessa
universidade.

De acordo com nossa pesquisa percebemos que o debate racial
dentro da UFPE, institucionalmente falando, era inexistente. Ha uma forte
resisténcia a uma politica de reparacio social no seio da UFPE. Como
explicitado anteriormente, para um setor dessa universidade a exclusdo
educacional que jovens negros estdo submetidos é tdo somente fruto de
uma educagdo basica de ma qualidade e que, uma vez resolvendo essa
questdo se alcancaria a equidade educacional. Esse discurso desconsidera
toda a realidade da populagdo negra em séculos de exclusdo, racismo e
discriminacao.

Porém, apesar do exposto, a politica de inclusdo por meio de cotas
¢ uma agdo positiva por possibilitar o aumento gradativo de pessoas negras
nas universidades, como também, o crescimento da participa¢do de negros
em cursos que tradicionalmente formam brancos e considerados de maior
prestigio. Mesmo com toda resisténcia e todos os argumentos contrarios
dos setores mais conservadores a efetivacao da Lei de cotas, ela se mostra
uma ferramenta importante e imprescindivel no combate as desigualdades
sociais e raciais, visto que possibilita a diversidade social e racial nas
instituicoes educacionais.

A aplicagao de tal Lei caminha, gradativamente, para a equidade
racial no universo académico, além de se mostrar uma eficiente ferramenta
de combate ao racismo institucional existente na Educagdo Superior,
e na UFPE especificamente. Nao ha como negar ainda a existéncia de
discriminacio racial no nosso pais e, para que se tenha uma politica de
inclusao em todas as esferas, se faz necessario uma politica que inclua
grupos historicamente excluidos deste nivel de escolarizagao.
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Introdu¢ao

Embora seja relativamente recente a discussdo sobre a formagao
continuada de professores — data dos anos de 1970 —,a produgdo escrita sobre
esse tema tem crescido consideravelmente e ganhado espago cada vez maior
nas pesquisas da drea da educa¢ao. No inicio deste século, principalmente a
partir de 2005, nota-se que houve um crescimento nas pesquisas realizadas
no Brasil, em nivel de mestrado e doutorado, que trataram desse tema
(BRZEZINSKI, 2014). Contudo, néo é raro encontrarmos nessas producoes
e nos discursos de professores, coordenadores, gestores e autores a redugdo
da formacdo continuada a termos como capacitacdo, aprimoramento,
atualizagdo e reciclagem.
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Em um primeiro momento, esses termos parecem se referir a
mesma coisa: formar professores. No entanto, trata-los como sindnimos
de formagdo continuada reduz a complexidade que envolve esse processo.

O objetivo deste texto é refletir sobre uma nog¢ao* de formagao
continuada de professores, apresentando alguns elementos que a
constituem enquanto formagao e a distingue de termos como capacitagio,
aprimoramento, reciclagem e treinamento.

Treinamento, aperfeicoamento, capacitagao, reciclagem ou
formagao continuada de professores?

Os termos treinamento, aperfeicoamento, capacitagao e reciclagem
desenvolveram-se no Brasil com o golpe militar de 1964, no periodo do
modelo autoritdrio, para atualizar os professores sobre as mudangas no
sistema educacional. A utilizacao desses termos na educa¢do produzia a
sensagdo de estar em uma industria treinando os operarios para manusear
maquinas. Nessa ldgica, treinamento, aperfeicoamento, capacitagdo e
reciclagem significam preparar o individuo para os conhecimentos, as
habilidades e as atitudes que irao maximizar a competéncia individual, com
vistas a melhorar o desempenho da organizacdo (AGUIAR, 2004).

No que se referem a educaqéo, 0s termos treinamento,
aperfeicoamento, capacitagdo e reciclagem significam preparar os docentes
para a efetivagdo de uma pratica repetitiva, acritica e mecanica, assumindo
uma caracteristica eminentemente prescritiva, normativa, fundamentada
em modelos preestabelecidos. Desse modo, a preocupagao estd reduzida ao
ato pedagodgico isolado do contexto social mais amplo.

Entendemos que esses termos reduzem a construgdo da autonomia
intelectual do professor, pois se fundamentam em propostas previamente
elaboradas a serem apresentadas aos professores no intuito de que as
implementem nas salas de aula, obedecendo alégica de cursos padronizados
criados e pensados por experts para um grupo de pobres e ignorantes
professores (CHRISTOV, 2002).

4 Optamos por trabalhar com o termo nogdo em vez de conceito, pois acreditarmos que definir
formacao continuada em um conceito é correr o risco de ser reducionista em relagdo a sua
complexidade.



Nessa mesma dire¢do, Resende e Fortes (2005, p.05) afirmam que as

percepgdes acerca da formacdo continuada de professores
sdo muitas, o que provoca a utilizagio de conceitos e
termos considerados similares, porém muitas vezes
ambiguos e imprecisos, tais como capacita¢io, treinamento,
aperfeicoamento e reciclagem. Todos eles respondem a
tendéncias diferenciadas.

Segundo os autores acima, existem distingdes entre esses diferentes
conceitos: reciclagem da a ideia de mudangas profundas que desconsideram
os saberes ja existentes; treinamento indica destreza, exercicio repetitivo
e condicionante; capacitagdo sugere apenas o desenvolvimento de
habilidades; aperfeicoamento da a entender completude e acabamento; ja o
termo formagdo implica um processo de construgdo inacabavel.

Nesse mesmo sentido, Freitas (2007, p 25) destaca que

muitas vezes denominamos “formacio continuada” modelos
formativos convencionais de transmissdo, tais como:
treinamentos, reciclagem ou capacitagdo. Mesmo quando
esses formatos assumem fung¢des bem especificas em termos
de objetivos, contetidos e tempo de duragao e modalidades
[...] todos tém como elementos constitutivos a auséncia de
mecanismos efetivos para acompanhar, de forma efetiva, a
prética docente concreta dos professores.

Para o autor, a formac¢do continuada niao deve ser confundida
com agdes pontuais ou extensivas de formagdo, pois os efeitos sdo
bastante limitados. A formagdo continuada, na visdo do desenvolvimento
profissional, implica,

além dos mecanismos de acompanhamento da prética
docente, uma avaliagdo periddica das agdes desenvolvidas
e uma identificacio das demandas de formacéo, localizadas
com base nas dificuldades expressas pelos proprios
professores no exercicio de sua atividade profissional
(FREITAS, 2007, p.25).

A nogdo de formagao continuada que defendemos é compreendida
como um processo complexo e multideterminado que ganha materialidade



em multiplos(as) espagos/atividades. Nao se restringindo a cursos e/ou
treinamentos, estimula a busca de outros saberes e promove uma fecunda
inquieta¢ao continua com o ja conhecido, motivando viver a docéncia em
toda a sua imponderabilidade, surpresa, criagdo e dialética com o novo
(PLACCO e SILVA, 2002).

Assim pensada e desenvolvida, a formagdo continuada envolve
duas questoes fundamentais no processo de constitui¢ao do sujeito que é/
esta sendo formado: a individualidade e a coletividade. Ela ndo pode ser
reduzida a um tempo e um espaco convencionais de formagdo, embora
os momentos de formagdo no coletivo sejam essenciais a forma¢ao do
professor e constitui¢do de sua identidade profissional docente (AGUIAR,
2015). Estamos, porém, chamando a atengdo para que a formagdo nao
seja reduzida s6 aos momentos de formagao no coletivo. Um professor,
ao comprar um livro ou ao assistir a uma palestra, por exemplo, estd em
processo de formagao continuada, assim como nos momentos de formagao
continuada em coletivo. Isso porque o seu interesse e a mobilizagdo pessoal
requerem a sua individualidade enquanto sujeito, no intuito de que a
formacao coletiva ndo seja apenas uma obrigacao ou simplesmente um
cumprir de tarefas.

Dessa forma, podemos dizer que formacio continuada compreende
toda formagao - oficial ou nao, obrigatéria ou nao, que se dd em uma
dimensao coletiva ou individual - vivenciada por um profissional apds sua
formacéo inicial. Essa formac¢ao continuada podera acontecer a partir dos
conhecimentos especificos de uma determinada area do conhecimento ou,
no que se refere ao estudo de aspectos referentes ao exercicio da docéncia,
ocorrer a partir dos conhecimentos didatico-pedagdgicos.

Especificamente quanto a formacao continuada no coletivo, Névoa
(1992) sugere que esteja fundamentada na experiéncia profissional, porém
nio se deve ficar apenas nos saberes da experiéncia, visto que é preciso
um trabalho reflexivo e critico sobre a pratica. Concordando com o autor,
ressaltamos a importancia do enfoque tedrico na formagdo continuada,
embora seja comum que as reflexdes fiquem apenas no nivel da experiéncia
e as discussoes teoricas sejam esquecidas, deixando a formacao apenas no
ambito das experiéncias compartilhadas.



Ainda sobre formagao continuada no coletivo, Canario (1999, p.11)
destaca que ha muito tempo a formagao tem sido encarada como um espago
em que os professores irao receber os saberes — que serao transmitidos a eles
— e, por sua vez, terdo de, a partir de seu exercicio profissional, aplicd-los em
sala de aula. Essa concepcdo da aplicabilidade, em sala de aula, dos saberes
recebidos na formacéo vé a pratica profissional do professor em “receitas”,
em que é possivel uma aplicagdo generalizada, independentemente
dos contextos, sejam eles sociais, politicos, econdmicos e culturais.
Baseado nisso, Canario (1999) sugere quatro questdes fundamentais para
reequacionar o processo de profissionalizagdo de professores.

O primeiro seria o que ele chama da “reciclagem” a “recursividade”
A ideia de que o conhecimento precisa ou pode ser reciclado reside na
perspectiva de acumulo, de soma de conhecimentos, ao contrario da
recursividade, que abrange uma ideia mais ampla quanto a formagdo do
professor, baseando-se na perspectiva de que o sujeito é o principal recurso
da sua formacao.

O segundo seria “das qualificagdes” as “competéncias”. O autor
chama a atengdo para a distingdo entre esses dois conceitos que muitas vezes
ndo tém sido compreendidos corretamente. Ele enfatiza que a qualificagdo
diz respeito a aquisicdo e a certificacdo de saberes, que remetem para o
universo dos titulos, dos diplomas, dos graus e dos certificados, enquanto
as competéncias se referem ao processo pelo qual a qualificagdo se torna
eficiente e se atualiza numa situagdo de trabalho (CANARIO, 1999). Ou
seja, as competéncias

nio sdo um estado nem um adquirido de formagdo. S6
sdo compreensiveis ‘em ato’, e dai o seu carater finalizado,
contextual e contingente. E neste sentido que as competéncias
sao emergentes dos contextos e da agdo profissional (e ndo
prévias) o que significa que a produ¢do de competéncias
supde uma situagio comunicacional (CANARIO, 1999, p.27).

Em resumo, podemos dizer que a qualifica¢ao é adquirida, enquanto
as competéncias sdo produzidas em contexto.

A terceira seria da “formacgdo individual” a “formagdo coletiva”
Canario (1999) remete a importancia da contextualizagdo da formagio



profissional, uma vez que a sua auséncia é a principal responsavel pela
“ineficacia’, pois nao da sentido a formagao. Ele afirma que as situagdes
vividas pelos professores se ddo no quadro de sistemas coletivos e de acdo
cujas regras sao, ao mesmo tempo, produzidas e apreendidas pelos atores
sociais em presenga, embora, como ja afirmamos, nao se deva compreender
formacao continuada como algo que se da apenas no coletivo.

A quarta seria “formacéo e identidade”. O autor critica a formagao
de professores baseada no acréscimo de qualificagdes pelas institui¢cdes
formadoras, dissociadas do modo de pensar, de agir e de interagir desses
profissionais em seu contexto de trabalho.

Consideragoes finais

Conforme ja registramos, a formag¢do continuada de professores
frequentemente tem sido reduzida a termos como capacitagio, treinamento,
reciclagem, atualizaqéo. Diante disso, procuramos, neste texto, ainda que de
maneira breve, apresentar uma no¢éo de forma¢ao continuada de professores.

Em sintese, a nogdo de forma¢ao continuada aqui apresentada
envolve um processo dinadmico, coletivo e individual, que considera os
saberes da experiéncia e di importancia ao enfoque teorico, resultando em
uma a¢do reflexiva.

E nesse sentido que, para Névoa (1992), a formagio nio se constréi
por acumulagdo - seja de recursos, de técnicas ou de conhecimentos -,
mas por meio da reflexdo critica sobre as praticas, contribuindo para a (re)
construc¢ao da identidade profissional docente.

Entendemos que a formacio do professor precisa constituir-se de
maneira continua e, quando efetivada no coletivo, considerar a trajetdria
profissional de cada um, bem como seu contexto e necessidades.

Por fim, ressaltamos que a formacdo do professor é um processo
complexo, marcado por diversos conhecimentos, que promove a conexao de
diferentes saberes decorrentes de diferentes momentos do desenvolvimento
profissional do professor.
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“ESCOLA SEM PARTIDO":
BREVES REFLEXOES ACERCA DA PRATICA DOCENTE

Luciano Freitas Filho'

A educagdo é um ato de amor e,
por isso, um ato de coragem.

Nao pode temer o debate.

A andlise da realidade.

Ndo pode fugir a discussdo criadora,
sob pena de ser uma farsa.

(Paulo Freire)

Introducao

Pensar contemporaneamente a organizagdo escolar brasileira, em
uma perspectiva politico-pedagogica, requer particular atencio sobre como a
praxis democratica — referendada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional, Lei n. 9394/96 (doravante LDBEN/9394/96), pela Constituicido
Federal de 1988 (doravante CF/88) e pelo Plano Nacional de Educa¢ao (PNE)
- pode ser materializada. Dentre os aspectos essenciais para o fortalecimento
e/ou consolida¢do de uma escola democratica, seja por parte de sua gestao,
seja por meio da participagdo ativa dos diversos sujeitos pertencentes a
comunidade escolar, apontamos a relevancia de se aliar a pratica docente a
educacio baseada em direitos humanos e na cidadania.

1 Doutorando em Educagdo pela Universidade Federal do Rio de Janeiro/UFRJ; professor
substituto do Departamento de Administragdo Escolar e Planejamento Educacional (DAEPE)
do Centro de Educagao (CE) da UFPE; professor-técnico da Geréncia de Educagao Inclusiva e
Direitos Humanos da Secretaria de Educagao de Pernambuco; e membro do Comité de Direitos
Humanos da UFPE — Dom Helder Camara.



A educagdo norteada pelos direitos humanos e pela cidadania,
atualmente, é uma politica elementar no que se refere as praticas
pedagdgicas; deve, portanto, orientar ndo somente os conteidos e as
expectativas de aprendizagem dos componentes curriculares basicos,
mas também a constru¢iao da identidade cultural do educando, a fim de
fortalecer sua cidadania ativa e sua autoestima. Isto porque a inexisténcia
desses principios aliados a educagdo tem uma repercussdo direta no
fendmeno da evasao, do absenteismo e do baixo rendimento escolar.

Uma educagdo que estimula a reflexdo sobre direitos humanos
e cidadania, bem como a participagao ativa da comunidade escolar, tem
como pressuposto a existéncia de mecanismos que oportunizam instancias
participativas (conselhos, associagdes, grémios estudantis), além de um
projeto politico-pedagégico e um curriculo construidos e vivenciados de
forma continua, a partir do didlogo e da diversidade de posicionamentos
e/ou pensamentos, pautados na dialética das relagbes entre sujeitos
educadores e educandos.

A prética docente que se posiciona em defesa da praxis democratica,
no ambito escolar, é condi¢ao sine qua non para uma educa¢ao como
pratica de liberdade (FREIRE, 2011). Desde o fim do regime ditatorial no
Brasil, a partir do processo de redemocratizagdo nos anos 80 do século XX
(evidenciemos o papel da CF/88), a escola brasileira vivencia processos
de revisdo e/ou atualizagdo de suas diretrizes e principios pedagdgicos no
sentido de fortalecer a democracia.

Avancos tém sido alcan¢ados a luz da contribuicdo de estudos e
de pesquisas em educagdo que reforcam um processo democrético atento
a criticidade dos educandos, a autonomia, a formagédo cidada e ao respeito
a diversidade cultural. Esses sdo avangos que tém produzido um panorama
favoravel de mudangas culturais, o que acabou rompendo com uma pratica
histdrica de passividade, de acomodagdo e de ajustamento dos educandos
ao longo de seu processo de escolarizagdao (FREIRE, 2011).

Se, por um lado, mudangas significativas tém ocorrido, por outro,
observa-se a existéncia de contradicdes, bem como de resisténcias nio
somente aos discursos e as praticas de direitos humanos e da cidadania,
como também a criticidade, a autonomia no ambito da gestdo escolar e



a participagdo democratica dos educandos. Essa resisténcia decorre da
influéncia direta de efeitos neoliberais e, em certo aspecto, da intervengdo
ideoldgica de segmentos sociais conservadores.

Segundo Penin e Vieira (2002),

Sempre que a sociedade se defronta com mudancas
significativas em suas bases sociais e tecnoldgicas, novas
atribui¢des passama ser exigidas a escola. Consequentemente,
também sua fungdo social, tende a ser revista; seus limites e
possibilidades, questionados (p. 13).

Em sintonia com essas autoras, entendemos que a escola tem
relagdo direta com a histdria. A instituicao escolar se inscreve no processo
histdrico, o qual a constitui e é constituido por ela. Muda-se o tempo,
muda-se a escola. Uma sociedade tecnologico-globalizada, que apresenta
avancos, segundo Silva (1999), é a mesma sociedade em que se observa
um perfil social ambiguo e/ou paradoxal, na qual violéncias, cultura
de o6dio, xenofobias, negacdo de direitos e injustigas sociais ocorrem
cotidianamente. A escola e seus discursos fazem parte dessa sociedade e,
em dados momentos, essa institui¢cdo acaba vivenciando, no seu cotidiano,
a negac¢ao dos principios que legitimam a diferenca e a criticidade. Esse
panorama revela, portanto, que esse debate ainda é novo, que esta em
disputa e que apresenta certa dificuldade para se consolidar em termos de
uma educagdo em direitos humanos.

Nesta ultima década de 2010, o mundo vem vivenciando alguns
fatos que reforcam o crescimento de discursos conservadores contrarios
aos direitos humanos, bem como resistentes a diversidade cultural.
Particularmente ao que nos compete refletir, esses discursos regressistas
defendem uma educagdo escolar desarticulada da politica, “imparcial” e
ndo ideoldgica. Tais posi¢des tém sido fomentados e/ou fortalecidos por
partidos politicos de extrema-direita (observemos o crescimento acelerado
desses discursos em diversos paises da Europa, nos Estados Unidos e na
América Latina), por grupos que se autoafirmam separatistas ou neonazistas
e por grupos religiosos de pensamento ortodoxo/fundamentalista.

No Brasil, nos ultimos anos, acompanhamos as discussoes sobre
a proibicao da adogdo de kits pedagogicos que tematizam o debate



sobre género e orienta¢do sexual; a contestagio, por parte de Camaras
Municipais e Assembleias Legislativas, da adogdo de livros que versem ou
reflitam sobre sexualidade; bem como o veto da discussao sobre identidade
de género e orientagdo sexual do Plano Nacional de Educagao, de boa
parte dos planos estaduais e municipais de educagdo, bem como da versdo
preliminar da Base Nacional Curricular Comum (BNCC). Atualmente,
tramitam, nas casas legislativas de diversos municipios e estados, assim
como no Distrito Federal, projetos de leis balizados pelo projeto “Escola
sem partido’, defendido por cidaddos pertencentes ao Movimento Escola
sem Partido.
O projeto “Escola sem partido” dispde sobre

principios, vedacdes e deveres no dmbito do sistema de
ensino, afirmando que é dever do professor ensinar os
contetidos basicos do curriculo, a partir de principios que
atentam para a neutralidade politica e ideoldgica, liberdade
de consciéncia do educando, sem intervencio de doutrinagido
docente (BRASIL, 2015, p. 1).

A tramitagao desse projeto e de outros congéneres — oriundos de
um movimento politico que se afirma apartidario e ndo ideoldgico - tem
produzido preocupagdes e/ou dissidéncias no campo cientifico, no campo
dos movimentos sociais de afirmacio, assim como no 4mbito das praticas
sociodiscursivas do senso comum.

O alvo das criticas e das proposi¢oes daqueles que defendem o
projeto ¢ a pratica docente e o curriculo escolar. Os adeptos desse projeto
afirmam haver, nas escolas brasileiras, hoje, uma tendéncia esquerdista,
de carater doutrinador, empreendida por agentes escolares que, segundo
aqueles, fazem uso da “inexperiéncia’, da “inocéncia” e da “personalidade
vulneravel” dos estudantes a fim de “cooptar” militantes para filiacao de
partidos de esquerda. Além disso, os apoiadores do projeto defendem que
ao professor cabe apenas o direito do ensinar; o papel do educar caberia aos
pais e familiares - como se houvesse uma distingao entre o papel docente
na condi¢do de educador.

Dentre as tematicas e/ou conteidos mais questionados pelo
movimento Escola sem Partido, destacam-se: o evolucionismo (por



contrariar os preceitos criacionistas); o debate sobre a identidade de género
e sobre orientagdo afetivo-sexual (por contrariar os valores e principios
cristaos e “familiares”); as discussOes e reflexdes marxistas e freireanas;
e o debate sobre as religides de matriz africana. Essas obje¢oes revelam
resisténcia, em geral, as reflexdes e as argumentagdes sobre os direitos
humanos, bem como sobre a criticidade do sujeito em relagdo a sua
realidade sociocultural e econdmica.

Em vista do que ora expomos, este texto procura instigar reflexdes
sobre o projeto “Escola sem Partido” e sobre os discursos e sentidos no que
concerne a neutralidade e/ou imparcialidade que se quer atribuir a pratica
do docente brasileiro no 4mbito escolar, bem como sobre as implicagdes
desses discursos conservadores para a vivéncia da praxis democratica nas
escolas. Uma vez que o projeto em questao se afirma defensor dos interesses
da sociedade brasileira, questionamo-nos: a) Qual é a sociedade da qual se
fala e por que as subjetividades, a criticidade e a liberdade de determinados
grupos e segmentos sociais sao negadas? b) Que tipo de escola se defende,
sem se oportunizar o contraditério em meio as relagoes de poder? c) Até que
ponto uma escola sem partido ndo toma partido e nem faz defesa ideologica
e parcial? d) Quem define, para a escola sem partido, o que é ideoldgico ou
nio? E o mais importante, no que diz respeito a nossa reflexao, e) Qual o
papel do docente em uma escola sem partido?

O movimento “Escola sem Partido” e os discursos de
neutralidade e do nao ideoldgico: sobre “vigiar e punir”

Nao existe neutralidade possivel:

o intelectual deve optar entre o
compromisso com os exploradores ou
com os explorados.

(Florestan Fernandes)

O coordenador e idealizador do movimento “Escola sem Partido”
(doravante ESP), Miguel Nagib, afirma que o projeto ESP é uma iniciativa
conjunta de estudantes e de pais preocupados com o crescimento vertiginoso
da politica “ideolégica” e doutrinaria de esquerda nas escolas brasileiras.



Reivindica-se para a escola, por parte do movimento, a neutralidade no
discurso do professor, bem como o veto a ideologias diversas.

Segundo o coordenador mencionado, o movimento ESP nao
deve ser entendido como partidario ou ideoldgico, pois se trata de um
grupo politico pautado, apenas, na defesa da sociedade e de principios
constitucionais. Aforaisso, o movimento argumenta ter dados que subsidiam
suas pautas, baseados em uma pesquisa realizada em 2008. Essa pesquisa
foi encomendada pela revista Veja ao Instituto Sensus, que é vinculado a
Confederagao Nacional do Transporte. Na referida sondagem, 78% dos
professores dizem que a principal fun¢ao da escola é “formar cidaddos” - o
que, para os defensores da ESP, configura-se como uma premissa dogmatica.
Contudo, a interpretacdo da afirmacdo desse percentual de professores
pelos apoiadores da ESP, que defendem a formagao cidada enquanto algo
dogmatica, equivoca-se, pois deturpa aquilo que se entende por formar
pessoas e por propiciar a forma¢ao da cidadania (conforme previsto na
CF/88, na LDBEN/96 e em outros dispositivos politico-pedagogicos).

A formacao cidada - proposta nos documentos legais supracitados e
implementada no processo educativo em geral — nao pressupde ajustamentos
ou regula¢do do pensamento critico; ao contrdrio, compreende o que
Souza (2006) destaca ao afirmar que a formagdo da cidadania é de cunho
essencialmente cultural e contribui para a promogao de positividades e
para a superagao de negatividades na busca da constru¢ao da humanizagao
do humano, o que lhe garante condi¢des subjetivas, bem como objetivas.
Em outras palavras, é um meio para conferir ao educando a compreensao
de si, de sua posi¢do no mundo, a fim de fazé-lo refletir sobre as condigdes
que lhe constitui e sobre o seu papel ativo na sociedade pelo bem-estar
social e pela cultura de paz.

Outro aspecto apontado pela ESP diz respeito ao fato de que os
professores, entendidos como doutrinadores, utilizam-se da liberdade
de expressdo (prevista no artigo 5 da CF/88) para fazer uso da liberdade
de ensino (conforme artigo 206 da CF/88) e, assim, doutrinar. Para o
movimento ESP, hd uma ma compreensio sobre a liberdade de expressdo
em sua interrelacdo com a liberdade de catedra. Trata-se, a nosso ver, de
uma interpretagdo ou uma leitura equivocada das leis em questao, uma



vez que o professor, na condi¢do de cidadao sob tutela da Constituicdo,
ndo perde o direito a liberdade de expressdo; além disso, o educador
escolar também é amparado pelo direito de autonomia da pratica docente
conforme a LDBEN/96. O artigo 206 da CF/88, pois, nao substitui nem se
sobrepde ao artigo 5; pelo contrario, ambos se articulam e coexistem.

A principio, é importante refletirmos sobre eventuais doutrinagoes
ou praticas dogmaticas por parte de docentes em sala de aula. Qualquer
apologia ou inducdo a politica partidaria e a doutrinagdes ideoldgicas,
de fato, compromete a praxis da democracia, é de cardter acritico e
sectariza o processo educativo. Discursos que sectarizam sdo antidialogais,
anticomunicativos e sdo impositivos. Conforme Freire (2011), o sectério
“nada cria porque ndo ama. Néo respeita a op¢ao dos outros. Pretende a
todos impor a sua, que nao é op¢do, mas fanatismo” (p. 70).

Consoante o que aponta esse autor, observamos que doutrinagdes,
dogmatismos e sectarizagbes - seja por parte de ideologias politico-
partidarias de esquerda ou de direita — ndo podem se materializar no
ambiente escolar por meio da pratica docente. Todo pensamento dogmatico
¢ antidialético e, por assim o ser, é opressor por esséncia.

Entretanto, no que diz respeito a essa questio, o movimento
ESP se vale de argumento equivocado, o qual refutamos e buscamos
problematizar. O que os Projetos de Lei 867/2015 (Camara Federal) e
823/2016 (Assembleia Legislativa de Pernambuco), que dispoem sobre
a “Escola sem Partido’, apontam como doutrinagdo ideoldgica e/ou
imposicdo ideoldgica por parte de professores, na verdade, diz respeito
a um processo de ensino critico. Os temas e contetidos indicados como
doutrinarios sdo, efetivamente, discussdes que instigam a reflexividade
a luz das diferentes teorias cientificas e que discorrem sobre diversos
fenomenos socioculturais, politicos, economicos e histdricos, relativos ao
papel do sujeito social. A abordagem na escola, por exemplo, de teorias
cientificas como a evoluc¢io, assim como o marxismo, é importante para o
fortalecimento de uma educagdo que estimule a criticidade.

Nas ciéncias humanas, ler textos de Karl Marx e refletir sobre o seu
pensamento é essencial para que o educando se entenda como sujeito de
classe e para que possa produzir anadlises de ordem econémica, histoérica



e cultural, sem necessariamente ter que ser neutro. Faz sentido, nesse
aspecto, estudar esse pensador, bem como tomar posigdes sobre o que se
estuda, mas nao necessariamente segui-lo. Assim como ¢ salutar entender o
liberalismo economico, sem necessariamente adota-lo enquanto “bandeira
de luta” Optar por seguir, adotar ou defender qualquer ideologia pressupoe
um trabalho anterior, que é o de levar as pessoas a conhecerem determinada
ideologia, e enfatizamos que isso nao exige neutralidade.

O veto ou a negagdao do conhecimento sobre estes e outros estudos
e teorias se configura como impositivo e ndo producente, ja que estimula
a alienacdo dos educandos na condi¢ao de sujeitos pensantes. O interesse
em seguir, defender ou tomar partido por qualquer ideologia é um direito
subjetivo, e ao sujeito educando deve caber a prerrogativa dessa escolha.
Nao se pode falar de racionalidade ou cientificidade sem que haja ampla
liberdade de formulagao dos pressupostos do pensamento — negagdo em
nome de uma suposta neutralidade do professor.

Negar debates que favorecam a construgdo de conhecimento
ou exigir neutralidade frente aos casos/fatos/temas histéricossociais é
cercear e limitar a intelectualidade. E tais vetos e cerceamentos ndo sao
pressupostos, premissas ou papéis da escola; estes, sim, sdo ideoldgicos. Ou
seja, entendemos que a “Escola sem Partido” toma partido e ¢ ideolédgica
por natureza. Ela se posiciona e defende uma pedagogia nao-libertadora,
distante da politica e de carater passivo. A escola é uma instancia politica
por natureza; desse modo, entendé-la como politica ndo implica fazer
apologias a politica partidaria. Nada mais doutrinario e ideoldgico do que
restringir a informagao e o conhecimento ao qual o aluno tem o direito de
ter acesso.

Para Machado (2016), pensar a aula do professor de modo neutro,
sem que haja reflexdo acerca dos fatos histéricos, socioeconomicos e
politicos é incoerente e ndo faz sentido, ou melhor, ndo produz sentidos.
Dessa maneira, esse autor faz as seguintes indagagdes:

Como deve se posicionar um professor de histéria ao falar
do nazismo e do holocausto? Deve ser neutro? Ou, nesse
caso, esta dispensado da neutralidade? O que deve ensinar
um professor sobre os ciclos ditatoriais que desceram sobre



a América Latina nos anos 1960 e 1970? Se afirmar que
foram legitimas reag¢des ao avan¢o do comunismo, toma
partido da direita ou apenas relata o acontecido? Se afirmar
que, no clima da Guerra Fria, conservadores aproveitaram
para dizimar as frageis democracias e impor seus pontos de
vistas autoritarios, deturpa ideologicamente a verdade? Se
indicar que muitos lutaram pela volta da democracia e outros
pela implantacdo do comunismo, toma partido da direita,
da esquerda, de ambos, de nenhum, de quem mesmo?
(MACHADO, 2016, p. 1).

Na medida em que os professores se veem cercados por vetos ou
certos tipos de interdi¢do a sua pratica docente, esvazia-se a produgio de
sentidos, impulsiona-se a coisificagdo desses profissionais, estimulam-se o
tecnicismo e o ensino mecanizado de contetdos estanques sem quaisquer
articulagdes com a reflexdo nem com a criticidade.

Outro aspecto a ser problematizado acerca dos projetos de lei da
ESP que estao tramitando em casas legislativas de municipios e estados,
bem como na Camara Federal, é que nenhum deles foi discutido pela
sociedade civil, pelas Secretarias de Educa¢io, por Conselhos de Educacio,
por sindicatos ou por associagoes, tal qual ocorreu com os projetos de lei
que subsidiaram a LDBEN, o PNE, entre outros dispositivos legais. Para
se aprovar um projeto de lei de teor polémico e amplamente constituido
de vetos, fazem-se necessarios o debate e a contribuicdo das reflexoes e
dos posicionamentos dos diversos sujeitos que compdem a comunidade
escolar, principalmente dos educadores e dos educandos.

Atualmente, o movimento ESP revela projetos de lei — com base no
anteprojeto disponivel no site — apresentados em dezenove estados (Rio
de Janeiro, Goids, Sdo Paulo, Espirito Santo, Ceara, Rio Grande do Sul,
Alagoas, Pernambuco, etc.) e no Distrito Federal. Além disso, aponta que ja
ha propostas semelhantes tramitando em centenas de camaras municipais.
Esses dados sao bastante relevantes, pois ampliam a necessidade e a
urgéncia do debate, antes que ocorram as referidas votagoes em plendrios,
principalmente devido as puni¢des e as sangdes previstas ao professor que
atua em escolas da educacéo basica.



Os Projetos de Lei 867/2015 e o 823/2016 - que tramitam,
respectivamente, na Camara dos Deputados e na Assembleia Legislativa
de Pernambuco — apontam diversos principios e vetos para o professor que
se utilizar da pratica docente para “doutrinar”. De acordo com os projetos
citados, as institui¢oes de ensino que ndo cumprirem o disposto na proposta
de lei ficam sujeitas as seguintes penalidades:

Artigo 6:

I- Adverténcia;

II- Multa de R$ 5.000,00 (cinco mil reais) pelo nio
cumprimento; e

III- Multa de R$ 10.000 (dez mil reais) no caso de reincidéncia,
sendo este valor duplicado a cada reincidéncia.

Artigo 7: O descumprimento do disposto nesta Lei sujeita o
administrador publico do estabelecimento de ensino infrator
a abertura de procedimento administrativo para a apuragdo
de responsabilidades. (PERNAMBUCO, 2016, p. 3).

Art. 6°: Professores, estudantes e pais ou responsaveis serdo
informados e educados sobre os limites éticos e juridicos da
atividade docente, especialmente no que tange aos principios
referidos no art. 1° desta Lei (BRASIL, 2015, p. 3).

Projetos de Lei que propdem vetos buscam estabelecer padroes
e regulagdes por meio do discurso punitivo. Aos que “subverterem” as
normas, instaura-se a punigdo. As sangdes previstas nos projetos de lei
em questdo tém a funcdo de estabelecer o exemplo. Néao se trata apenas
de “reparar o mal feito”, mas principalmente de estabelecer ordem por via
da norma por meio de relagdes de poder. Nega-se, entdo, o contraditério.
A puni¢ao ndo ocorre apenas no sentido de fazer o individuo “subversivo”
recuar ou se arrepender do ato indisciplinado, dito criminoso, mas também
pressupde que o sujeito internalize o discurso normatizador, a verdade do
outro que o julga, vigia e pune. A naturalizacdo do padrao e de verdades
¢ um meio de ordenar discursos, de fazer emergir uns e submergir outros
devido a relagdes de poder.

Ao analisarmos os projetos de lei no ambito federal e no estadual,
nao somente pomos em debate os vetos e as punigdes propostas, como



também evidenciamos a inadequag¢ao e o cardter inconstitucional dessas
prescri¢oes legais, uma vez que vdo contra diversos principios bésicos,
como a autonomia escolar, a liberdade de pensamento, a pluralidade de
ideias, a diversidade de concepgdes pedagdgicas e a promogao da igualdade
— preceitos previstos na CF/88 e na LDBEN/96.

Destacamos que as justificativas dos projetos em analise apontam
contradi¢oes quando estabelecem a necessidade de garantir a “pluralidade
de ideias no meio académico” e “a garantia ao estudante de sua liberdade
de consciéncia” Nio se estabelece pluralidade de ideias ou liberdade de
consciéncia dos educandos sem que haja a autonomia do professor para
promover criticidade e empoderamento por meio da educa¢éo em direitos
humanos e em cidadania e para incitar debates sobre luta de classes, sobre
educagao como pratica de liberdade, etc. De acordo com a LDBEN/96,

TITULO II - Dos Principios e Fins da Educagdo Nacional

Art.2°. A educagio, dever da familia e do Estado, inspiradanos
Principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho (BRASIL, 1996).

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes
principios:

II - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a
cultura, o pensamento, a arte € o saber;

III - pluralismo de idéias e de concepgdes pedagogicas;

IV - respeito a liberdade e aprego a tolerdncia (BRASIL,
1996).

O “pluralismo de ideias”, o “respeito a liberdade” e os “principios de
liberdade e solidariedade humana, liberdade de ensinar e de pensamento’,
presentes nos artigos de leis supracitados, estio em consonéncia com
o debate da identidade de género, de orientacdo sexual, de religido de
matriz africana, etc., na perspectiva do enfrentamento do machismo, da
homofobia e do racismo. Essas sao tematicas, por exemplo, negadas pelo
movimento ESP, pois configuram, conforme este, como ideologias e/



ou doutrinagdes. Quando se nega o trabalho com as tematicas acima
relacionadas, fortalecem-se os indices de bullyings e de violéncias diversas
ocorridas no ambito escolar e fora dele.

O projeto “Escola sem Partido” propde um sistema educacional
despolitizado, imparcial e omisso frente as violagoes de direitos e as
injusticas sociais. Nega aos educandos a possibilidade de transporem a
passividade e a alienacao de sua existéncia ao desfavorecer a oportunidade
de se tornarem sujeitos criticos e ativos no tocante as mudancas sociais.
Nega-lhes a possibilidade de compreender a diversidade cultural, de
entender o mundo e de se situar na sociedade.

Em um ambiente tomado por vetos e por negagdes, estimula-se um
ambiente tenso, supervisionado, e propiciam-se relacdes de desconfianga e
de animosidades entre educadores e educandos, gestores e coordenadores
pedagdgicos. Tomar posi¢do, ser parcial é significativamente natural
e saudavel quando o estudante se entende como critico e reflexivo, e
ndo quando se sente induzido ou “cooptado”. Além do mais, a imagem
de jovens passivos ndo encontra paralelo com a realidade das escolas
brasileiras. Isto porque eles sdo questionadores e nao aceitam facilmente
o que se diz. E vélido salientar que nem sempre a escola tem o papel
central no processo educativo e formativo dos jovens. Debates abertos,
igrejas, movimentos sociais, ambientes de trabalho também propiciam
saberes e podem estimular a tomada de partido e de decisdes por parte
dos jovens.

Uma escola desprovida de seu papel politico e reflexivo pode (in)
diretamente contribuir com o fortalecimento de praticas excludentes, o
que estabelece um ambiente propicio para manifestacdes xenofobicas,
homofébicas, racistas e machistas, bem como silencia os sujeitos em face
de discursos de 6dio. Nao é mera coincidéncia que grupos declaradamente
separatistas, neofascistas e antidireitos humanos reforcam a defesa do
projeto ESP. Segundo Frigotto (2016),

Ao por entre aspas a denominagio de “Escola sem Partido”
quer-se sublinhar que, ao contrario, trata-se da defesa, por
seus arautos, da escola do partido absoluto e unico: partido da
intolerancia com as diferentes ou antagdnicas visdes de mundo,



e conhecimento, de educacio, de justica, de liberdade; partido,
portanto, da xenofobia nas suas diferentes facetas: de género,
de etnia, da pobreza e dos pobres, etc. Um partido, portanto,
que ameaca os fundamentos da liberdade e da democracia,
mesmo que nos seus marcos limitados e mais formais que
reais. Um partido que dissemina o ddio, a intolerancia e, no
limite, conduz a eliminagio do diferente (p. 1).

Com efeito, os defensores da Escola sem Partido sao parciais e
essencialmente ideologicos. Diferentemente do que o projeto propde, a
escola se legitima como um espago de reflexao e de discussao, logo nao
pode haver cerceamento do direito do aluno de aprender. A escola deve,
assim, tomar partido pelo respeito as diferencgas, pelo educar em direitos
humanos e em cidadania; ela deve ser o lugar do contraditério e precisa
estar aberta para o didlogo. Mudangas sociais se dao, essencialmente, por
tomada de decisoes fruto de posturas politicas. Se o projeto ¢ antimarxismo,
ele naturalmente refor¢a o neoliberalismo. Se é contra Paulo Freire, reforca
a submissdo e um ensino opressor e ndo libertario. Se ¢ antifeminismo,
reforca o machismo. Os estudos marxistas, freireanos, de identidade de
género nao sdo dogmaticos e nem propdem dogmas, mas sim reflexdes,
criticas a preconceitos, bem como o despertar da consciéncia de si.

O docente e sua pratica pela liberdade

Se tens de ensinar matemdtica a Jodo,
o teu primeiro dever é conhecer Jodo.

(Provérbio Inglés)

Para problematizar os discursos e os sentidos propostos pelo
projeto “Escola sem Partido”, é necessario definir quais as concepgoes
de educagio e de formagdo cidadd o docente toma como elementar para
sua pratica em sala de aula. Nesse sentido, ndo temos como pensar em
formagdo cidadda nem em uma pedagogia critica e defensora da liberdade
sem reconhecermos o papel nuclear da educa¢do em direitos humanos no
ambito escolar. Entendemos a educag¢io na perspectiva de Souza (2006), ou
seja, “como meio de contribuir com a constru¢ao da humanidade do ser



humano” (p. 45). Em consonéancia com o referido autor, refletimos sobre a
importancia de se compreender a educagio voltada para a construgdo da
humanidade do sujeito.

Indo ao encontro da humanizacio e tomando-a como
central para a educacio, o debate dos direitos humanos e
sua difusdo tém sido elementar para compreender onde
comega e até onde se estende o campo de atuagdo do docente,
somado aos saberes que ele deve aplicar no cotidiano escolar,
principalmente a partir do momento em que se toma como
dever a formagdo de um sujeito, sua cidadania e subjetividade.
Para tanto, é preciso entender a importancia de debater
educagdo imbricada ao tema dos Direitos Humanos, tendo
em vista a formagdo para além do ensino formal basico,
considerando-se, igualmente, a formac¢ao identitaria cidada
do sujeito educando (FREITAS FILHO, 2009, p. 40).

Segundo Benevides (2001), a educagdo em direitos humanos tem
como tripé formativo a natureza permanente, continuada e global. A autora
defende essa educacéo no intuito de promover a (des)construgao de valores,
pois essa pedagogia vai além do carater de formagdo cognitiva na medida
em que intenta uma formagdo para “atingir coragdes e mentes’, ou seja,
trata-se de um ensino que percebe o processo educativo para além da mera
transmissao de conhecimentos. Para tanto e, portanto, pensar a educac;éo
em direitos humanos, conforme essa autora, implica essencialmente
entender e proporcionar a formagao de uma cultura de respeito a dignidade
humana. Segundo Benevides (2001), isto deve ser feito

[...] através de promocéo e vivéncia de valores da liberdade,
da justica, da igualdade, da solidariedade, da cooperagao,
da tolerancia e da paz. Portanto, a formagdo desta cultura
significa criar, influenciar, compartilhar e consolidar
mentalidades, costumes, atitudes, hébitos e comportamentos
que decorrem, todos, daqueles valores essenciais citados - os
quais devem se transformar em préticas (p. 43).

Ser a favor de uma educacéo que significa a formac¢do de uma
cultura de respeito a dignidade da pessoa humana significa
querer uma mudanga cultural, que se dara através de um



processo educativo. Significa essencialmente que queremos
outra sociedade, que ndo estamos satisfeitos com os valores
que embasam esta sociedade e queremos outros (p. 45).

Discentes encarados como sujeitos de direitos, devidamente
empoderados, em uma escola que “toma partido’, sio potencialmente
multiplicadores de uma real democracia dos direitos e da humanizagao do
humano. Entao, é preciso atentar para a educa¢do em direitos humanos e ndo
reduzi-la a introducdo de meros contetidos no curriculo letivo (FREITAS
FILHO, 2009). Somado a isso, endossamos o debate do empoderamento
do sujeito a partir de trechos apontados pelo Plano Nacional Em Direitos
Humanos (BRASIL, 2008) quando este ratifica que

O processo de constru¢ido da concep¢do de uma cidadania
planetaria e do exercicio de cidadania ativa requer,
necessariamente, a forma¢io de cidaddos(as) conscientes
de seus direitos e deveres, protagonistas da materialidade
das normas e pactos que os(as) protegem, reconhecendo o
principio normativo da dignidade humana, englobando a
solidariedade internacional e o compromisso com outros
povos e nagdes (p. 23).

O debate sobre direitos humanos nao pode se restringir a militantes
ou a partidarios de esquerda; ao contrario, a cultura de paz e o bem-estar
social devem ser uma causa coletiva, e, desse modo, precisam fazer parte do
cotidiano de uma escola.

Atentemos para o fato de se evitar o “mentalismo’, tal como propoe
Tardif (2002) quando afirma que essa concepgao de educagido reduz o saber
a processos mentais superiores, a cognicdo genuina, desconsiderando
subjetividades e a esfera afetiva. Consideremos, pois, a continua
possibilidade de (res)significagdo dos processos de aprendizagem, que
reconfiguram a formacdo e atuagdo do docente. Desse modo, ¢ essencial
uma ressignificagdo que permita ao docente perceber que o curriculo
escolar é um dispositivo fundamental para o processo de subjetivagdo
dos sujeitos. Assim, o ensino da matéria portugués, por exemplo, pode se
articular aos aspectos humano e ao social que residem nas entrelinhas de
seus conhecimentos basicos formais. E preciso empreender um ensino que



perceba a ecologia, a satide, a qualidade de vida, a sexualidade, entre outros
fatores, como essenciais para formagio do educando.

Avozdodocente é polissémica; nela residem vozes outras que devem
entoar o coro de um ensino-aprendizagem humanizador, que estimula a
criticidade e que entende a politica (ndo partiddria) como essencial para
a consciéncia e para a formacio cidada. E preciso que o professor tome
partido por uma pedagogia libertadora, critica e emancipadora, que
salvaguarde os educandos. A pratica docente é uma pratica social nas suas
multiplas fungdes e dimensoes formativas; ¢ uma pratica de significagao e,
assim sendo, é uma pratica identitaria.

A liberdade freireana, com a qual coadunamos, entende que a
prética educativa s6 pode alcancar efetividade e ser eficaz na medida em
que a participacao dos sujeitos (educadores e educandos) seja livre e critica.
Segundo Freire (2011),

ja é quase um lugar-comum afirmar-se que a posi¢do normal
do homem no mundo, visto como nio estd apenas nele mas
com ele, ndo se esgota em mera passividade. Nao se reduzindo
tdo somente a uma das dimensdes de que participa, a natural
e a cultural - da primeira, pelo seu aspecto biologico, da
segunda, pelo seu poder criador -, o homem pode ser
eminentemente interferidor. Sua ingeréncia, sendo quando
distorcida e acidentalmente, ndo lhe permite ser um simples
espectador (p. 57 ).

Consideragoes finais

Temos a expectativa de que o projeto “Escola sem partido” seja
amplamente debatido por todos os sujeitos que compdem a comunidade
escolar antes de ir a votagao nos plendrios das casas legislativas. Mesmo em
eventual arquivamento ou nao aprovagao dos referidos projetos, é preciso
uma discussao continua com a sociedade, a fim de desmistificar conceitos
equivocados sobre a pratica docente. O processo democratico ndo esta
dado, esta em processo permanente de consolidagdo e, assim, requer
constante disputa no que se refere as relagdes de poder.



A criticidade requer um maximo de razdo e de consciéncia;
reivindica questdes essenciais para a praxis da democracia no espago escolar.
O professor ter de ensinar de forma tecnicista, impessoal e racionalista ja é
ideologia. A escola sem ideologia é, essencialmente, ideoldgica.
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EDUCACAO E ALTERIDADE EM TEMPOS
DE MODERNIDADE LiQUIDA:
BREVES NOTAS PARA REFLEXOES'

Maria Sandra Montenegro Silva Ledo?
Ana Maria Tavares Duarte?

Palavras introdutdrias

Este capitulo discute algumas ideias elaboradas por Bauman (2001)
e por Lévinas (2000) sobre o que se denomina de “modernidade liquida” e
de “alteridade” em rela¢do ao contexto da educa¢ao. Em tempos de sedugio
para o hiperconsumo, vivemos uma época de incertezas, de instabilidades,
de mudancas e de pressa para a vida ser vivida, mas, a0 mesmo tempo,
também é uma época em que seres humanos desejam abrandar seus
sofrimentos e reduzir a carga existencial; a educacio, portanto, esta
situada nesse contexto. Se ha uma predominéncia para o superficial, para a
inconstancia e para o imediato, esta nao surgiu recentemente.

Desde meados da década de 1960, tem aflorado uma substancial
produgdo socioldgica, antropoldgica, filoséfica e educacional sobre essas
mudangas em curso. Sao expoentes desse movimento: Anthony Giddens

1 0 titulo deste artigo se inspira na critica elaborada por Zygmunt Bauman (2001; 2013), filésofo
que pensa a modernidade liquida, momento caracterizado por intensas transformagoes na vida
humana.
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(2005), que reexamina as compreensdes da modernidade; Gianni Vattimo
(1985), que traz contribuic¢des filosdficas em diversas obras, dentre elas “O
Fim da Modernidade”; além de Morin (2002); Agamben (2015); Deleuze
(2008); Guattari (2008); Foucault (2002); dentre outros. Esses autores se
dedicaram a refletir sobre modos de entender, de representar e de responder
aos desafios da vida em nivel planetario, por exemplo: a insuficiéncia das
respostas cientificas para um imenso numero de questdes advindas das
diferentes situagdes sociais e epistemoldgicas, assim como a faléncia das
institui¢oes na tentativa de organizar e de controlar os sujeitos.

A grande questdo colocada por Lévinas (1989) e posteriormente
por Finkielkraut (1998) - “qual o sentido do Outro para mim?” -
continua atual e desaloja a compreensiao de uma educa¢ao direcionada
apenas para o trabalho e para a vida social. Pode ser possivel acrescentar
mais do que estes ao procedimento educativo quando se defende uma
educacao integral. Nesse sentido, a concep¢do de educagdo integral em
que nos baseamos neste texto se apoia na constru¢ao elaborada por Moacir
Gadotti (2000), que consiste num “desenvolvimento integral da pessoa:
inteligéncia, sensibilidade, sentido ético e estético, responsabilidade pessoal,
espiritualidade, pensamento auténomo e critico; imaginagao, criatividade,
iniciativa” (p. 10). Para que ocorra essa educagdo, nao se deve negligenciar
nenhuma das potencialidades de cada individuo.

Do ponto de vista temporal, é possivel situar a modernidade no
século XVII, a partir do surgimento e do fortalecimento do racionalismo
cartesiano pela revolugao cientifica iniciada por Galileu e por Copérnico.
Além disso, outro marco da modernidade é o fortalecimento dos Estados-
nagdes e a organizagdo de instituicdes reguladoras, tais como o aparato
militar organizado, as prisdes, as igrejas, a escola e uma configuragdo
familiar patriarcal baseada na “triade pai-mae-filho”, como se pode
identificar em varios textos de Sigmund Freud (2009).

Ao mesmo tempo, a valorizagao da razdo como “a sede da certeza
de todos os objetos” (DESCARTES, 2000, p. 20), da autonomia da vontade
e de um método para pensar, decidir e agir em busca da verdade concedeu
espago para o advento do ideal iluminista no século XVIII. Entretanto,
Nietzsche (2010), no século XIX, se contrapés a ideia da primazia da



razao e da vontade, ressaltando a importincia das for¢as inconscientes e
vitais que existem nos seres humanos. Nietzsche problematizou o modo
moderno de pensar o sujeito e negou que “verdades objetivas” tenham a
condicdo de tornar a vida melhor, mais facil ou mais feliz. Por sua vez,
a obra “O Mal-estar na Civilizagdo” (publicada em 1929), elaborada por
Freud (2009), colocava em relevo o poder do inconsciente — “ninguém ¢
senhor de si em sua propria casa” (p. 27) — sobre nosso modo de ser e de
agir, assim como sobre os mecanismos de defesa que utilizamos para nos
proteger em determinadas situagdes ameagadoras. Ressaltou também esse
pensador as pulsdes sexuais que fazem parte da conduta humana.

A partir das obras de Freud e de Nietzsche, se instalou um
processo radical de criticas ao paradigma hegemoénico da modernidade,
pois este invocava a soberania da razdo de suporte cartesiano e kantiano,
cujo lema era “sapere aude”, ou seja, ousa usar tua razio (SALES, 2010,
p. 27). Nesse sentido, Nietzsche inaugura a pdés-modernidade filosofica.
Em “Humano, demasiado humano”, Nietzsche defende a possibilidade
de se sair da modernidade, ndo como superagdo, no sentido de criar
novos conceitos ou de substituir ideias envelhecidas por “novidades
mais novas’, como defendeu Vattimo (1985), seguindo o espirito instavel
da propria modernidade. De acordo com Nietzsche, somente por meio
da radicalizagdo das proprias tendéncias que constituem a modernidade,
é possivel “superar a propria superagiao’, o “ultrapassamento” (expressdo
nietzschiana), ou seja, é necessario estabelecer a abertura para as diversas
formas de pensamento, nao se fechando para uma tnica e deterministica
interpretacao.

Na esteira das criticas ao movimento moderno, intensificaram-
se as discussoes a respeito da (im)possibilidade de a ciéncia responder a
todas as indaga¢des humanas, de a realidade ser algo transparente e, em
consequéncia, de o ser humano tornar-se melhor apenas através do uso da
razao. Isto porque o mundo contemporaneo vivenciava mudangas sociais,
politicas, culturais de grande impacto e necessitava, assim, de outros
caminhos de analise.

Essa mudanga de paradigma recebe varias denominagdes. Bauman
(2001) utiliza a expressao “modernidade liquida”, embora, em momentos



anteriores, tenha caracterizado esse novo periodo como pés-modernidade.
Giddens (2005) prefere o termo “modernidade radicalizada” Lyotard
(2002) e Anderson (2013) o denominam de pds-modernidade. Outros
autores preferem descrever como neomodernidade a exemplo de Sérgio
Paulo Rouanet (2004). Embora os prefixos pds e neo possam parecer tratar
da mesma coisa, existem diferencas. A neomodernidade se refere ao que
esta em processo; traz a ideia de continuidade de um projeto que esta a
se realizar permanentemente. Nesse sentido, Habermas (2002) considera
que o projeto iluminista da modernidade ainda tem possibilidades de vir a
ser realizado. Os que se afinam com o prefixo pds argumentam que existe
uma deterioracao das metanarrativas; enfatizam a ruptura com o conceito
classico de sujeito e de verdade, e rompem com a ideia de um saber sélido,
definitivo, messianico e prescritivo.

As distintas compreensdes em torno do sujeito e da razdo estdo
situadas no mundo ocidental sob a égide do capitalismo, que, sem duvida,
muda de feicoes de acordo com o contexto: mudanga da sociedade de
producio para a sociedade de consumo; os impactos politicos e sociais da
queda do muro de Berlim (pois se quebrou a polarizagdo entre Estados
Unidos da América e a antiga Unido Soviética); a énfase nas “identidades
plurais” e na visdo de poder elaborada por Foucault (2002); entre outros
fatores. O poder nao mais é compreendido como algo a ser conquistado,
tomado, capturado; concebe-se o poder agora enquanto uma rede de
relagdes, assim como se registra as transformacgoes da familia, da vida
politica, da sexualidade e da atividade de novos atores no cenario social.

O texto, além dessa se¢do introdutoria, contém as seguintes se¢des:
em primeiro lugar, situamos o pensamento de Bauman (2013) a partir de
sua compreensdo de “modernidade liquida” e de como esse paradigma
se entrelaca com a situagdo da educagdo contemporanea. Na sequéncia,
abordamos a crise do humanismo e da sociedade ocidental expressa por
Lévinas e as repercussoes desse declinio no processo educacional. Por fim,
tecemos algumas consideragdes em relagdo a percepgao que se desenvolve
em curso, que é a de ver o Outro como obstaculo e/ou como mercadoria, o
que traz consequéncias para o processo de humanizagao.



Modernidade liquida e a educagao na contemporaneidade

A primeira expressio acima foi criada por Zygmunt Bauman,
um sociélogo polonés, autor de uma prolifica obra dedicada a discutir a
crise social atual evidenciada no ambito das relagdes culturais, politicas
e educacionais. Em alguns momentos, ele se aproxima de Foucault
(2000) ao criticar caracteristicas da modernidade como, por exemplo,
a manutencdo de hierarquias e de padrdes normativos para controle da
natureza, do ser humano, bem como as posturas totalizantes fundadas em
uma concepgao dual (erro/verdade, belo/feio, esséncia/aparéncia); ou seja,
trata-se da metafisica ocidental que preponderou sobre as demais formas
de pensamento.

Embora as elaboragdes desses tedricos pos-modernos possuam
uma pluralidade de analises distintas, algumas questdes importantes estdao
presentes em suas formulagoes: a dentincia do carater desumanizador das
instituigoes e as praticas de homogeneizagao para reprimir e controlar os
afetos. Esses pensadores criticam o apetite voraz de algumas sociedades
ocidentais que se consideram superiores, melhor do que outras culturas,
e que tentam, através da imposicao de seus valores e simbolos, da invasdo
do espago geografico e da domina¢ao econdmica, instituir a submissao
do outro. O desmantelamento de certezas historicamente cristalizadas
abalou o panorama filoséfico da modernidade, demonstrando que a
imprevisibilidade e a ambivaléncia fazem parte do acontecimento humano
(DERRIDA, 2000). A proposi¢do central de grande parte dos autores pos-
modernos é a de uma postura ético-politica de responsabilidade ndo mais
presa aos “cddigos tradicionais herdados do politico e do ético” (idem,
p. 424); isto é, uma postura do cuidado com o outro, de abertura para o
outro singular. O interesse pela alteridade também marca essa mudanga
nas maneiras de se pensar a vida. Essas discussdes interessam, portanto, a
reflexdo pedagogica e ao papel da educagao contemporanea.

Em seu livro Modernidade e Ambivaléncia, Bauman (1999)
considera que, apesar dos perigos que uma sociedade predominantemente
competitiva e consumidora apresenta, um desafio existente é o de conviver
nesse estado de transitoriedade de situagoes:



Hé consciéncia de que existem muitas historias que precisam
ser contadas e recontadas repetidamente, a cada vez perdendo
algo e acrescentando algo as versdes anteriores. Ha também
uma nova determinacdo: a de resguardar as condi¢cdes nas
quais todas as historias podem ser contadas, recontadas e
contadas novamente de forma diversa. E na sua pluralidade e
ndo na “sobrevivéncia” dos mais aptos (isto ¢, na extin¢do dos
“menos aptos”) que reside agora a esperanca. Ao contrario
da ciéncia e da ideologia politica, a liberdade nao promete
certeza nem garantia de nada (p. 259).

O filésofo considera que a saturagdo de informagdes, a velocidade
com que o pensamento muda e o conhecimento precedente envelhece
- ou seja, essa volatilidade do mundo liquido - produzem a suposta
percepgao, nas propostas para a educagdo, de que esta necessita oferecer
uma quantidade excessiva de informagdes e de contetidos que, na verdade,
pouco contribuem para os sujeitos enfrentarem sua situagdo existencial
simultaneamente as exigéncias da vida social e do mundo do trabalho.
Outro elemento apontado por Bauman (2012), em relagdo a educagdo
contemporanea, ¢ a perda do monopdlio tradicional das instituigdes
escolares: a escola ndo é mais a tutora da aprendizagem e da produgédo do
conhecimento. Ao mesmo tempo, em decorréncia disso, a escola precisa
equilibrar seu papel na aprendizagem dos estudantes, pois, ao atribuir ao
aluno uma excessiva responsabilidade pela sua propria aprendizagem, ela
pode provocar nos estudantes a falta de vontade de assumir compromissos
de longo prazo e um consequente esgarcamento de seu envolvimento com
a propria educagao.

Na modernidade liquida, a relagdo professor-aluno tem sido
substituida pela relacdo fornecedor-cliente. Essa permutacao fragiliza
ainda mais os lagos entre as pessoas, pois o “vale-tudo” do mercado tem
sido adotado como uma pratica comum, se sobrepondo a construcdo do
humano.

Essa percep¢do lembra as considera¢oes de Eduardo Galeano
(2009) em relagdo ao consumismo e ao esquecimento das condicdes de
nossa humanidade:



Dize-me quanto consomes e te direi quanto vales. Esta
civilizacdo nao deixa as flores dormirem, nem as galinhas,
nem as pessoas. Nas estufas, as flores estio expostas a luz
continua, para fazer com que cresgam rapidamente. Nas
fabricas de ovos, a noite também estd proibida para as galinhas.
E as pessoas estdo condenadas a insdnia, pela ansiedade de
comprar e pela angutstia de pagar, [...] invisivel violéncia
do mercado: a diversidade ¢ inimiga da rentabilidade, e a
uniformidade é que manda. Esta ditadura da uniformizagao
obrigatdria é mais devastadora do que qualquer ditadura do
partido unico, impde, no mundo inteiro, um modo de vida
que reproduz seres humanos como fotocopias do consumidor
exemplar (p. 1).

No entanto, Bauman (2001), em sua analise da “modernidade
liquida”, fortalece a nossa esperanga. Segundo esse autor, apesar dos
conflitos etnicorraciais que se alastraram na Europa, é possivel vislumbrar
oportunidades para se construir uma nova logica politica:

[..] o fato é que nem os individuos enquanto entidades
livres e sem amarras nem as comunidades enquanto
entidades soliddrias ocupam por inteiro o espago social.
Cada qual é constituida na relagdo com aquilo que é outro
ou diferente dela prépria (ou através dessa relagdo). Se isso
ndo resultar em uma “guerra de todos contra tudo’, ou em
um comunalismo segregado, entdo devemos perguntar-nos
se 0 maior reconhecimento da diferenca e a maior igualdade
e justica para todos podem constituir um horizonte comum
[...]. Dessa forma, a légica politica multicultural requer, pelo
menos, duas outras condi¢des de existéncia: uma expansio
e radicalizagdo cada vez mais profundas das praticas
democréticas da vida social, bem como a contestagio sem
trégua de cada forma de fechamento racial ou etnicamente
excludente praticado por outrem sobre as comunidades
minoritarias ou no interior delas (p. 435).

O autor refor¢a que o capitalismo, na atualidade, engaja as pessoas
na condi¢do de consumidores através da seducao e da dependéncia destas
ao mercado: “os mal-estares da modernidade provinham de uma espécie
de seguranca que tolerava uma liberdade pequena demais na busca da



felicidade individual. Os mal-estares da pds-modernidade provém de
uma espécie de liberdade de procura do prazer que tolera uma seguranga
individual pequena demais” (idem, 2001, p. 10). Bauman enfatiza também
que os intelectuais dessa modernidade liquida possuem um destacado
papel na reflexdo sobre os caminhos de vida que sejam viaveis para todos.
As incertezas ainda sao fortes; estamos vivendo em um hiato entre a
modernidade sélida e a modernidade liquida que precisa ser enfrentado.

A modernidade solida, conforme explica Bauman (2001), continha
a ideia de durabilidade e de permanéncia do saber®. Essas convic¢des, por
sua vez, evocavam o ideal de uma educagdo preparadora para o futuro;
assim, os professores tinham certeza do lugar que ocupavam na sala
de aula, e da mesma forma os estudantes. Portanto, o sistema escolar
possuia a finalidade de modelar as pessoas do ponto de vista da moral e
do aperfeicoamento para a vida social e para uma fun¢do no mundo do
trabalho. Desse modo, educar na modernidade solida continha a ilusao de
seguranca e de estabilidade, e o conhecimento estava focalizado na figura
quase que exclusiva do professor.

A proposta educacional da modernidade sélida se amparava
na valorizagao da ordem e de um saber gerador de poder para quem o
detinha. As regras eram claras e tinham validade “infinita”; o tempo era
continuo, linear e direcional. Isto ndo significa que havia auséncia de
conflitos e de problemas entre geragdes, ambos relacionados a questdes
ligadas as politicas sociais em cada época. O que Bauman (2001) ressalta
¢ a predominancia de um modelo de vida marcado pela impressio de
estabilidade e de continuidade, sem rupturas dos modos de viver.

De acordo com Freitas (2015), em sua leitura de “Vigiar e Punir’,
uma obra seminal de Foucault, aquele enfatiza que é possivel deduzir que
um dos pontos de apoio da educa¢ao na modernidade sélida foi a crenca
em um “humanismo domesticador”. Sob esse ideal, a escola era utilizada
como um local de vigilancia, de controle do corpo e de estratificagdo do ser
humano. Nas palavras de Freitas,

4 No adagio popular, “o saber, a aprendizagem, o conhecimento é um bem que nunca podera ser
roubado, retirado”; portanto, era algo que se adquiria para sempre e estava agregado como um
critério de valor para o ser humano.



A escola moderna constitui-se, portanto, como espago
privilegiado de cultivo da arte sutil de por os homens
enfileirados, pois o conjunto dos alinhamentos escolares (cada
aluno segundo a sua idade, desempenho e comportamento)
reflete uma série mais ampla de posi¢des que demarcam
nossa sociedade de ortopedia generalizada [...]. Na escola
disciplinar os sujeitos sdo organizados por particdes, e
igualmente expostos a visdo de um “mestre em sua ronda”
encarregado de obrigar as ocupagdes (p. 78).

Curiosamente, estas ocupagdes do “mestre em sua ronda” que
Freitas (2015) relata acima (determinagdo de tempo, contados em exatos
minutos para todas as atividades em sala de aula; entrada das criancas e
oragao; entrada na sala de aula, tempo para o ditado; etc.) envolvem todos
indistintamente e ainda perduram em alguns modelos educativos. Embora
a modernidade liquida possua aspectos diferenciados da modernidade
solida, ainda nao se desvaneceu a ideia do controle, da disciplina e da
domesticagdo dos sujeitos. Inclusive ha o controle do trabalho e do modo
de vida do proprio professor, que potencialmente podera ser aprisionado
em gramaticas pedagogicas cuja finalidade é convencé-lo de que possui o
poder absoluto de transformar o outro em virtuoso, nobre, belo e bom.

A modernidade liquida, segundo Bauman (2001), contradiz a
ideia de harmonia, de “limpeza” e de ordem. A civilidade veio como um
pacote fechado, contendo tanto os sofrimentos quanto as alegrias, assim
como a submissdo aos instintos. Freud (2009) indicava que o principio do
prazer, quando subjugado ao principio da realidade, causaria neuroses,
fobias, compulsdes e mal-estares de diversas ordens. Porém, ser civilizado
significava sacrificar a liberdade em nome de uma pretensa seguranca e da
ilusao de que podemos controlar nao sé a vida pessoal por completo, mas
também as pessoas e as coisas em todos os estados de existéncia.

Bauman (2001) afirma que “a liberdade individual reina soberana:
¢ o valor pelo qual todos os outros valores vieram a ser avaliados e a
referéncia pela qual a sabedoria acerca de todas as normas e resolugdes
supraindividuais devem ser medidas” (p. 9).

Na perspectiva da modernidade liquida, a educacao escolar se
encontra em um labirinto, levada pelo turbilhdo do dia a dia, sem se dar



conta de que esta sendo arrastada para uma situagdo ou um lugar que nédo
conhece o caminho. Nesse sentido, o trabalho nas escolas potencialmente
se distancia mais de um modelo de vida baseado no bem comum; pelo
contrario, centra-se em interesses individuais privados, ja que quase todas
as coisas se transformaram em produtos para compra e consumo.

A alteridade na modernidade liquida

Diversos criticos do modelo racionalista e dual da modernidade®
se ocuparam em abordar a relevancia do cuidado de si e do cuidado com
o outro em oposi¢do ao logocentrismo® - modelo privilegiado durante
bastante tempo, inclusive nas instancias formativas como, por exemplo,
na educagio escolar formal. Destacamos, a seguir, as ideias de Agamben
(2015), que se aproximam das formulacdes de Foucault (2002) e de Bauman
(2013), assim como retomamos a concep¢ao de alteridade de Lévinas
(2011).

Agamben (2015), filésofo italiano, critica 0 modelo de sujeito e
de conhecimento centrado apenas na razdo, que serve a um paradigma
economico que destrdi a criatividade, os afetos e os elos humanos. Esse
autor ensina que os gregos possuiam dois termos para expressar a palavra
vida: bios e zoé. O primeiro termo “significava a forma ou maneira de
viver prépria de um individuo ou de um grupo” (p. 13). O segundo, “zoé’,
significava “o simples fato de viver, comum a todos os viventes (animais,
homens ou deuses)” (idem, p. 13). Esses dois termos eram inseparaveis
na percepgdo grega. No entanto, a racionalidade moderna distingue essas
duas dimensoes, sem reconhecer a essencialidade do outro, ao separar
o que sentimos do que somos. Desse modo, a mente foi excessivamente
privilegiada pela modernidade; porém, “uma vida ndo pode ser separada
da sua forma, é uma vida para a qual, no seu modo de viver, estd em jogo

5 Conforme consta nas referéncias, os fildsofos Agambem (2015), Foucault (2002), Lévinas,
(2000) e Finkiekrault (1998).
6 Logocentrismo é uma expressao utilizada por Derrida (2000), Lipovetsky (2013), Morin (2002)

para se referirem & supremacia da razao em relagdo a outras dimensoes do ser humano como,
por exemplo, a esfera dos afetos, da sensibilidade e da emogao.



o proprio viver” (AGAMBEN, 2015, p. 14). E acrescenta ainda: “A tese de
Foucault, segundo a qual ‘0 que esta colocado em jogo é hoje a vida' e a
politica, por isto se tornou biopolitica, é, nesse sentido, substancialmente
exata” (idem, ibidem, p. 16).

Essa separagdo traz implicagdes politicas e educacionais, uma vez
que o outro, em sua alteridade e diferenga, ndo é considerado, percebido ou
valorizado como ser humano. Esvai-se, assim, toda e qualquer possibilidade
de manutengao de uma ética, ja que esta “ndo é um soberano bem, nem um
dado imediato da consciéncia, nem a lei imposta por Deus aos homens,
nem a manifesta¢do, em cada um dos homens, de sua autonomia: a ética é,
em principio, um acontecimento” (FINKIELKRAUT, 1998, p. 37).

Foucault (2002) tem uma postura semelhante ao trazer a relevancia
do “cuidado de si” enquanto finalidade essencialmente importante para
se viver no mundo a partir do aperfeicoamento das relagdes humanas.
Conforme Foucualt (2002), “cuidar de si mesmo implica que se converta
o olhar, que o conduza do exterior [...], que é preciso converter o olhar
do exterior, dos outros, do mundo para si mesmo” (p. 14). Nesse sentido,
cuidar de si deve ser uma tarefa permanente de aperfeicoamento da ética
em nossa vida, na relaqéo com as demais coisas e com as pessoas viventes.

E relevante trazer a contribui¢do de Lévinas (2011) para a reflexdo
sobre a alteridade. Em sua concepgao, valoriza o “rosto que me interpela’,
lembrando-nos da nossa responsabilidade incondicional. Uma ética
da responsabilidade ndo deve se subtrair ao apelo do rosto, ao apelo do
Outro, nem a exigéncia de resposta. Segundo esse autor, eu nao posso ser
responsavel por mim-mesmo se eu nao respondo a outrem. Uma sociedade
marcada pelo isolamento (disfarcado ou ndo) de classes, de etnias, entre
outras diferencas, dificulta a educagdo integral. Ao se ignorar ou se negar
as singularidades, também se nega a responsabiliza¢do incondicional pelo
outro como caminho para o reencontro do sentido da existéncia humana.

Portanto, se o modelo educacional pretendido nao contempla a
abertura ao Outro que esse encontra fora de nos, havera possivelmente
varios agravamentos: abandono; dominagdo de um homem por outro e de
uma classe social que se perpetua, o que faz agudizar as condi¢des daqueles
que estdo na base da piramide; violéncias; e mortes. Enfim, uma educagéo



que faz o ser humano se fechar em si mesmo evita que ele pense nesse
Outro como alguém e, consequentemente, que se sinta responsavel por ele.

Lévinas (idem) chamou a atencéo para a crise do humanismo,
em especial na sociedade ocidental. Essa crise continua sendo um ponto
contraditdrio, pois os lideres mundiais discursam bastante sobre paz, sobre
direitos humanos e sobre educacéo de qualidade humana ao mesmo tempo
em que se fomentam guerras e golpes de Estado em todo o mundo. As
guerras do século XX permitiram o aprofundamento da racionalidade
e do progresso cientifico, mas milhares de pessoas foram aniquiladas e
identificadas como ntimeros.

O resultado desse panorama tem sido o desmantelamento de
valores humanisticos: uma parte das propostas educacionais e dos planos
para a educagéo publica visa a atender os ditames das politicas neoliberais.
Em consequéncia, gera-se uma sociedade que se mantém as custas da
indiferenca para com o Outro.

Nas palavras de Lévinas (2000),

No mundo em que as coisas estdo em seu lugar, em que os
olhos, as méos, os pés sabem encontra-las, em que a ciéncia
prolonga a topografia da percepgdo e da praxis, mesmo ao
transfigurar seu espago; nos lugares onde se localizam cidades
e campos que os humanos habitam, ordenando-se segundo
diversos conjuntos entre os entes; em toda essa realidade
“correta’, o contrassenso dos vastos empreendimentos
frustrados — em que a politica e técnica resultam na negagao
dos projetos que os norteiam - mostra a inconsisténcia do
homem, joguete de suas obras (p. 82).

Uma educagdo fechada para o Outro produzird um ser humano
fechado em si mesmo, o que dificulta a construcgdo da alteridade, que, para
Lévinas (2001), significa “a alteridade de outro homem em relagdo ao eu,
¢ inicialmente e, se ouso dizer, é positivamente o rosto do outro homem
obrigando o eu, o qual de imediato, sem deliberagao, responde por outrem”
(p. 214).

Parece-nos adequado trazer, para o espago de andlise da situacao
educacional, a questao da alteridade e da responsabilidade a partir de uma
perspectiva ética. Isto porque entendemos que toda proposta educativa



deve se situar para além da instrumentalizagdo técnica voltada a ocupagio
de um lugar no mundo do trabalho; ou seja, deve ter uma anterioridade a
essa questdo profissional, deve estar ligada ao processo de desenvolvimento
da nossa humanizagdo através do encontro com o Outro. Nesse sentido, é
um aprendizado permanente, do qual ndo podemos nos desviar ou recusar,
pois essa responsabilidade nao pode ser pensada como algo meramente
intencional ou como escolha, mas como constitutiva da subjetividade.

Em tempos de “modernidade liquida’, o sentido de alteridade
pode ficar comprometido e, dessa forma, dificultar a possibilidade de
vivenciarmos uma educagdo integral do ser humano. Conforme Bauman
(2013), “como pode alguém investir numa realizacao de vida inteira se hoje
os valores sdo obrigados a se desvalorizarem e, amanha, a se dilatarem?
Como pode alguém se preparar para a vocagdo da vida, se habilidades
laboriosamente adquiridas se tornam dividas um dia depois de se tornarem
bens?” (p. 112). Estas sdo questoes que afetam a condi¢ao humana e que
colocam a complexidade dos problemas éticos no cenario educacional.

Consideragoes finais

A concep¢ao de modernidade liquida problematiza diversos
aspectos da vida: (1) o conhecimento tem limites e a razdo ndo assegura
o desenvolvimento e o progresso; (2) existe uma ruptura histérica com
o modelo de sujeito e de educagdo propostos pela modernidade; (3) o
modelo economico capitalista e as politicas dos paises ricos impdem aos
demais um ritmo de consumo exagerado e um modo de viver pautado em
aparéncias materialistas insuficientes para se manterem. Como tudo muda
rapidamente, o que ontem era visto como um valor social, no dia seguinte
pode ser mudado pela for¢a da midia e do marketing. Essa situagao ergue
o muro da exclusido; exacerba a competi¢do e o individualismo; e exige
de cada um uma performance de exceléncia em todas as areas da vida.
Essa exigéncia faz aumentar nas pessoas a incapacidade de refletirem
sobre o que é melhor para suas vidas e sobre a questdo de valer a pena
alimentar constantemente fantasias ilusorias, conforme o imperativo do
capitalismo impde.



A inclusao social, educacional e politica estdo ameagadas na medida
em que se avolumam os discursos que defendem o confinamento daqueles
que ndo sdo considerados aptos para o convivio social: o idoso deve ficar
no asilo; o doente deve morrer no hospital; as pessoas com problemas
mentais devem ser internadas em hospicios; o hanseniano deve ir para
alguma colonia; se é muito pobre, que more em favelas ou nas periferias
das cidades; dentre outras situagdes. O parametro de aceitagdo social é
determinado pelo mercado; este declara quem pode e quem nio pode ser
tolerado a partir da sua condi¢ao de consumidor. Isto é bastante grave para
a educagdo, para a vida de todos os seres e para a valorizagao das diferencas.

Na esteira dessas reflexdes, o pensamento de Lévinas (2000) tem
grande importancia. Para esse autor, ¢ o rompimento definitivo com o
idéntico o que nos torna capazes de reconhecer verdadeiramente o Outro,
pois possibilita edificar o sentido da existéncia na bondade como um
caminho para a fraternidade, para a paz e para a justi¢a de um para com o
outro.

A questao primeira pela qual o ser se dilacera e 0 humano se
instaura como “diversamente do ser” e como transcendéncia
relativamente ao mundo - aquela sem a qual, ao invés,
qualquer outra interrogacdo do pensamento é apenas
vaidade e corrida atrds do vento — é a questdo da justica
(idem, ibidem, p. 131).

A relag¢do com o Outro é o amago de toda vinculagdo humana. A
relagdo do Eu ndo é consigo mesmo, nem entre o Eu e o Outro apenas,
mas entre diversos seres humanos, numa existéncia plural. A proposta de
Lévinas é que nos apoiemos na ética da alteridade, que consiste em se abrir
para o Outro, em especial para o Outro que me apresenta algo de diferente
ou de desigual — que merece ser respeitado exatamente como se encontra,
sem que haja indiferenca, repulsido ou exclusdo pelas suas singularidades.

A partir das andlises de Bauman (2013) e de Lévinas (2000),
defendemos a perspectiva de uma educagdo integral, de modo que
nenhum aspecto do ser humano seja priorizado em detrimento de outro.
Deve-se trabalhar, portanto, na perspectiva da multidimensionalidade
e da complexidade do real, pautando-se pela educagio dos sentimentos,



da mente, do espirito e do corpo. E preciso, entdo, ativar a curiosidade, a
esperanca, bem como a necessidade de olhar para dentro e para fora de si
mesmo a fim de que se realize o “cuidado de si” - expressao bastante cara
a Foucault (2002) - e de que se desenvolva a capacidade de reconhecer a
alteridade do outro.

Entendemos que o processo de humanizagdo nao acontece apenas
pela educagédo formal, mas ela é um meio importante para que esse processo
acontega. A humanizag¢do nao ocorre de forma linear, pois a vida é um jogo
de luzes e sombras, e podemos afirmar que sempre havera recuos, medos,
instabilidades e até mesmo quedas em nossos propdsitos de nos tornarmos
melhores.

Situados nesse contexto pds-moderno e pedagdgico, estio os
educadores. Estes sao agentes que intervém em muitas vidas; tém o potencial
para contribuir com o desenvolvimento da alteridade. Nao podemos deixar
de ressaltar a responsabilidade desse profissional diante dos que estdo
“diante de dele”. Nao se trata de apenas um ser humano no universo da sala
de aula, da escola; faz-se necessario, logo, superar a ideia do Outro como
alguém restrito, bem como a do mestre que inconscientemente se coloca
em posic¢do superior para dominar. Caso nao se enxergue a complexidade
e a importancia da constru¢ao da alteridade, compromete-se a formagéao
humana integral e a responsabilidade pelo Outro; bom como se corre o
risco de o ser humano ser reduzido a maquina.

A educagdo, em tempos de modernidade liquida, nao deve ficar
restrita ao desenvolvimento do logos; deve atravessar o trabalho dos
educadores uma gama de questdes, como, por exemplo, o envolvimento
com o sentir, com o criar, com o pensar e a atengao as diversas sensibilidades
humanas. Numa época regida por ideais fragmentarios, pelo excesso de
informagdes e por uma gradual perda de sentido - o que produz novas
formas de ignorancia e de alienagdo -, faz-se necessdrio instaurar no
cendrio pedagoégico uma concep¢ao epistemologica e educacional que
reconheca o valor da concretude e da contextualizagdo, e ndo apenas da
abstracao e da analise, fatores muitas vezes distantes dos diversos modos de
interpretar o mundo. A vida esta interligada ao cosmo e a questao social,
ou seja, faz parte da inteireza dos elementos que compdem o ser. Desse



modo, a educagio precisa reconsiderar a subjetividade, as interagoes e a
manutengdo do didlogo como uma forma de enfrentar a crise de cultura,
de sociedade e de civilizacao.
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Introducao

O objetivo deste capitulo é refletir sobre alguns aspectos da
implementa¢ao do Programa Aluno Conectado (doravante PAC) em cinco
escolas de Referéncia do Ensino Médio do Estado de Pernambuco. Nossa
investigagdo se situou em dois momentos: em 2013, a partir de um estudo
que analisou o olhar de uma educadora de apoio e de uma gestora em
relagdo ao tema; e em 2016, a partir de outro estudo que explorou o olhar
de trés gestores. O capitulo é o resultado dos esfor¢os dos autores de reunir
e de analisar dados produzidos em diferentes tempos sobre tal programa
nas escolas campo de pesquisa.

O primeiro estudo ¢é fruto de uma monografia realizada no ambito
de um curso lato senso pela segunda autora deste capitulo. O segundo
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estudo resultou de dados preliminares colhidos como parte de um projeto
de mestrado que vem sendo desenvolvido pelo terceiro autor explicitado
acima. Ambos os trabalhos foram conduzidos a partir de discussoes e
de orientagdes realizadas no &mbito do Grupo de Pesquisa em Educagio
Matematica e Estatistica (GPEME), liderado pela primeira autora.

O PAC foi instituido como agdo governamental através da Lei
Estadual n° 14.546, de 21 de dezembro de 2011, com o proposito de
disponibilizar gratuitamente, para alunos dos 2° e 3° anos do Ensino
Médio, um tablet' a ser utilizado dentro e fora do ambiente escolar
(PERNAMBUCO, 2011a).

Os dados discutidos neste capitulo abrangem, portanto, um
momento inicial, um ano apoés a implementacido do PAC em Escolas de
Referéncia de Pernambuco, e um momento mais atual, quatro anos apds a
implementa¢ao dessa agdo governamental.

Integrar tecnologias digitais nas escolas pressupde novas formas de
organizac¢ao e de atuagdo dos agentes educacionais (MORAN, 2013). Logo,
essas tecnologias precisam vir acompanhadas de mudancas no cotidiano
escolar que possam contribuir para o seu uso efetivo nos processos de ensino
e de aprendizagem (CARVALHO; MONTEIRO, 2012; ANDRADE et al,
2015). Nesse sentido, uma mudanga necessaria no cenario escolar consiste
na introdu¢do dessa perspectiva na formagio em servi¢o de professores.

Botler e Marques (2013) definem a formag¢ao em servigo como um
tipo de formagdo continuada que coloca em evidéncia o ambiente onde
ocorre a pratica educativa. Segundo as autoras, essa ferramenta consiste
em boa estratégia de formagdo de gestores e de democratizagdo da gestdo
escolar, pois possibilita o aprendizado de aspectos da gestao escolar por parte
dos docentes e da equipe gestora. Dentre esses profissionais, delimitamos
neste capitulo o educador de apoio e o gestor escolar, por terem sido os
sujeitos investigados nas mencionadas pesquisas.

Além dessa introdugao, o artigo apresenta a seguir breve discussao
sobre o0 PAC e, em seguida, algumas produgdes cientificas desenvolvidas na

4 0 equipamento é hibrido, podendo ser usado como tablet ou como um PC. Na Lei, ele é
referido como Tablet/PC ou, no plural, Tablets/PC’s. Neste artigo, nos referimos ao equipamento
como tablet apenas ou como as demais formas indistintamente.



area. Na sequéncia, exibimos os procedimentos metodoldgicos da pesquisa
e os resultados, focando na descrigdo dos dados obtidos a partir dos dois
estudos realizados. Por ultimo, apresentamos nossas consideragdes finais.

Programa aluno conectado: origem e desafios

A publica¢ao da Lei Estadual n° 14.546, de 21 de dezembro de
2011, instituiu em Pernambuco o PAC no ambito das unidades publicas
de ensino do estado. Esse programa visava a disponibilizar, gratuitamente,
Tablets/PC’s aos alunos dos segundo e terceiro anos do ensino médio, para
uso dentro e fora da escola, como material didatico de apoio permanente.

Conforme parecer n° 1643/2011, o programa foi instituido no
intuito de melhorar os padroes de educagdo do estado através de uma
modernizagdo gradual dos ambientes escolares e da inclusao digital dos
estudantes. O objetivo era torna-los aptos ao enfrentamento dos desafios
do terceiro milénio (PERNAMBUCO, 2011b).

Logo no lancamento do Programa, foram entregues 23 mil tablets/
PC’s para alunos de escolas publicas as quais receberam nota 5 no Indice
de Desenvolvimento da Educacio de Pernambuco - IDEPE (FIGUEIROA,
2012).

Ademais, a posse dos tablets/PC’s se deu em regime de comodato,
isto é, o aluno so teria a posse permanente do equipamento quando
concluido o ensino médio, sendo aceita apenas uma reprovagio nesse
periodo (PERNAMBUCO, 2011b).

Ao implantar o PAC, esperava-se dinamizar na escola as abordagens
dos conteddos pelos professores e ampliar o interesse do aluno em aprender.
Entretanto, mesmo com o argumento de que o uso do tablet poderia
estimular os jovens a aprender, sabe-se que a concretizagdao desse objetivo
ndo ¢ tao simples, pois requer mudangas nas formas de ensinar.

Nessa perspectiva de mudanga metodoldgica, os Parametros
Curriculares para a Educagdo Basica do Estado de Pernambuco destacam
que o estudante podera ter a chance de aumentar a sua capacidade de
resolver problemas e de fazer conjecturas se estiver apoiado no uso de
tecnologias digitais, como o computador (PERNAMBUCO, 2012). Ou



seja, é preciso que o ensino se paute nessa diretriz para se ratificar o que se
espera em termos de mudancas no ensino por meio da integragdo do uso
do computador.

Nesse sentido, é preciso cautela para se analisar o PAC, pois,
conforme pontuam autores como Bonilla e Oliveira (2011), esse tipo
de acdo, em especial no setor publico, pode compor uma iniciativa de
cunho populista. Isto porque pode nao se configurar efetivamente como
uma solu¢do para os entraves da sociedade contemporanea; nesse caso,
especificamente da educagdo publica.

Segundo Bonilla (2010), politicas de inclusdo digital nas escolas, a
exemplo do PAC discutido aqui, precisam envolver processos fundamentais
que contribuam a formagdo da cultura digital da comunidade escolar.
Dentre esses processos, é essencial incluir desde a qualidade da conexdo com
a internet, aspectos da infraestrutura, disponibilidade dos equipamentos e
formacao dos professores, até a necessidade de reorganizagdo dos espagos-
tempos escolares.

Para Moran (2013), alcancar um padrio de qualidade nas escolas
através da mediagdo de tecnologias digitais constitui-se em desafio,
pois envolve uma diversidade de variaveis tais como: necessidade de
organizac¢do inovadora da escola possibilitada por um projeto pedagdgico
coerente, aberto e participativo; infraestrutura adequada; educadores
bem preparados, bem remunerados e motivados; além de alunos também
motivados. Esse autor destaca que mudancas na educa¢do ndo sio faceis
de ser alcancadas, pois, além de requererem um aparato técnico, elas
estdo também na dependéncia de mudangas de posturas dos educadores -
professores, gestores e coordenadores pedagdgicos —, os quais nem sempre
estdo abertos as mudancas e as inovagdes na escola.

Nesse sentido, ndo basta equipar a escola com computadores ou
oferecer tablet/PC aos alunos se ndo houver forma¢des em servico dos
profissionais da escola visando a contribuir para o desenvolvimento gradual
de uma cultura digital nesse espago.



Algumas produgdes cientificas sobre o tema

Andrade, Carvalho e Monteiro (2015) pontuam que, na avaliacdo
de politicas publicas, a implementacdo é algo que ndo se estabelece
uniformemente, pois se encontra permeada por condicionantes como,
por exemplo, o grau de interesse dos sujeitos sociais envolvidos, assim
como o ritmo e as peculiaridades das instituicdes escolares. A partir de
dados provenientes de uma pesquisa sobre a utilizagdo dos laboratérios
de informatica nas escolas publicas com recursos do Programa Nacional
de Tecnologia Educacional (PROINFO), os pesquisadores evidenciaram
dificuldades dos agentes escolares em lidar com as questdes técnicas e
praticas que envolvem o uso de computador. Os autores concluem, desse
modo, que é necessario considerar o contexto escolar como uma importante
variavel na implementacido de politicas publicas de acesso e de uso das
tecnologias digitais como o computador.

Com relagdo ao PAC, Costa, Oliveira e Abranches (2013)
apresentam reflexdes sobre o uso dos tablets em duas Escolas de Referéncia
de Pernambuco. A pesquisa envolveu professores e alunos do 3° ano do
Ensino Médio que haviam sido recentemente contemplados com os
tablets. A metodologia de cunho qualitativo envolveu o uso de entrevista
semiestruturada com os professores e observagdes em sala de aula. Os
resultados revelaram que poucos estudantes levavam o equipamento a
escola, pois, além de os aparelhos serem frageis (ja que quebravam com
relativa facilidade e ndo havia assisténcia ou suporte), existia o medo de
assaltos. Os poucos estudantes que levam o tablet para a escola, utilizam-
no para ouvir musica. Contudo, segundo os professores entrevistados, o
problema maior em relagio a utilizagao dos equipamentos é que os espagos
escolares nao dispunham de rede Wi-Fi suficiente para que seja acessada a
internet. De acordo com os pesquisadores, esse dado “se mostrou como um
dos elos mais frageis para a efetivacao do projeto” (idem, p. 11).

Outra fragilidade constatada pelos pesquisadores na implantagao
do PAC foram as instalagdes elétricas nas salas de aula. Havia poucas
tomadas, o que impossibilitava que varios alunos ligassem a uma s6 vez
seus aparelhos a uma fonte de energia — uma necessidade prevista, ja que os
tablets possuiam uma bateria com durabilidade de 5 horas. Ainda conforme



essa pesquisa, os professores também relataram nao usar os tablets em sala
de aula, devido ndo sé aos motivos ja apresentados como também por uma
falta de capacitacao para aliar tecnologias e praticas pedagogicas.

Silva (2013) realizou uma pesquisa empirica em quatro escolas
publicas estaduais, utilizando para isso entrevistas com os gestores e
com os alunos, bem como uma pesquisa de opinido com os professores.
Os dados obtidos colocam em destaque o fato de o PAC possibilitar que
os equipamentos cheguem diretamente aos alunos, sendo esse aspecto
considerado uma vantagem do programa em relagdo a iniciativas anteriores.
Porém, os dados também indicam que a conexdo de baixa qualidade nas
escolas dificulta o uso dos tablets pelos alunos, pois impossibilita o acesso a
internet. Outro aspecto também problematico é o fato de os professores nao
saberem lidar com os equipamentos.

Silva (2014), embora considere o PAC como uma importante
iniciativa governamental para o acesso dos alunos as tecnologias digitais
moveis na escola publica, destaca dificuldades em encontrar professores
que utilizem os fablets em suas aulas. Em sua pesquisa, o autor desejava
analisar estratégias de ensino de leitura por meio da utilizagdo de tablets.
Para tanto, realizou um estudo de caso com um professor de Lingua
Portuguesa do segundo ano do ensino médio de uma escola do Recife.
O docente participante da pesquisa destacou a falta de conexdo eficaz a
internet como a maior dificuldade do uso dos tablets para o trabalho em
sala de aula.

Oliveira (2015), visando a investigar possiveis relagdes entre
as representagdes sociais dos estudantes sobre o uso de tecnologias
digitais pelos professores e o discurso desses discentes sobre sua propria
participagdo em sala de aula, realizou pesquisa com alunos do 2° e 3°
anos do ensino médio da rede estadual da cidade do Recife. A partir dos
resultados, foi possivel identificar que as representacdes sociais partilhadas
pelos estudantes convergem para um uso das tecnologias que precisa ser
aprimorado por seus professores. Problemas na infraestrutura das escolas
também foram apontados como um dos principais fatores que dificultam
o uso das tecnologias digitais. Além disso, os alunos apontaram que os
professores veem a tecnologia como algo desinteressante e sem inovagéo.



A autora, dessa maneira, conclui ratificando o fato de que os professores
precisam ser estimulados a refletirem metodologicamente sobre o uso e a
aplicagao de tecnologias nos espagos de formagao.

Lima (2015) objetivou compreender valores reportados por
cinco estudantes do ensino médio de escolas publicas no que concerne as
praticas de letramento apoiadas ou intermediadas por artefatos digitais, em
particular pelos tablets do PAC. Os dados obtidos colocaram em evidéncia
a participacdo dos alunos em uma diversidade de eventos e de praticas
letradas apoiadas ou intermediadas pelos tablets em diferentes contextos
do dia a dia escolar. O autor, contudo, também reporta a dificuldade de se
encontrar escolas que fagam uso efetivo dos tablets em sala de aula.

Todas essas pesquisas colocam em evidéncia o fato de que a
implementacao da politica publica de inser¢do dos tablets nas escolas
estaduais ndo € algo simples, uma vez que existem varios entraves situados,
a saber: o nivel da infraestrutura da escola; a formacdo em servico dos
professores; e a construgdo de uma cultura digital nas escolas que insira
uma metodologia apoiada em artefatos tecnologicos no curriculo e nas
praticas pedagodgicas.

A insercdo e o uso efetivo das tecnologias digitais na escola
publica constituem um desafio e este precisa ser enfrentado por todos os
profissionais da educagdo. Segundo Moran (2013), o enfrentamento desse
desafio se expressa em trés diferentes niveis de gestdo: o primeiro ponto
seria a utilizacdo das tecnologias para se melhorar o que ja se encontra
pronto na escola; o segundo passo se refere a participagdo dos alunos em
foruns e em disciplinas que empregue computadores como recurso; e o
terceiro nivel envolveria uma mudanga institucional coletiva que deve ser
verificada ao nivel do projeto politico-pedagégico da escola.

Como ja anunciado anteriormente neste artigo, apresentamos os
resultados de dois estudos que foram realizados em momentos diferentes
e que envolveram a participacao de gestores e do educador de apoio,
conforme descrevemos nos procedimentos metodoldgicos reportados em
seguida.



Procedimentos metodoldgicos

Os dois estudos cujos dados discutimos neste capitulo foram
desenvolvidos em Escolas de Referéncia do Estado de Pernambuco.
Para além do periodo em que foram realizados, os estudos possuem
especificidades na forma como os dados foram produzidos e analisados.
Por essa razao, optamos por descrever os procedimentos metodolégicos de
cada um separadamente. Para tanto, identificamos como Estudo 1 aquele
realizado em 2013 e como Estudo 2 aquele cujos dados foram produzidos
em 2016.

Participaram do Estudo 1 uma educadora de apoio e uma gestora
escolar que, na época, desenvolviam funcoes atreladas a coordenagio
pedagdgica em cada qual em uma das duas escolas de referéncia campo de
pesquisa, denominadas neste capitulo de EREM 1 e EREM 2.

Apds contato teleféonico, agendamos uma primeira visita as
escolas. Nessa ocasido, foi entregue uma carta da universidade contendo
as informagdes sobre a pesquisa e os contatos da pesquisadora e da
orientadora. Na EREM 1, fomos informadas de que ndo havia um
coordenador pedagdgico: a gestora, desde 2008, acumulava as duas fungdes.
Na EREM 2, havia uma educadora de apoio, que, nessa institui¢do, também
assumia o cargo de professora. Decidimos realizar o estudo com essas duas
profissionais e agendamos com elas um periodo para dar prosseguimento
a pesquisa.

Ainda nessa primeira visita, realizamos a leitura do Projeto Politico-
Pedagogico (doravante PPP) das escolas selecionadas, buscando investigar
aspectos desse documento que pudessem nos ajudar a compreender
o trabalho da equipe gestora da escola, bem como a analisar como a
insercdo das tecnologias, em particular dos tablets fornecidos pelo PAC, se
encontrava prevista nesse documento. De acordo com Trivifios (1987), ter
conhecimento das informagoes advindas de fontes documentais é ponto de
partida basico para se delinear preliminarmente a coleta de dados.

Em setembro e em novembro de 2013, realizamos a entrevista
semiestruturada com as educadoras da EREM 1 e da EREM 2,
respectivamente. Na entrevista, continham questdes fechadas (sobre o perfil
das entrevistadas) e abertas (a respeito da organizagdo da rotina escolar



com a inclusdo dos tablets; do fomento a formagao dos professores para o
uso dessa tecnologia; e dos conhecimentos que as entrevistadas julgam ser
necessario adquirir para auxiliarem no uso dessa tecnologia).

Em relagdo ao Estudo 2, participaram deste trés gestores escolares
de Escolas de Referéncia do Estado de Pernambuco, denominadas ao
longo deste relato como EREM 3, EREM 4 e EREM 5. Como instrumento
de coleta de dados, utilizamos questionarios no intuito de identificar
conhecimentos e opinides dos sujeitos sobre um assunto em particular
(MARCONI; LAKATOS, 2003). Para compor o questionario, utilizamos
questdes fechadas (em rela¢ao ao perfil dos entrevistados; ao uso pessoal
do computador com internet por esses sujeitos; ao uso da internet na
escola; aos conhecimentos sobre o PAC; aos impactos do PAC na escola; e
a motivagdo para uso da tecnologia fornecida via PAC) e questdes abertas
(sobre a avaliagdo do PAC na escola). Para a aplicagdo do questionario,
fizemos um contato prévio com os gestores escolares que se dispuseram a
participar da pesquisa. Apenas dois responderam o questionario em nossa
presenga, enquanto o terceiro recebeu o questiondrio e nds o recolhemos
apds uma semana.

Resultados do estudo 1

A escola EREM 1 ¢ de pequeno porte e conta com 401 alunos
matriculados em 2013, distribuidos em 12 turmas, e com um corpo docente
de 29 educadores. A EREM 2 ¢é de médio porte, pois contempla 711 alunos
matriculados em 2013, 22 turmas e 40 educadores, entre estes mestres e
especialistas.

O PPP da EREM 1 menciona o desenvolvimento e a capacitagdo
dos jovens para o uso das tecnologias, mas nao trata do uso da internet ou
de projetos que envolvam recursos de tecnologia.

A Escola [..] seleciona e elabora os conhecimentos e
competéncias curriculares, tendo como premissa basica os
PCNEM, a LDB 9394/96 e o Parecer 15/98 do CNE/CEB.
Tem como principio integrado o eixo da interdisciplinaridade
e da contextualizacio nas trés dreas de conhecimento:



Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; Ciéncias da
Natureza; Matematica e suas Tecnologias; Ciéncias Humanas
e suas Tecnologias (Passagem do PPP da EREM 1).

O PPP da EREM 2 destaca a utiliza¢ao de ferramentas tecnoldgicas
em associagdo com praticas de experimentacio nos laboratdrios,
particularmente no de informatica, conforme podemos identificar na
passagem que segue:

Laboratério de Informatica: desenvolvimento de metodologia
de ensino e aprendizagem para possibilitar o acesso a
linguagem informatizada e aos multiplos recursos que essa
tecnologia especifica oferece (Passagem do PPP da EREM 2).

Observa-se que, na EREM 2, o PPP ¢ mais especifico ao mencionar
uma perspectiva de ensino com o uso dos recursos digitais, sendo este
apontado como possibilidade de pratica inovadora no uso da tecnologia na
escola. No entanto, no PPP de ambas as escolas, ndo hd mencao de forma
explicita ao PAC.

As educadoras participantes da pesquisa — nesta investigacdo
denominadas Ana (educadora de apoio da EREM 1) e Marta (gestora da
EREM 2) - tém 41 e 38 anos respectivamente. Ambas sio licenciadas em
Letras/Lingua Portuguesa, mas apenas Marta ¢ especialista em Lingua
Portuguesa e mestre em Linguistica.

Ana ensina Lingua Portuguesa e também desempenha a fungao de
educadora de apoio desde 2009. Como educadora de apoio, ela refere que
oferece suporte a formagdo em servigo dos professores, com os quais afirma
ter um relacionamento facil, pois todos sdo cientes de suas funcdes. Ana
também oferece apoio a alunos e pais, intervindo em questdes relativas a
problemas na relagdo professor-aluno, na organiza¢ao dos horarios e na
execucdo de atividades de rotina da escola.

Marta, por sua vez, tinha sido professora na instituicio em que
trabalha e passou a assumir a fun¢ao de coordenadora pedagdgica em 2005
e a gestdo escolar em 2008. A partir desse ultimo periodo, Marta acumulou
as ultimas duas fungdes.

Quando indagada a respeito das suas fungdes na escola, Marta
afirma o seguinte:



Hoje eu tenho, né... Assim, a funcéo, na verdade, do gestor
¢ garantir o pleno funcionamento de toda a escola e de
todos os setores, garantindo o principal e o objetivo maior: a
aprendizagem dos alunos. E por isso que a escola existe e por
isso que ela esta aqui. Entdo eu tenho o papel hoje... Eu atendo
o aluno, atendo os pais, resolvo situagdes do cotidiano, ajusto
horério de professor, cuido da carga horéria dos professores,
avalio e acompanho as atividades que sdo aplicadas. E isso
que eu t6 fazendo agora: organizando uma atividade que
sera aplicada amanha. Organizo, junto com os professores,
calendario de provas, calendario de atividades; planejamos
as acdes que vao acontecer na escola. Fago acompanhamento
dos resultados dos estudantes junto com os professores,
com os estudantes. Fazemos o acompanhamento do plano
de agdes da escola. Enfim, isso é processo continuo (Marta,
gestora da EREM 2).

Através da fala das duas entrevistadas, percebemos que Ana e Marta
relatam fungdes semelhantes na escola; sendo que, conforme ilustrado
acima, a segunda aparenta ser uma profissional mais sobrecarregada, por
acumular duas fungoes.

Tanto na EREM 1 como na EREM 2, segundo o relato das
entrevistadas, o uso da tecnologia é bem presente e rotineiro nas aulas,
sendo os recursos mais utilizados o DVD e o data show. O uso de e-mail ja se
encontra consolidado nas duas escolas, principalmente para a comunicagdo
entre equipe gestora e professores ou entre os docentes. O acesso a
internet ocorre majoritariamente fora das escolas, nas residéncias desses
profissionais. Quando esse acesso acontece no interior do proprio espago
escolar, ocorre em locais especificos da escola, como na sala dos professores
e na diretoria/secretaria, pois ndo ha rede Wi-Fi em todas as dependéncias
dessas institui¢oes. Para Ana e Marta, ndo ha mais resisténcia quanto ao
uso das tecnologias dentro da escola por parte dos professores. Mesmo que
existam alguns docentes que ainda optem por uma aula expositiva, sem a
utilizagao de nenhuma tecnologia da informacéo e comunicagdo (TIC), ja
¢ rotina para a maioria deles planejar aulas em que utilizam o data show.

Quanto ao planejamento e ao uso das tecnologias na EREM 1, Ana
relatou que a escola ndo possuia, na época em que a entrevista foi realizada,



projetos pedagdgicos que contemplassem o uso do computador com acesso
a internet. Ela nao soube responder por que nao foi possivel instalar a rede
Wi-Fi na escola; ela e os outros profissionais da escola utilizam apenas uma
rede doméstica.

Quanto ao PAC e aos tablets entregues aos alunos, Ana levanta dois
grandes obstaculos que dificultaram desde o inicio a utilizagdo destes: as
dificuldades oriundas da falta de capacita¢ao do professor, o qual, por ndo
ter recebido o equipamento, ndo teve acesso aos conteiidos e aos aplicativos
que estavam contidos neste; e a falta da rede Wi-Fi dentro da sala de aula.
Segundo ela, “os problemas que aconteceram no sistema, na mdaquina, muitos
quebrados, enfim, foi um processo; e a falta de conhecimento do professor do
que, qual o contetido o tablet trazia foi outra questdo” (Ana, educadora de
apoio da EREM 1).

Assim como na EREM 1, na EREM 2 também néo ha rede Wi-Fi
em todos os espagos da escola, apenas uma rede doméstica que contempla
a diretoria, a sala de professores, o quiosque e o laboratério de informatica.
Segundo Marta, a rede ndo pode ser instalada devido a disposi¢do dos
fios dentro das dependéncias da escola e ao impedimento que ha de nao
poder se perfurar a parede por motivos estéticos, pois se trata de um prédio
tombado. Contudo, um novo projeto para instalacao estava em construgao
e tinha previsao para entrar em vigor no ano de 2014.

Nesta escola, EREM 2, o planejamento contempla varias disciplinas
eletivas desenvolvidas com o auxilio da tecnologia, conforme destaca a
entrevistada a seguir.

A gente tem uma eletiva, por exemplo, oferecida que é jogos
digitais. E ai os meninos utilizam a informatica, né, para o
uso da tecnologia como ferramenta na construgdo de jogos.
A gente tem também uma eletiva de cinema. E os meninos
trabalham com video, com a gravagio. A gente trabalha com
o uso de computadores. Vamos dizer assim, nesse sentido,
de usar como um recurso didatico. E na biblioteca a gente
tem um quiosque para a pesquisa e uso dos estudantes:
computadores, para que eles possam pesquisar na internet,
ou, enfim, para que eles possam fazer outros trabalhos
(Marta, gestora da EREM 2).



Em ambas as escolas campo de pesquisa, as entrevistadas referem
que nao receberam formacao para a utilizagdo dos tablets em sala de
aula. Em decorréncia desse fato, ndo existe uma rotina de atividades que
envolvam o uso desse equipamento na escola. Segundo elas, a formagéo
destinada aos professores para o uso dos tablets ndo esteve nos planos da
escola.

Nos relatos que seguem, Ana e Marta destacam alguns usos do
tablet pelos estudantes.

Eu acho que o tablet ndo ¢ um elemento negativo na escola,
que todo mundo achava que ia ser um elemento negativo,
que os alunos néo iam mais querer estudar, num sei o que...
Nio, ndo acho! Acho que é positivo na medida que esse
aluno ta tendo acesso a rede, independente. As vezes ele t4
s6 no Facebook, mas o Facebook também ¢ uma forma de
desenvolvimento. (Ana, educadora de apoio da EREM 1).

A gente tem um laboratdrio de informatica a parte. Os meninos
usam o tablet para uso pessoal mesmo; a ndo ser algum
professor que, por acaso, precise usar ele, comunica ou marca
com 0s meninos o uso desse tablet. Mas, assim, como uso
especifico para trabalhar com tablets ou um projeto especifico
para trabalhar com tablets, ndo ha. (Marta, gestora da EREM 2).

Conforme se pode depreender desses relatos, as profissionais
entrevistadas destacam o uso extraclasse dos tablets pelos alunos para
acessarem as redes sociais quando estdo em suas residéncias ou para
pesquisarem assuntos pontuais dos conteidos escolares de interesse
particular.

Resultados do estudo 2

Participaram desse estudo trés gestores - aqui denominados
José, Pedro e Mauro - atuantes em trés Escolas de Referéncia do Ensino
Médio localizadas na cidade do Recife - EREM 3, EREM 4 e EREM 5,
respectivamente. O Quadro 1 apresenta o perfil desses gestores.



Quadro 1 - Perfil dos gestores participantes do Estudo 2

Gestor | Escola | Tempo de atuagao F‘;::;Z:f‘ ° Pos-graduagao
José EREM 3 18 anos Pedagogia | Gestdo Escolar
Pedro | EREM 4 7 meses Lic. Quimica | Quimica
Mauro | EREM 5 1 ano Geografia Nao possui

Observa-se, no Quadro 1, que os gestores possuem formagao
inicial diversificada e que tanto Pedro quanto Mauro encontram-se apenas
recentemente na func¢do, enquanto José ja possui longa experiéncia como

gestor, tendo exercido essa fun¢do sempre na mesma escola.

Os gestores mencionaram que tinham conhecimento do PAC e
que os alunos de suas escolas receberam os tablets/PC’s fornecidos por
esse programa. O Quadro 2 mostra os anos em que as escolas foram
contempladas com o PAC e se houve mudangas na escola para efetivar a
utilizagdo desses dispositivos nas praticas escolares.

Quadro 2 - O impacto dos PAC nas escolas

Escola Tablets nas Mudangas Quais?
escolas (ano) na escola?
EREM 3 2014 Nao [Em branco]
. “Foi implantada uma
EREM 4 2012,2013 e 2014 Sim rede de internet Wi-Fi”
“Instalagdo de Wi-Fi,
EREM 5 2012, 2013 e 2014 Sim mas a internet ficou mais

lenta que ja era”

Conforme o quadro, apenas a EREM 3 foi contemplada mais
recentemente em 2014, enquanto as demais foram contempladas em todas



a edicdes do PAC. Nas EREM 4 e 5, o PAC também contribuiu com a
implantacao de rede Wi-Fi, embora essa rede apresentasse prejuizos em
relagao a velocidade da internet na tltima escola.

Segundo Pedro, na escola em que ele exerce a fungdo de gestor,
além de pesquisa na internet, o tablet também propiciou o desenvolvimento
de atividades diferenciadas, tais como o uso de jogos digitais e a cria¢ao de
sites e de blogs. Mauro mencionou apenas a pesquisa na internet como uma
mudanga observada na escola a partir da chegada dos tablets, enquanto
José deixou esse item do questionario em branco.

A despeito da implementagdo dessas novas atividades na escola
devido a chegada dos tablets, segundo os gestores, nao foram desenvolvidos
projetos ou trabalhos sobre temas especificos que integrassem essa
tecnologia com os contetidos escolares.

Os gestores sentem-se pouco motivados (a exemplo de José)
ou sem motivagdo (como Pedro e Mauro) para promover o fomento ao
uso da tecnologia nas escolas em que atuam. Além disso, segundo eles,
essa falta de motivacdo também é compartilhada pelos professores. De
acordo com Pedro, essa desmotivac¢io advém de dificuldades em relacio a
implanta¢ao do PAC nas escolas. Para esse ultimo gestor, foram apontadas
como os principais entraves do programa: a “formagao do professor para
o uso dos tablets em sala de aula’, que, segundo o Pedro, nao existe; e a
“baixa velocidade da internet”. Para Mauro, a principal causa de obstaculos
referente ao uso do equipamento é o fato de a “internet ser lenta e ruim”
e de “os alunos s6 pesquisarem com o professor junto”; isto é, os discentes
ndo desenvolveram autonomia para realizar pesquisas por conta propria.
José ndo teceu nenhum comentario a esse respeito.

O Quadro 3 apresenta os pontos positivos destacados pelos
gestores no que concerne a utilizagdo dos tablets do PAC no planejamento
pedagdgico das escolas.



Quadro 3 - Pontos positivos da implantagdo do PAC nas escolas

Gestor Comentarios escritos

José “No momento estd suspensa a distribuigdo dos tablets/PCs”

“Incentivar a pesquisa, apresentando sites confidveis (site de
revistas académicas e de universidades)” / “Inserir tecnologias
no dia-a-dia dos alunos”

Pedro

Mauro | “Alguns professores tentaram usar na sala de aula para pesquisa
na internet”

Das falas de Pedro e de Mauro, pode-se verificar que a entrega dos
tablets aos alunos e a inser¢ao desse equipamento no ambiente escolar
impactou positivamente a vida da escola, pois fortaleceu a pesquisa na
internet, ainda que houvesse as dificuldades mencionadas em relagdo a
velocidade e a disponibilidade do acesso a rede na escola.

Consideragoes finais

O objetivo do capitulo foi oferecer reflexdes sobre alguns aspectos
da implementagdo do PAC em cinco Escolas de Referéncia do Estado de
Pernambuco. Nossa andlise se deu a partir dos resultados de um estudo
realizado em 2013, que investigou o olhar de uma educadora de apoio e
de uma gestora (Estudo 1), e de outro realizado em 2016, que analisou o
discurso de trés gestores (Estudo 2).

O Estudo 1 revelou a inexisténcia de mengdo ao programa nos
projetos politico-pedagdgicos das escolas. Conforme as profissionais
participantes da pesquisa, ndo houve formagdo para os professores
utilizarem os tablets em sala de aula e nem existe uma rotina sistematica
de utilizagdo desse equipamento na escola. Um aspecto verificado que
dificulta esse uso refere-se a infraestrutura das escolas investigadas, as quais
ndo possuem uma rede de internet que possibilite um acesso de qualidade,
pois, quando este é possivel, ocorre apenas em locais especificos do espago
escolar.



O Estudo 2 mostrou que a posse dos tablets pelos alunos, além de
ter ampliado as possibilidades de pesquisa na internet, também contribuiu
para o uso de jogos digitais e para a criagao de sites e blogs. Contudo,
segundo os gestores investigados, nao foram desenvolvidos projetos que
integrassem essa tecnologia com os conteudos escolares, como se era
esperado. Estes revelam que os professores, assim como eles proprios,
sentem-se desmotivados para empreender o uso dos tablets na escola, pois
nao obtiveram formagdo para utiliza-los como um recurso pedagdgico.
Além disso, a baixa velocidade da internet disponibilizada pela instituicdo
escolar constituiu um obstaculo para se atingir esse fim. A despeito desses
obstaculos, os gestores ressaltam a importancia do incentivo a pesquisa na
internet nas escolas possibilitado pela utilizacdo dos tablets por parte dos
alunos.

No &mbito dos resultados encontrados, destacamos que a
realidade das escolas publicas estudadas em termos das dificuldades
tanto de infraestrutura quanto de formagio em servico de professores
permanece, apesar de ambas as investigacoes acima explicitadas terem sido
realizadas em periodos diferentes. Ou seja, passaram-se alguns anos apos a
identificagdo desses problemas, mas nao houve nenhuma iniciativa oficial
para resolvé-los.

Essas precarias condi¢des contribuem para desmotivar os atores
educacionais no que concerne a integrar o uso dos tablets em projetos
curriculares. Contudo, apoiados em Moran (2013), acreditamos ser
possivel o desenvolvimento de um processo de gestdo da tecnologia digital
nas escolas; gestao essa pensada a partir do coletivo dos atores educacionais
e incluida no projeto politico-pedagogico das instituigdes escolares.

A formagdo de uma cultura digital no espago escolar, conforme
aponta Bonilla (2010), embora necessite, por um lado, de qualidade da
conexao com a internet, requer também, por outro lado, a reorganiza¢ao dos
atores da escola para integrar essa tecnologia no ambito das potencialidades
e das possibilidades dessa instituigdo. Para tal, entendemos que as pesquisas
oriundas do meio académico podem contribuir para identificar caminhos
possiveis no que se refere a integracdo dos tablets na escola com e sem o
uso da internet.
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PLANEJAMENTO E EDUCACAO INFANTIL: AVANCOS
E LIMITES NOS PLANOS NACIONAIS DE EDUCACAO

Ana Claudia Oliveira da Silva’
Gabriel Lopes de Santana?

Introdu¢ao

O novo Plano Nacional de Educa¢io (PNE/2014), publicado
através da Lei n° 13.005/2014, constitui um grande passo para a educagdo
brasileira, a0 mesmo tempo em que representa um enorme desafio para os
entes federados e para os demais atores sociais envolvidos na garantia dos
direitos preceituados nesse documento. Além de afiangar juridicamente o
planejamento, o Plano Nacional de Educagdo (doravante PNE) estabelece
também a efetivagdo do direito educacional articulado com as necessidades
educacionais da populagio, ainda que circunscrita a certos limites inerentes
aos padroes de politica assumidos pelo Estado brasileiro. A educagdo
infantil - quase inexistente no histérico do planejamento educacional do
Brasil até entdo - ganha outros contornos com a aprova¢ao desse plano,
auferindo centralidade na elaborag¢do das novas politicas, especialmente no
ambito dos sistemas municipais de ensino.

Neste artigo, propomos uma reflexdo sobre a relagio entre
planejamento educacional e as politicas para a educagdo infantil delineadas
no PNE. Para isso, inicialmente, discutimos sobre a influéncia das redes

1 Mestra em Educagdo e professora substituta do Departamento de Administragao Escolar e
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politicas na elaboragdo e na execugdo das politicas publicas, especialmente
no que se refere a politica educacional. Ainda nessa primeira secio,
seguimos com a discussdo do planejamento como ferramenta de gestdo
da educagdo publica, evidenciando suas perspectivas, seus avancos e suas
limitagdes. Buscamos, na segunda se¢do, examinar o Plano Nacional de
Educacdo de 2001/2010 e, na terceira sec¢do, analisar o PNE de 2014/2024,
a fim de debatermos as implicagdes das diretrizes nesses documentos para
a politica de educagdo infantil. Uma vez que os planos representam um
compromisso social e que materializam as intengdes politicas, refletimos
também sobre a qualidade da educagao infantil e sobre a sua garantia como
um direito. Por fim, trouxemos consideracoes sobre a educa¢io infantil
no atual PNE 2014/2024, dando destaque aos desafios de se concretizar
as metas previstas e aos limites do plano para assegurar a qualidade da
educacéo publica voltada a primeira infincia.

Redes politicas e planejamento educacional no Brasil

Considerando-se que a analise de uma politica publica leva em
conta todas as esferas que a envolvem, como, por exemplo, a mobilizagao de
diversos setores ou de um determinado setor (no nosso caso, a Educacio),
urge uma necessaria reflexdo sobre o papel das redes politicas. Analisar
essas redes — sujeitos, institui¢des e espagos de discussdo - é fundamental
para se entender a logica da construgdo e o monitoramento da politica
publica em questao. Ball e Bowe (apud MAINARDES, 2006) chamam essas
redes de ciclo de politicas. Este se desdobra em trés facetas: (1) a politica
proposta ou “politica oficial’, relacionada nao somente com as intengdes
do governo, de seus assessores e de seus departamentos educacionais, mas
também com as intengdes das escolas e das autoridades locais; (2) a politica
de fato, constituida pelos textos politicos e pelos textos legislativos que
dao forma a politica proposta; e, por tltimo, (3) a politica em uso, que se
refere ao discurso das praticas institucionais que emergem do processo de
implementac¢ao dessas politicas pelos profissionais que atuam no 4mbito da
pratica. Essas facetas da politica publica, em tese, devem ser reconhecidas
de modo interdependentes quando da elaboragio de diretrizes de
planejamentos e de planos de agao.



No campo da politica publica, o planejamento implica no
delineamento dos sentidos da agdo, ou seja, tanto do discurso da politica
quanto de seu plano operacional e tatico. Trata-se da criacao de diretrizes
de agdo que irdo orientar todo o processo metodoldgico das tomadas
de decisao e da execu¢ao das agdes, a fim de se atingir os objetivos e as
metas almejadas. Embora a génese da atividade de planejar perpasse o
processo de hominizac¢io e faca parte da historia do ser humano, posto que
a capacidade de pensar se forma no contexto da relacio do homem com
o mundo (EVANGELISTA, 2011), o planejamento enquanto documento
norteador da gestdo publica, no Brasil, tem inicio no século XX.

Os primeiros esbogos de planejamento educacional no Brasil
remontam ao Manifesto dos Pioneiros da Educa¢iao Nova (publicado em
1932). Tal documento defendeu, entre outros pleitos, um plano geral de
educagdo “de estrutura organica, que tornasse a escola acessivel, em todos
seus graus, aos cidadaos a quem a estrutura social do pais mantém em
condigoes de inferioridade economica” (AZEVEDO et al, 2010, p. 44).
Afora os principios da laicidade, da gratuidade e da obrigatoriedade, o
manifesto apresentou a necessidade de uma reforma integral da organizagao
e dos métodos na educacgdo publica, reconhecendo, pela primeira vez, a
educacéo infantil como um direito educacional para além da perspectiva
de assisténcia social e de saude.

A forte articulagdo da sociedade civil com os interesses do governo,
o qual buscava satisfazer as reivindicacdes da populagido brasileira a
época (CURY, 2009), acabou por inscrever, na Constituigdo Federal de
1934, a urgéncia da construgdo de um PNE. Contudo, aquele que seria o
primeiro PNE da histéria brasileira ndo teve seu processo concluido face
ao fechamento e a interrupgao, em 1937, dos trabalhos de todos os poderes
representativos. O planejamento educacional no Brasil s6 teve for¢a e foi
materializado na década de 1960, no contexto das restricdes da participagdo
politica em que o planejamento técnico cientifico remodelou o sistema de
gestdo publica concentrando todo o processo decisorio na esfera federal
(OLIVEIRA; CYPRIANO, 2014).

O planejamento educacional fundamentado na perspectiva
democratica tem suas bases politicas na Constituicdo Federal de 1988
(doravante CF/88), especificamente na Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao



Nacional (doravante LDBEN), Lei n.9394/96; e tem suas bases filosoficas nas
recomendagdes da Conferéncia Mundial da Educa¢ao em Jomtien (evento
ocorrido no ano de 1990), as quais defendiam a educacio como direito
basico e aimportancia da participagao social nos rumos da educagéo publica.
Para empreender essa participagdo, diversas organizagdes da sociedade civil,
como a Campanha Nacional pelo Direito a Educagio, e governamentais,
como a Unido Nacional dos Dirigentes Municipais da Educagao (UNDIME)
e 0 Conselho Nacional de Secretarios de Educagao (CONSED), foram criadas
e/ou acionadas no intuito de mobilizar e integrar interesses e agdes para a
construgdo e a defesa de uma educagio publica de qualidade social.

Segundo Lafer (1970), o processo de planejamento comporta trés
fases distintas, quais sejam: a decisdo de planejar, o plano e a implantagao
do plano. A decisdo de planejar assim como a implementagao do plano
situam-se fundamentalmente na dimensao politica; trata-se de tentar “alocar
explicitamente recursos e, implicitamente, valores, através do processo de
planejamento” (idem p. 23). O planejamento, portanto, conforme Libaneo
(1994), é tanto politico quanto pedagogico, pois a pedagogia esta presente
na intencionalidade da agdo e se revela nas formas de produgdo e de
reprodugdo dos valores e dos principios implicados nesse processo, bem
como no modo de transmitir e de concretizar a filosofia da politica.

Nos estudos das politicas educacionais, o planejamento é uma
etapa que faz iniciar e que orienta todo o processo de decisao e de gestdo da
educacéo, o qual se materializa através de um plano de educagdo. O plano
se refere a um documento escrito que, em tese, deve representar o interesse
da sociedade civil. Além de apresentar as diretrizes orientadoras da agdo
politica, traca os objetivos, as metas e as estratégias educacionais. Assim,
concordamos com Azevedo (2014) quando este afirma que:

o plano constitui uma expressio do planejamento, ferramenta
usada pelas sociedades objetivando o alcance de metas
estabelecidas para sua organizacdo e desenvolvimento que
nas politicas publicas guiam a a¢do governamental. Ou seja,
planejar quer dizer selecionar diretrizes, estratégias, técnicas
e modos de agir para que os governos busquem equacionar
problemas por meio da intervengio e da regulagdo nos/dos
setores sociais (p. 266).



As novas perspectivas da politica educacional, a partir dos anos
de 1990, vém apontando para planos educacionais com perfis mais
participativos, embora, na pratica, a sociedade civil organizada questione
a forma de participagdo e as decisdes finais da elabora¢ao dos Planos
Nacionais de Educacao.

No que tange ao planejamento educacional direcionado a
primeira etapa da educagao bésica, Kramer (2006) enfatiza que o carater
compensatdrio da educagdo infantil limitou a elabora¢iao de politicas
educacionais voltadas ao atendimento de criangas de 0 a 6 anos até os anos
de 1970. Na mesma direcdo, Campos et al (2014) acentua que o processo de
construgdo de consensos e de convergéncia de mobilizagdes sociais relativo
a primeira etapa da educagao basica é bastante recente. Uma vez que se
trata de um objeto de debate relativamente novo no campo da educagio
- principalmente no que concerne a creche, que teve origem nos campos
da assisténcia social e da saude -, diversos aspectos das politicas publicas
destinadas a criangas de 0 a 5 anos ainda sdo objeto de polémicas entre
especialistas. Ainda assim, conforme Campos et al,

desde 1988 e mais intensamente apos 1996, a area foi capaz
de consolidar diversas posi¢oes, registradas em importantes
documentos oficiais, conferindo a educagdo infantil as
feicbes que essa etapa educacional apresenta hoje. Nesse
sentido, o proprio fato de ser objeto da primeira meta do PNE
[2014-2024] e de suas 17 estratégias ¢ bastante significativo
e aponta para uma fase que poderia ser considerada como
de “maioridade” da educagio da crianga pequena no Brasil
(p. 330).

Destarte, com base na observagdo da invisibilidade histérica da
Educacdo Infantil no setor das politicas educacionais, especialmente no
campo do planejamento, analisamos a seguir como essa etapa da educagdo
basica foi e vem sendo contemplada nos Planos Nacionais de Educag¢ao que
emergiram no Brasil a partir dos anos 2000.



O Plano Nacional de Educagao 2001-2010

O PNE 2001-2010 foi instituido como uma politica de Estado,
embora nido tenha satisfeito parte do setor educacional, que criticava,
entre outros elementos, o fato de a maioria das metas encontrarem-se
sob a responsabilidade dos estados e dos municipios. Criticava também
a desconsideragdo das projegdes de crescimento demografico, o que
acarretaria, consequentemente, o nao atendimento das novas demandas
em funcdo da falta de financiamento (AGUIAR, 2010). Outro elemento
de critica a esse PNE foi o seu diagnostico que ja se encontrava defasado
no momento da aprovagiao do Plano por ter sido elaborado em 1998.
Foram deixadas de lado, por exemplo, necessidades como a amplia¢do do
financiamento para as demais etapas da educagdo bésica, como o ensino
fundamental e o ensino médio. Como consequéncia da priorizagdo do
atendimento ao ensino fundamental, a educacido infantil continuou
desassistida e desvalorizada.

As politicas de focaliza¢do dos investimentos educacionais
no ensino fundamental promovidas pelas reformas dos anos
de 1990 inibiram o desenvolvimento da Educagido Infantil.
O FUNDEF [Fundo de Manuten¢io e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério]
privilegiou o carater contabil do custo/aluno nas politicas
educacionais em detrimento do atendimento educacional
enquanto direito constitucional, que, necessariamente,
envolveria a relagdo custo/aluno/qualidade. Este fundo
induziu os gestores publicos a légica do “ganhar” ou “perder”
recursos, favorecendo a prevaléncia do ensino fundamental
em detrimento das demais etapas da educagdo basica
(GANZELL, 2012, p. 80).

Entretanto, uma inser¢do importante realizada pelo PNE 2001-
2010 foi a perspectiva da gestdo democrética, recomendada tanto na
CF/88 quanto na LDBEN (1996). Outro aspecto relevante no processo
da construgdo desse plano foi o seu carater pedagdgico, pois, segundo
Aguiar (2010), a participagdo social “evidenciou os interesses e embates
dos diversos atores da sociedade politica e da sociedade civil envolvidos na
busca da defini¢do das prioridades educacionais para uma década” (p. 712).



O processo de democratizagdo amplia as possibilidades de os
movimentos sociaisinstituirem novas demandas naagenda quantoao campo
educacional. Nesse sentido, em 2006, a criacio do Fundo de Manuten¢io da
Educacédo Basica e Valorizacio dos Profissionais da Educacio (FUNDEB)
— fruto também da pressao da sociedade civil organizada - representou um
expressivo avango em relagdo ao seu antecessor, o Fundo de Manutengéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
(FUNDEF), pois o FUNDEB passou a integrar as trés etapas da educagao
bésica (Educacio Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio). Mesmo
assim, Ganzeli (2012) narra que ndo se alterou a qualidade do atendimento
educacional, porquanto “a qualidade (boa ou ruim) dos sistemas escolares,
pela ldgica contabil, esta condicionada aos recursos ditos disponiveis e nao
a0s recursos necessarios para a manutengdo da educagao” (p. 81).

E valido ressaltar que a Educacio Infantil estd indiretamente
mencionada nas orientagdes legais sobre a universalizagio do Ensino
Fundamental de nove anos, quando se estabelece que o ingresso nessa etapa
ocorra somente aos seis anos de idade completos ou a se completar até
mar¢o do ano letivo de ingresso. A necessidade desse corte de idade, pois,
se deu em decorréncia dos atendimentos que promoviam a antecipagdo
da inser¢do de criancas menores de 6 anos® no Ensino Fundamental dos
sistemas escolares (VIEIRA, 2010).

Em 2009, proximo ao final da vigénciado PNE 2001-2010, o relatério
da United Nations Children’s Fund (UNICEF) apontou que o atendimento
a Educacéo Infantil, no Brasil, ainda estava aquém do esperado, embora
houvesse apresentado uma curva ascendente na oferta (UNICEE, 2009).
De fato, o atendimento educacional até os 5 anos aumentou na década de
2000, em razao da instituigdo de politicas que objetivavam garantir o acesso
a Educagdo Infantil em todo o pais. Os dados apontam que, em 2007, 17,1%
das criangas de até 3 anos frequentavam creches, enquanto 77,6% das
criangas entre 4 e 5 anos estavam na pré-escola, como exposto no grafico
1 a seguir.

3 Esse texto da Emenda Constitucional n. 53/2006, que redefinia a faixa de idade da educacéo
infantil para criancas de 0 até 5 anos, era bastante impreciso, o que justifica, segundo Vieira
(2010), a pertinéncia da afirmagao.



GRAFICO 1

Atendimento a Educacao Infantil no Brasil em 2001-2007
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Fonte: Relatério O Direito de Aprender (UNICEF, 2009)*

Como se pode observar, a propria amplia¢ao de vagas apresentava
diferencas entre os niveis de atendimento, constituindo-se como maior
desafio a expansao da oferta educacional a criancas de zero a trés anos.
Isto demonstra que, quanto mais proxima a faixa etdria do nivel em que a
escolaridade é obrigatoria, maior era a taxa de escolarizagdo das criangas.

Aguiar (2010) afirma que persistiram varios gargalos no
atendimento a Educagéo Infantil no final do PNE aprovado em 2001:

Outras metas relacionadas a educa¢io infantil, apesar dos
avancos reconhecidos, encontram dificuldades em sua
execugao, tais como a qualificagdo de profissionais, adequagao
do espaco fisico e funcionamento auténomo dos conselhos.

4 Disponivel em: <http://revistaescola.abril.com.br/politicas-publicas/legislacao/pne-plano-
nacional-de-educacao-537431.shtm|>. Acesso em: 18 fev. 2017.



Nio resta davida de que a limitagdo de financiamento
- a despeito dos recursos do Fundo de Manuten¢io e
Desenvolvimento da Educac¢do Bésica e de Valorizacio dos
Profissionais da Educagdo (FUNDEB) - e a fragil articulagao
entre os entes federados emergem nas avaliagdes como
fatores cruciais que precisam ser considerados no esfor¢o
para se ampliar o quadro do atendimento escolar no pais
(AGUIAR, 2010, p. 718).

Diversos outros questionamentos, de ordem interna e externa ao
PNE, foram apontados em um balang¢o feito no Conselho Nacional de
Educagdo (CNE)’, realizado para se examinar a implementacao das metas
do PNE 2001-2010 (VIEIRA, 2010; FERNANDES, 2011). Internamente,
puderam ser notados, entre outros aspectos: a auséncia de indicadores
relativos as metas, que possibilitariam o acompanhamento do PNE; a
retirada de mecanismos de financiamento das metas por meio de vetos; e
o enfoque no ensino fundamental. Entre as questdes externas ao plano —
mas que se relacionam com as politicas implementadas em sua vigéncia -,
Aguiar (idem) destaca: a execu¢ao insuficiente do plano em seu primeiro
triénio; a desarticulagdo entre o PNE e os planos setoriais do governo; a
distin¢do entre o PNE e tanto os Planos Estaduais de Educac¢ido quanto os
Planos Municipais de Educagio; e o fato de o Plano de Desenvolvimento da
Educagdo (PDE) e o Plano de Agdes Articuladas (PAR) terem se vinculado
muito tardiamente com os principios e com as metas do PNE.

Os vetos ao PNE e a auséncia da regulamentacdo do regime
de colaboracéo entre os entes federados, como preconiza a
Constitui¢do Federal de 1988, traduzem os limites estruturais
a sua implementagdo. Outras limitagdes se devem a diretriz
politico-pedagdgica vigente na época, que, por exemplo,
naturalizou no PNE a adog¢do de politicas focalizadas ao
enfatizar o Ensino Fundamental em detrimento de uma agéo
articulada para toda a educagdo nacional (FERNANDES,
2011, p. 83).

5 0 intuito desse conselho era, também, o de coletar indicag0es para subsidiar a construgéo do
Plano Nacional de Educacéo da década seguinte.



Pelas razdes acima descritas, entre outras, o PNE 2001-2010
recebeu diversas criticas e foi visto com desconfianca pela sociedade. Ao
estabelecer metas sem indicar estratégias e destina¢ao dos recursos, esse
plano foi considerado mais uma carta de intengdo do que propriamente
uma orientagao legal. Devido a esses resultados insatisfatdrios, inicia-se o
processo de elaboragdo do novo PNE, que teria, a principio, vigéncia entre
2011 e 2020.

O Plano Nacional de Educagiao 2014-2024

Inicialmente, é interessante notar que, embora o PNE anterior
tenha encerrado sua vigéncia em 2010, o seguinte somente passa a vigorar a
partir de 2014. Ha um hiato temporal resultante do envio tardio do projeto
de lei pelo Executivo. Esse envio foi feito apenas em dezembro de 2010 e
projeto tinha a aprovagao prevista ja para o decénio 2011-2020. A menos
que a tramitagdo na Camara e no Senado fosse concluida ainda no ano de
2011, o projeto entraria em vigor. Entretanto, sabia-se da improbabilidade
de se cumprir o prazo (BRASIL, 2014). A tramitagdo do PNE 2014-2024
consumiu trés anos e meio de intensos debates.

No periodo de 28 de marco a 1° de abril de 2010, foi realizada a
Conferéncia Nacional de Educa¢do (doravante CONAE) sob o tema
“Construindo o Sistema Nacional Articulado de Educagéo: o Plano Nacional
de Educagdo, Diretrizes e Estratégias de A¢ao” A CONAE apresentou
o levantamento das propostas das conferéncias municipais e estaduais
realizadas em 2009, sob a coordenacdo do MEC, e representou um marco
na historia da educacéo brasileira ao permitir a interlocucéo entre sociedade
civil e governo. Esse levantamento deu origem ao “Documento Final’, que
apresentou as propostas para o novo PNE organizadas em seis eixos.

Apds a critica direcionada ao PNE 2001-2010, por sua estrutura ter
sido baseada no tripé “diagndstico-diretrizes-metas”, estabeleceu-se que as
metas seriam acompanhadas pelas estratégias, para favorecer a participagdo
da sociedade civil e o controle social no cumprimento do plano. Entretanto,
acabou-se por abandonar o diagndstico, uma das bases do tripé anterior e
elemento fundamental para a compreensdo das metas.



Atores governamentais, conselhos e féruns de educagdo
institucionais, movimentos sociais, gestores, sociedade civil vinculada ao
setor privado na area educacional e organizagdes voltadas a formulagao
de politicas, todos — imbuidos de visdes e interesses, por vezes bastante
distintos — participaram de forma mais ativa nos debates e nas propostas
das politicas educacionais, ainda que conflitantes. Ao acompanhar a
tramita¢do, o Poder Executivo mediou e pressionou os relatores das duas
casas para que os aspectos centrais de proposta do plano fossem mantidos
- como a universalizagdo do acesso escolar para a faixa etaria de 4 e 5 anos
e a extensao do atendimento a criangas de 0 a 3, conforme veremos a seguir.

A educacao Infantil no PNE 2014-2024: os velhos desafios

Ao analisarmos o Documento Final da CONAE (2010), verificamos
que esse texto ndo reservou nenhum item em especial para discorrer sobre
o diagndstico relacionado a educagdo infantil, bem como sobre as demais
etapas da educacdo basica. As informacdes acerca da Educagdo Infantil que
constam nas proposi¢des para o proximo PNE podem ser identificadas no
documento, mas de forma desencadeada; ndo ha relacdo entre os dados
sobre o atual contexto da educa¢io infantil e as metas que se pretende
atingir. Embora a preocupagdo com a totalidade da educagio esteja expressa
no texto da CONAE, concordamos com Ganzeli (2012) quando este afirma
que a generaliza¢ao impede a analise das necessidades particulares de cada
uma das etapas da educagdo basica. Conforme o autor,

O projeto delei 8.035/2010, que dispde sobre o Plano Nacional
de Educagdo para o periodo 2011-2020, ndo apresentou
diagnédstico da educagdo brasileira. Encontramos referéncias
as avaliagdes do PNE (2001/2010) apenas na mensagem do
Ministro da Educagdo, porém, no texto do PNE, inexistem
informagdes que possibilitem a visualizagdo clara da situagdo
contextualizada da educacdo nacional em seus diferentes
aspectos, ou seja, um diagndstico com os principais
problemas da educagdo brasileira e suas causas, informagoes
que deveriam servir como referéncia para a proposi¢io das
metas e estratégias do plano (GANZELL 2012, p. 88).



O PNE 2014-2024 considerou que a expansdo da oferta para a
Educagdo Infantil era uma questdo urgente nos sistemas educacionais
brasileiros. Para tanto, institui, na Meta 1, voltada para a Educagéo Infantil,
o seguinte texto: “universalizar, até 2016, a Educacao Infantil na pré-escola
para as criangas de 4 a 5 anos de idade e ampliar a oferta de Educagao
Infantil em Creches de forma a atender, no minimo, 50% das criangas de
até 3 anos até o final da vigéncia do PNE”. Também ¢ preciso levar em
conta que — se comparado ao ano de 2001, momento de aprovacido do
PNE anterior -, em 2014, quando da homologa¢do do PNE em vigéncia, se
dispunha de mais elementos e informagdes para se analisar a realidade da
educagao infantil no Brasil.

A meta 1 do PNE 2014-2024 preocupa-se com a necessidade de
oferecer condigdes adequadas ao atendimento da Educacéo Infantil, a saber:
a formagdo dos profissionais da educacao nesse nivel; a infraestrutura das
instituicoes que recebem as criangas; o fomento ao atendimento educacional
infantil direcionado as populagdes do campo e das comunidades indigenas e
quilombolas nessas respectivas comunidades; aimplementagao de programas
de orientagdo e apoio as familias, por meio da articulagdo entre as areas da
educacio, da satude e da assisténcia social, com foco no desenvolvimento
integral das criangas de até 3 anos de idade; entre outras questoes.

De acordo com os dados do IBGE (2013), entre os anos de 2002
e 2012, a taxa de frequéncia bruta da populagdo brasileira de 4 e 5 anos a
instituicoes de ensino apresentou um aumento de 56,7% para 78,2%, o que
representa um crescimento de cerca de 40%. Entre a faixa etdria de 0 a 3
anos, o crescimento foi bem superior, quase o dobro: de 11,7% para 21,2%.
Isto indica que a politica educacional com o intuito de garantir o acesso
das criangas a educa¢ao infantil tem surtido efeitos positivos no que diz
respeito a dimensao quantitativa.

Contudo, os dados desse IBGE também indicam que o Brasil
esta abaixo da média dos paises da Organizacido para a Cooperagio e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) - que apresentam indices de 67,4%.
Também esta abaixo da média de alguns paises latino-americanos, como
Argentina, Chile e México, cujas taxas de matricula foram de 37,0%, 41,7%
e 43,5%, respectivamente. Enquanto isso, no Brasil, apenas 35,8% das
criangas de trés anos estavam nas institui¢des de ensino (IBGE, 2013).



GRAFICO 2

Proporcao das criancas de 4 e 5 anos de idade que
frequentam instituicao de ensino segundo as Grandes Regioes,
segundo a zona do domicilio e segundo os quintos do rendimento
mensal familiar per capita nacional (2002 a 2012)

W
o~
o -
o = @
4 = = o
& & o o @ 3
= = o =]
< « o4 =
- o = i
~ ~ ~ @
a = =
R R
- 2 © oy Pt
I & ~ L
L < = o
o @ o)
o) = g* i
o 2 ; -] 3
Lif =]
-]
o5
3
= 2 ] - -3 2 = 2 2 e 2 2
E § & § °* f3 - E £ 5§ 5 &
& = B 5 50 5 & & & 4 =
= " o % E &% £
[l zooz iy i 2012

Fonte: IBGE (2013)

Esses dados também assinalam a expressiva desigualdade de
acesso a creche entre as diferentes classes do Brasil nos tltimos 10 anos,
pois apresenta, em 2012, uma proporgao 2,9 vezes maior para o quinto
mais rico da popula¢do em relagdo ao quinto mais pobre. Ainda assim,
essa propor¢ao ja representa um avango em relagiao aos nimeros de 2002,
quando essa proporcao era 4,1 vezes maior. Além disso, o acesso a escola
na infancia estava préximo da universalizagao (92,5%) para o quinto mais
rico, enquanto que as criancas de 4 e 5 anos pertencentes ao quinto mais
pobre apresentavam um indice de escolarizagao de 71,2%.



As desigualdades regionais também sao significativas e envolvem
questdes como aspectos culturais, oferta de estabelecimentos de ensino e
localizagdo em dareas urbana ou rural, entre outras. A Regido Norte, por
exemplo, possuia, em 2012, a menor propor¢do de criancas de 4 e 5 anos
de idade na escola (63,0%), enquanto que no Sudeste a proporgao era de
82,0%. E, dessa maneira, a partir desses indicadores que consideramos de
extrema importancia efetivar a meta e as estratégias de oferta da educagédo
infantil, assim como refletir sobre a necessidade de um olhar atento para os
processos de implementacdo da politica de universalizacao dessa etapa da
educacio basica.

Conforme informagdes contidas no sitio eletronico do Observatdrio
do PNE¢, 89,1% das criangas de 4 e 5 anos ja sdo atendidas no pais, o que torna
a meta de universaliza¢do da pré-escola até 2016 um objetivo ndo tao distante.

GRAFICO 3

Porcentagens de criancas de 4 e 5 anos na pré-escola e de criancas
de 0 a 3 anos atendidas nas creches
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Fonte: Observatorio do PNE (IBGE/Pnad) — Elaboragéo: Todos Pela Educacéo

Atentemos para o fato de a metaacompanhar a disposi¢io da Emenda
Constitucional 59/2009, que tornou obrigatério o ingresso de criangas de 4 a
5 anos na escola regular. Contudo, ressalta-se que o percentual restante (em
torno de 12%) corresponda a cerca de 700 mil criangas marcadas, assim
como foi observado, pelas desigualdades regionais.

6 Para maiores informaces, ver: <http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/1-
educacao-infantil>. Acesso em: 6 jun. 2016.



De acordo com Ganzeli (2012), é certo que houve uma evolugao no
atendimento em creches em todo o territorio nacional nos ultimos anos.
Porém, os dados (conforme o grafico 3) revelam que ¢ na etapa de 0 a 3
anos em que se encontra o gargalo do atendimento a educa¢io infantil no
Brasil atualmente, ja que ha um déficit de vagas calculado em cerca de 2,5
milhées. Além disso, o PNE 2001-2010 ja estabelecia que se deveria atingir
o atendimento a 50% das criancas nessa faixa de idade até 2005; meta
novamente postergada para o final da vigéncia do plano atual.

OnovoPNE,aorepetirametado planoanterior,desconsiderou
o realizado no periodo de dez anos. Entendemos que, a partir
da andlise da realidade, com apresentacio das principais
causas dos problemas da Educa¢ao Infantil (diagnéstico), as
metas deveriam indicar a possibilidade de mudanca nessa
realidade educacional em um determinado periodo. Dito
de outra forma, a meta apresenta o “tamanho” da mudanca
almejada no espago/tempo. A meta 1 (um) do PNE 2011-
2020, ao ndo fazer o movimento necessario entre diagndstico
e meta, expressa apenas uma intenc¢do limitada na oferta de
matriculas em creche (GANZELLI, 2012, p. 92).

Campos (2014) chama aten¢do para duas questdes relacionadas a
esse quadro. Em primeiro lugar, nem em 2001, nem em 2012, o diagnostico
da cobertura do atendimento em creche que baseasse a porcentagem
expressa na meta foi revelado. Esse fato é ainda mais grave no atual
PNE, por ndo ter sido divulgada uma avaliagdo oficial das razdes pelas
quais ndo se atingiu a meta no primeiro plano. O segundo ponto a ser
considerado é o fato de a CF/88 apreciar o atendimento em creche como
um direito da crianga e uma opgdo da familia; ou seja, é um dever do
Estado que difere daquele aplicado & educagdo dos 4 aos 17 anos, faixa
de escolaridade obrigatoria. Nesse tltimo caso, representa um direito da
crianga/adolescente, mas se caracteriza como obrigatoriedade tanto paraa
familia quanto para o Estado.

Nesse sentido, para Ganzeli (idem), se faz premente um diagndstico
que estime a demanda nas diferentes localidades do pais e que justifique a
meta de atender a 50% da populacio de 0 a 3 anos, baseada em elementos
como, por exemplo: o percentual de mulheres trabalhadoras com criangas



pequenas; o numero de criangas em situa¢do de vulnerabilidade social; e
a realidade socioecondmica de cada regido. Levar em consideragao esses
fatores indicaria que a meta poderia estar abaixo da demanda manifestada
nesse diagndstico ou acima dela, conforme os contextos e as localidades.

Consideragoes finais

Em nossa analise, sdo diversas as limitacdes que o PNE 2014-2024
apresenta para a educacdo infantil. Para ilustrar essa critica, podemos
observar, nesse plano, a auséncia de diagnéstico atualizado do cenario
educacional, os resultados das avaliacdes em larga escala como indicadores
para a valorizagdo salarial dos profissionais de educagdo, bem como a ndo
direcionamento de verbas exclusivamente para as escolas publicas. Estes
sao entraves que podem prejudicar a elaboragao de politicas educacionais
e a gestdo da educagdo de forma permanente, o que gera consequéncias
durante muitas geragdes.

Para Saviani (2014), o atual PNE representa, sem duvida, um
avan¢o em relagdo ao anterior, pois incorpora as reivindicagdes historicas
dos docentes. Além disso, ao tratarmos do que “faltou” no plano atual, é
preciso, segundo o autor (idem),

distinguir entre o que faltou externamente e o que faltou
internamente ao texto. Externamente as “faltas” decorrem da
cultura politica enraizada na pratica de nossos governantes,
avessa ao planejamento e movida mais por apelos imediatos,
midiaticos e populistas do que pela racionalidade inerente
a agdo planejada [..].Quanto ao que faltou internamente,
o PNE deixa a desejar em varios sentidos, come¢ando pela
concepgdo de fundo que, em lugar de seguir uma orientagao
de politica de Estado, sob um carater eminentemente publico,
traz a marca preocupante da promiscuidade com os interesses
privados, além de se ancorar num conceito de qualidade
equivocado, pois se baseia na avaliagdo de resultados por meio
de provas padronizadas, aplicadas em massa, condicionando
todo o desenvolvimento do ensino (p. 231-232).



E notdrio que verifiquemos déficits no acesso a creche, apesar de
a EC 59/2009 tornar obrigatdrio o ingresso de criangas de 4 a 5 anos na
escola regular. Isto porque nao temos pactos federativos regulamentados
que garantam estratégias de agdo e de financiamento para a garantia do
atendimento as criancas de 0 a 3 anos. Tal auséncia de garantias de acesso
a creches pode comprometer o desenvolvimento de uma fase muito
importante na infancia, o que torna imperativo o comprometimento por
parte do poder publico em todas as esferas. Consideramos, ainda, que a
auséncia do Estado na oferta da educacao para essa faixa etdria restringe o
direito das mulheres-maes, uma vez que as limita na dedica¢do para outras
atividades produtivas e de seus interesses.

Dourado (2014) observa que a implementagdo desse tltimo plano
ird traduzir o enfrentamento de diversas questdes, sendo necessarias, para
isso, mudangas estruturais, “sobretudo porque a desigualdade educacional
se articula a desigualdade social e exige um olhar atento para a concentragao
de riquezas, o que implica a reforma tributaria® (p. 233). Desse modo,
apenas o PNE nio sera suficiente para a garantia da inclusao educacional,
uma vez que a inclusdo esta articulada com a pratica social de um modo
mais amplo. Assim, o atual PNE ¢, de fato, um avango, “mas é preciso a
participagdo da sociedade civil e da sociedade politica; para se fazer valer as
metas e diretrizes [...], ¢ imprescindivel que [0 PNE] ganhe materialidade e
seja plenamente executado” (DOURADO, idem, p. 233).
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POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES
E A GESTAO DEMOCRATICA

Fernanda da Costa Guimaraes Carvalho'

Introdugao

O objetivo deste capitulo é tratar das politicas de formagdo de
professores no Brasil e dos desafios que a gestao escolar enfrenta em
desencadear praticas reflexivas e compartilhadas no cotidiano da escola
publica. Segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(PNAD), cerca de 97% das criangas entre 7 e 14 anos estdo matriculadas
no sistema de ensino brasileiro. Para Rodrigues e Rios-Neto (2008), “o
aumento da cobertura escolar nessa faixa etaria ocorreu, principalmente,
devido a incorporagao ao sistema de ensino de criangas e jovens com baixo
nivel socioecondémico” (p. 22). Os autores destacam que esse segmento da
populagio foi o principal beneficidrio do programa Toda Crianga na Escola,
implementado pelo governo federal em 1997. Esse programa teve como
objetivo promover a universalizacdo do ensino fundamental e assegurar
a equidade nas condigoes de acesso e de permanéncia do aluno na escola.
Contudo, tal empenho nédo veio acompanhado da ideia de uma educagio
de qualidade; o foco se deu na quantidade em detrimento da qualidade.

Segundo dados do Programa Internacional de Avaliagdo de Aluno
(PISA) divulgados em 2015, o Brasil se encontra na 592 posi¢cdo na prova
de leitura e na 66° posi¢do na prova de matematica quando comparado aos
resultados obtidos dentre os 72 paises (desenvolvidos e em desenvolvimento)
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participantes. A pesquisa teve como publico representante do Brasil 540
estudantes com idade de 15 anos. O fracasso escolar se revela ainda ao
observarmos os dados do Sistema de Avaliacao da Escola Basica (SAEB) de
2015, os quais revelaram que os alunos do ensino médio tinham a pior nota
em matematica desde 2005.

DeacordocomosdadosestatisticosdivulgadospelaSuperintendéncia
de Tecnologia da Informagao, pela Geréncia de Informagoes e de Sistemas
Aplicativos e pelo Grupo de Informagdes Educacionais — vinculados a
Secretaria de Educacdo de Pernambuco -, foi apontado um indice, em
2012, de 31,97% em relacdo a distorcao idade/série no ensino médio do
estado de Pernambuco. Essas informagoes revelam que os nossos alunos
apresentam dificuldades em atingir média superior a 7,0 (sete) durante
seu processo de aprendizagem nas institui¢des de ensino publicas. Para
ilustrar esse panorama, podemos destacar avaliagbes nacionais como
a Prova Brasil de 2013 e o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)
também do mesmo ano. Nessas avaliacoes, o estado de Pernambuco nao
atingiu nota superior a 4,0 (quatro). Todas essas constatagdes nos impelem
a pensar que os estudantes da rede estadual de PE reprovam ou apresentam
baixo rendimento por nido conseguirem atingir as metas de aprendizado
esperadas.

A nota alcangada pelos alunos do quinto ano das escolas estaduais
em 2013, na disciplina de Lingua Portuguesa, foi de 194.84; ja em
Matematica, atingiram a nota 203,84. Verificamos ainda que as taxas de
distor¢do idade/série em 2013, nas escolas estaduais, sdo de 35,81% no
ensino fundamental e de 40,08% no ensino médio.

Estamos vivenciando, além disso, um cendrio em que a escola
publica passa por uma forte crise de valores éticos e ideologicos; um
tempo em que os professores tendem a se voltar para os conteudos e para
o seu planejamento, deixando de intercambiar experiéncias pedagégicas,
culturais e cognitivas. De acordo com Bourdieu e Passeron (1971), a escola
possibilita uma mobilidade social limitada e controlada. Como exemplo
dessa prerrogativa tem-se o confisco a educagio de qualidade de que a
escola publica termina sendo alvo na medida em que ndo consegue propor
aos professores momentos de estudo, de planejamento e de analise critica



tanto da sua pratica pedagdgica quanto de sua aula. Esses autores se valem
dos conceitos de classe e de capital cultural para falar dos sistemas de valores
implicitos e profundamente internalizados que, entre outros valores,
participam na defini¢do das atitudes em relagdo a sociedade, a educagio, a
cultura, e as instituicoes.

Para Freire (1990), ¢ significativo que o educador tenha uma agao
reflexiva a partir do intercimbio de experiéncias e de agdes colegiadas
para que seja realizada a critica necessaria a pratica pedagogica, ao ensino
e a aula. Zabala (2000) destaca que “provavelmente a melhoria de nossa
atividade profissional, como todas as demais, passa pela analise do que
fazemos, de nossa pratica e do contraste com outras praticas” (p. 14). Desse
modo, a aproximacdo entre os professores, o trabalho compartilhado e a
formac¢ao continuada nos parecem relevantes para desencadearmos na
escola uma pratica pedagogica coletivamente partilhada e reflexiva.

Vejamos o que destaca Hargreaves (1994) em relagdo a esse
proposito: “Compreender como os professores crescem e se desenvolvem,
0 que sustenta e o que impede o seu desenvolvimento é o que importa
tanto quanto procurar compreender como mudar a pratica’ (p. 38). O
autor destaca, dessa maneira, a importincia de perceber concretamente
os problemas e as dificuldades cotidianas na producio da aula. Assim,
ressaltamos a importancia de desencadear agdes, no cotidiano da escola
publica, que estimulem a formagdo continuada docente em servigo. Faz-
se necessario um planejamento que contemple ndo somente o tempo de
preparacao de aula como também o tempo para o estudo individual, para
discussoes coletivas e para o intercambio de experiéncias pedagdgicas,
culturais, cognitivas e sociais.

Vale destacar que é o professor quem deve desencadear o seu
processo de mudanca e de ressignificagdo, pois tal investida tem que
surgir do contato direto com o aluno, ou seja, deve ter como motivagdo
a busca do desenvolvimento total do aluno. Isto ndo pode ser definido
através de decisdes externas sem qualquer vinculo com os professores(as)
e com alunos(as). Salientamos, assim, a complexidade dessa pratica e a
importancia da gestdo e dos aspectos organizacionais colegiados para o
fortalecimento de tais investidas cotidianas na escola.



Para contribuir um pouco com o processo de reflexdao sobre
a relevancia, no contexto atual, de ag¢des que incentivem as praticas
interativas e da formagdo continuada entre os professores, dividimos,
a seguir, esse capitulo em trés sec¢des, além das consideragdes finais. Na
primeira, contemplam-se as politicas de formagao de professor no Brasil,
com base principalmente no Artigo 61 da Lei n° 9394/1996 das Diretrizes e
Bases da Educa¢ao Nacional. Na segunda segdo, sao abordadas a formagéo
de professores em servico e a importancia das praticas pedagogicas
reflexivas no cotidiano do trabalho docente. Na terceira parte do capitulo,
analisamos as politicas de gestdo escolar que surgiram recentemente no
cendrio brasileiro com o objetivo de implementar um sistema educacional
publico, gratuito, de qualidade e universal. Por fim, no concerne a essa
meta, destacamos a importancia do fortalecimento da gestdo democratica
em cada instituicdo de ensino publico, como recomenda o artigo 206 da
Constituicao Federal de 1988 (doravante CF/88).

As politicas de formac¢ao de professor no Brasil

Um dos mais significativos avangos da legislagdo no que se refere a
formacao de professores consta no Artigo n° 61 da Lei de Diretrizes e Bases
da Educa¢ao Nacional (LDBEN) de 1996, Lei n° 9394/96. Nesse artigo,
assegura-se que “a formacéao de profissionais da educagdo deve atender aos
diferentes niveis e modalidades de ensino, assim como as caracteristicas de
cada fase do desenvolvimento” (BRASIL, 1996, p. 56). Também encontramos
pontos positivos nessa lei em termos de valorizagdo dos profissionais da
educacéo, pois, no Art. 61 - Inciso II, se destaca “o aperfeicoamento do
profissional de forma continua, inclusive com licenciamento periddico
remunerado para esse fim” (idem, p. 56). Para Grinspun (2002), “hd uma
inovagdo muito grande, na medida em que a lei proclama textualmente
a associagao entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitaciao em
servigo (Art. 61 — Inciso I)” (p. 56).

Outras questdes relevantes quanto a lei em questio referem-
se a avaliagdo do desempenho do professor (Inciso IV), bem como a
determinagdo legal de periodos reservados a estudo, a planejamento



e a avaliacdo, incluidos na carga de trabalho (Inciso V). Assim, o que ja
acontecia no interior das instituigdes, informalmente, e que ja estava sendo
objeto de documentos legais municipais, estaduais e federais passa a ser
determina¢do da LDBEN.

Vale salientar, entdo, a relevancia de politicas de formagdo de
professores. E preciso, desse modo, que a formagdo em servico aconteca
de fato (no contexto da prética), como também que os momentos para
estudo, para planejamento e para avaliagao constituam parte das atividades
cotidianas do professor na escola.

Alonso (2005) destaca que o professor “precisa estar preocupado
com o aluno mais do que com o conhecimento a ser transmitido, com as
suas reac¢des frente a esse conhecimento, com os seus propdsitos em termos
de ensino e aprendizagem e estar consciente de sua responsabilidade
nesse processo’ (p. 153). Compreendemos que a formagao permanente de
professores deve incluir a preocupagio com a construgio e o desenvolvimento
da pratica reflexiva, concebida enquanto aquela que podera contribuir com
o reconhecimento da complexidade do fendmeno educativo.

Para Freire (1990), “a formagdo permanente se funde, sobretudo, na
reflexdo sobre a pratica” (p. 24). Para o autor em questio, “sera pensando a
sua pratica, por exemplo, de alfabetizador, alfabetizadora, com a equipe
cientificamente preparada, sera confrontando os problemas que vém emergindo
na sua pratica didria que o educador superard suas dificuldades” (p. 24).

Marcelo (1997) contribui com o debate em relagao a formacao
permanente de professores ao apresentar suas reflexdes a propdsito da
evolucdo das pesquisas sobre esse tema. O autor nos aponta mudancas
significativas, a saber: “se inicialmente a pergunta que nos faziamos era ‘o
que ¢ o ensino eficaz?, pouco a pouco apareceram outros questionamentos
como ‘0 que os professores conhecem? Que conhecimento é essencial para
o ensino? Quem produz conhecimento sobre ensino?” (p. 51). Esse autor
ainda destaca que,

ao mesmo tempo que os problemas evoluiram, percebemos também
uma maior preocupagdo em ampliar e engrandecer os modelos
de anilise, observemos: se inicialmente a preocupagao centrava-
se principalmente nos professores em formagdo, pouco a pouco
foi aparecendo consideravel literatura de pesquisa a respeito dos
professores em exercicio (MARCELO, 1997, p. 51).



O estudioso em questdo (idem) nos chama a aten¢do para a
importancia de se analisar a formac¢do de professores enquanto uma
ferramenta do processo de inovagdo e de mudanga; e ainda salienta: “suas
implicagdes organizacionais, curriculares e didaticas fazem com que, cada
vez mais, a pesquisa sobre formagao de professores seja percebida como
necessidade indiscutivel” (p. 51).

Para Marcelo (idem), “se ha um tema que surgiu com vigor nos
ultimos anos, obrigando a reformular os estudos sobre formagio de
professores, referimo-nos certamente as pesquisas que se tém desenvolvido
em torno do amplo descritor ‘aprender a ensinar” (ibidem, p. 51). O
autor revela que “as pesquisas sobre aprender a ensinar evoluiu na
dire¢ao da indagagao sobre os processos pelos quais os professores geram
conhecimento, além de sobre quais tipos de conhecimento adquirem” (p.
51). O que se pretende é compreender melhor a atuagdo do professor, é
refletir sobre como se estd fazendo o ensinar, a aula. A ideia destacada
pelo referido autor nos remete & concepc¢ao de professor enquanto um
profissional reflexivo. Assim, a reflexdo sobre a a¢do se configura como
estratégia que fundamenta a epistemologia da pratica.

Nesse sentido, enfatizamos o conceito de educagdo dialdgica. A
acao dialégica depende da percepgao de cada um como ser questionador,
atitude essa que Freire (1990) chama de conscientizagdo. Esse autor nos
alerta sobre os perigos de tentar inibir tal processo, ja que: “nomear o
mundo transforma a realidade” (p. 24). Assim, a escola que promove um
ensino autoritario e excludente erra duplamente: primeiro porque produz
o fracasso entre os alunos; segundo porque contribui para aumentar
a evasio escolar. A identidade dos educandos e dos professores, as
praticas pedagogica, assim como os conteidos curriculares devem ser
compreendidos como partes representativas de um conjunto de interesses
subjacentes que estruturam o modo pelo qual determinadas relagdes sociais
se fortalecem, sdo transformadas e/ou siao substituidas.

Na secdo seguinte deste capitulo, analisamos as politica de formagéo
de professores e a relevancia da formagao continuada em servigo a partir de
acoes compartilhadas.



A formagao de professores em servico e a importancia das
praticas pedagogicas reflexivas no cotidiano do trabalho
docente

Imprescindivel é compreender que a educagio se configura como
uma ferramenta essencial para o exercicio critico da cidadania. Nessa
perspectiva, Freire (1990) destaca que, “se a educagdo deve atuar de outra
maneira que ndo como instrumento de opressdo, ela deve ser concebida
como uma pedagogia do saber, uma agdo cultural para a liberdade” (p.
20). Somente assim as praticas pedagdgicas® estardo contribuindo para a
construgdo da cidadania.

Observemos, a esse respeito, o que defende Freire (idem): “Os
caminhos da libertagdo siao os do oprimido que se libera: nao é coisa que se
resgata, ¢ sujeito que se deve autoconfigurar-se responsavelmente” (p. 25). Esse
fil6sofo destaca que a educagao libertadora é incompativel com uma pedagogia
que, de maneira consciente ou mistificada, tem sido pratica de dominagao.

Reconhecemos, no contexto atual da educagdo, a necessidade de
se compreender o mundo em que vivemos e consideramos, de maneira
especial, as possibilidades que os processos educativos podem oferecer na
contribui¢do do crescimento humano integral, ou seja, suas possibilidades de
contribuir com a construg¢ao do dialogo entre culturas (interculturalidade)
e de favorecer a multiculturalidade a partir da pluriculturalidade ou da
diversidade cultural em que nos encontramos.

A educagio, para Freire (idem), ndo é simplesmente uma questao
de estimular um ensino que tenha objetivos governamentais; nao é um
meio de transmitir ideias obsoletas tidas como verdadeiras, por “melhores”
que elas sejam; nao se trata de doar o conhecimento do professor aos nao
instruidos ou de informa-los sobre o fato da opressao que sofrem. O ensino
e a aprendizagem, para esse autor, devem ser “dialogicos por natureza, e

2 A concepcédo de pratica pedagogica € compreendida, neste trabalho, enquanto trabalho
politico através da cultura na dimensdo em que a cultura se realiza como educagdo. Ou seja,
concebemo-la como uma praxis por meio da qual o sujeito pensante por conta prdpria e através
dos criadores de sua vida social aprende, continua e aprofundadamente, e recria a si mesmo
enquanto trabalha com outros na experiéncia educacional a fim de participarem da criagéo de
alguma dimensao de seus proprios mundos. A funcéo da pratica pedagogica é, entao, situar os
jovens no horizonte espago-temporal da vida comunitdria.



a acdo dialdgica depende da percepgio de cada um, como cognoscente”
(p. 25), atitude essa que o autor chama de conscientizagdo. A educagéo e
a linguagem, de acordo com Freire (idem), também asseguram o poder
da conjuntura: por podermos nomear o mundo e, assim, apreendé-lo na
nossa mente, podemos refletir sobre seu significado e imaginar um mundo
transformado. Desse modo, a educagdo, a linguagem e a compreensao da
diversidade se configuram como os meios para se atingir uma consciéncia
critica, a qual, por sua vez, é o meio para se imaginar uma mudanga e para
se fazer opgoes no intuito de realizar transformagdes.

A escola e a pratica pedagogica que ainda se orientam por diretrizes
autoritarias e excludentes, que ndo investem na interagdo e na formagdo
continuada em servi¢o de seus professores erram duplamente: primeiro,
porque produz o fracasso entre os alunos e, segundo, porque contribui para
a evasao escolar.

Conforme Aguiar (2014), a formagao de professores em servigo “é
entendida como um espaco de criagao e incentivo as trocas de experiéncias
entre os professores e estudantes, de modo que se implante uma cultura
colaborativa” (p. 4). A autora ainda esclarece que “nao basta saber sobre as
dificuldades da profissdo, é preciso refletir sobre elas e buscar solugdes, de
preferéncia, mediante a¢des coletivas” (p. 4). Tal acdo nos impele a buscar
na gestdo da escola o apoio necessario para a vivéncia das agoes reflexivas
no cotidiano da sala de aula, no cotidiano escolar.

Aguiar (idem) observa ainda que “a formagdo permanente dos
professores ndao pode desconhecer essa realidade, deve articular-se
com o desenvolvimento das organizagdes escolares” (p. 5). Temos que
compreender, dessa maneira, a escola enquanto um ambiente educativo,
onde trabalhar e formar nao sejam atividades isoladas, mas articuladas.

Gestao democratica e formacao de professor em servico

O Artigo 206 da CF/88, em seu inciso VI, institui a gestdo
democratica do ensino na escola na forma da lei. A propdsito da
gestao democratica, Paro (1988) salienta que “cada vez mais se afirma a
participagdo da comunidade (especialmente dos pais) junto as instituigdes



de ensino” (p. 79). Contudo, tal participa¢ao nao deve se restringir apenas a
um instrumento de controle democratico, mas sim configurar-se enquanto
uma necessidade do proprio empreendimento pedagégico.

Isto significa resgatar o papel da escola como lugar de reflexdo, de
acao e de reinven¢ao. Brandao (2002) nos atenta para a importancia de o
educadorrefletir sobre o processo educacional, sobreas praticas pedagégicas,
assim como sobre a politica e sobre a gestao escolar. A participagao de todos
os sujeitos ¢ uma condigdo essencial para a elaboragdo do projeto politico-
pedagoégico da escola. O referido autor continua seu pensamento afirmando
que “participar é uma forma de superar as condi¢oes de dominagdo: quanto
maior o nivel de participagiao, maior o éxito do trabalho” (p. 12).

E relevante que, progressivamente, na sociedade e na escola, sejam
criadas relagoes de trabalho calcadas na colaboragdo reciproca e fundada;
ndo na imposi¢do, mas no dialogo. Azevedo (2001) destaca que “torna-se
cada vez mais nebuloso o arco das forgas e dos interesses que o Estado passa
arepresentar” (p. 40). Desse modo, para se ultrapassar os obstaculos criados
pelo Estado e pelo proprio sistema produtivo, é imprescindivel que a escola
seja detentora de um minimo de saber e de poder de decisao que possam ser
compartilhados por seus integrantes de maneira mais efetiva e democratica.

De acordo com Basto (2000), “a gestao democratica restabelece o
controle da sociedade civil sobre a educacio e sobre a escola publica” (p.
20). E acrescenta ainda: “a gestao democratica é incluida no rol das praticas
sociais que podem contribuir para a consciéncia democratica e para a
participagdo popular” (p. 22). Nesse sentido, compreendemos a gestdo
compartilhada e participativa enquanto um instrumento significativo para
a garantia do direito & formagdo de professores em servico e ao ensino
publico de qualidade.

Ainda segundo Basto (idem), a gestdo democratica escolar no
Brasil, reivindicada pelos movimentos sociais durante o periodo da
ditadura militar, tornou-se um dos principios da educagiao na CF/88, a ser
aplicada ao ensino de administra¢do publica. Em relagdo a essa questio, o
autor nos informa que

A gestao democratica propicia a elei¢do de dirigentes escolares
e dos conselhos escolares, garante a liberdade de expresséo, de
pensamento, de criagdo e de organizagdo coletiva na escola,



e facilita a luta por condigdes para aquisi¢ao e manutengao
de equipamentos escolares, bem como por salarios dignos a
todos os profissionais da educagao (BASTO, 2000, p. 8).

Salientamos, portanto, que o trabalho compartilhado e a gestdo
democratica, na escola publica, podem favorecer a formagao continuada
dos professores em servico a partir do intercAmbio de experiéncias
pedagdgicas, culturais e administrativas. Contudo, sabemos que os desafios
sdo muitos. Observemos o que nos diz Gramsci (1981) a esse propdsito:

Criar uma nova cultura ndo significa apenas fazer
individualmente descobertas originais; significa também, e,
sobretudo, difundir criticamente verdades ja descobertas,
socializa-las por assim dizer; transforma-las, portanto, em
bases de agdes vitais, em elementos de coordenacio e de
ordem intelectual e moral (p. 13).

Destacamos, entdo, que a escola pode oportunizar a construgio
das competéncias necessarias para se enfrentar uma desigual correlagdo
de forcas que vem recrudescendo progressivamente, seja pela imposigao
de processos e de técnicas de gestdo, pelo controle do conhecimento na
escola, pelo arrocho salarial dos professores e dos funcionarios, pelo
sucateamento dos equipamentos da escola ou pelo confisco do direito a
formacao continuada no local de trabalho.

Garrido (2015) destaca que

o calenddrio da escola precisa garantir anualmente
(semestralmente, bimestralmente, meses, dias)
oportunidades para que os professores se encontrem,
analisem, problematizem, fagam trocas, enfim reflitam na e
sobre a acdo, caracterizando, assim, a formagdo continuada
na rotina escolar (p. 23).

A autora salienta a relevancia de trabalhos na rotina escolar que
aprimorem a participagdo critica na escola e na sociedade. Para Garrido
(idem), a estrutura da gestdo escolar pode “facilitar ou dificultar a
implementag¢ao do Projeto de Formagao Continuada” (p. 16). Os desafios na
formacao do professor reflexivo certamente sdo constantes, mas podemos,
a partir de acdes interativas e participativas, construir, cotidianamente,



um trabalho que nos possibilite vivenciar investidas mais significativas,
principalmente no que se refere a constru¢do da qualidade do ensino.
Essas novas competéncias impelem o educador a conhecer ainda mais o
cotidiano escolar e a valorizar e incentivar o intercAmbio de experiéncias, a
comunicag¢ao e a inovagao.

Conforme Garcia (2000), “a escola tem a fung¢do de fortalecer
as competéncias que vao além do ensinar” (p. 72). Assim, é importante
a criagdo de canais institucionais capazes de viabilizar essa troca de
experiéncias escolares. E importante salientar que a gestio democratica
pode constituir um caminho real na melhoria da qualidade do ensino se
ela for concebida, em profundidade, como um mecanismo capaz de alterar
praticas pedagdgicas, de fortalecer a formagdo permanente dos professores
em servi¢co, bem como de promover o exercicio critico da cidadania entre
todos os que integram a comunidade escolar.

Consideragdes finais

O Brasil possui uma grande diversidade cultural, contudo
nossa sociedade é marcada pelas desigualdades: racial, social, cultural,
econdmica e educacional. A diversidade brasileira é revelada pelas tensoes,
pelos conflitos e pelas desigualdades existentes entre ricos e pobres; entre
brancos, negros e indigenas; entre homens e mulheres; e entre os que
historicamente desfrutam do privilégio da educagdo de qualidade e que
podem exercer plenamente sua cidadania e aqueles que sistematicamente
sdo discriminados e postos as margens da sociedade.

Temos que substituir o mondlogo docente instituido pelas praticas
pedagdgicas tradicionais — isto é, pela educagdo bancaria, como nos
informa Freire (1990) - por novas orientagdes interativas, comprometidas
com a socializacdo do conhecimento e com os principios democréticos
libertadores. Para tanto, sio necessarios: o exercicio do direito docente
a formagdo continuada em servi¢o; o intercimbio de experiéncias entre
professores; a garantia, no cotidiano de trabalho dos professores, de estudo,
de planejamento e da interagdo entre estes e os discentes; e a socializagdo de
todos os sujeitos que participam do cotidiano escolar.



Nossas reflexdes em torno da formagao de professores em servigo
vém consolidando a ideia de que a escola é um espago de experimentagdo
dos valores e dos sentimentos humanos; é um dos poucos lugares para tal,
ja que compreende institucionalmente a socializagdo e a multiplicagao de
conhecimento. Urge superar os problemas mencionados ainda existentes,
uma vez que estudos e pesquisas académicas realizadas nos anos 90
apontavam para uma escola publica com dificuldades em se fazer valer o
direito a educacio publica e de qualidade para todos.

A retomada da constatagdao de que devemos fortalecer os trabalhos
dos professores nos impele a reconhecer também a responsabilidade
social da escola quanto ao desenvolvimento das politicas de formagdo do
professor em servigo. E necessdrio, portanto, reconhecermos o carater
estratégico de uma gestdo democratica de qualidade para oportunizar
o exercicio dessa fun¢do. A respeito dessa gestdo, no ambito da escola
propriamente dita, devemos passar de uma concepg¢ao de administragao do
cotidiano e das relagdes de ensino-aprendizagem para a nogao de um todo
mais amplo, multifacetado, relacionado nao apenas a uma comunidade
interna — constituida por professores, alunos e funcionarios — mas também
a comunidade externa - composta pela sociedade civil, pelos pais e pelas
institui¢des sociais, culturais e educacionais.
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cacional e da gestdo educacional e escolar.

Os textos que compodem os capitulos desse livro constituem-se como fruto
do trabalho dos docentes vinculados ao Departamento de Administra¢ao
Escolar e Planejamento Educacional (DAEPE), do Centro de Educagdo da
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). As pesquisas e reflexdes aqui
apresentadas articulam-se ao envolvimento dos autores com os estudes no
campo da politica educacional e da gestao educacional e escolar. &
Nesse cendrio a obra em tela constitui-se na segunda producao sistemati-

.zada, resultante do esfor¢o coletivo dos profissionais que atuam no DAEPE e
.no Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da UFPE, a fim de contribuir

com o debate da area e subsidiar a formagao de estudantes da graduagao e pds-
graduacao e de profissionais do campo da educagio e de areas afins.

Nesse sentido, o primeiro livro produzido por um coletivo de autores des-
se departamento intitulado, “Gestdo e Politica Educacional: abordagens em
diferentes contextos”, organizado pelas professoras Laéda Bezerra Machado
e Liliane Maria Teixeira Lima de Carvalho, publicado em 2013, apresenta as
produgdes dos professores do DAEPE e na mesma perspectiva do que ora se
apresenta, prezou por fazer circular escritos que contemplam aspectos tedri-
cos e praticos da coordenagdo pedagogica, bem como a discussido em torno
das politicas educacionais e gestdo de sistemas e escolar.

Dando cqntinuidade a intengio de publicizar de forma coletiva os resul-
tados de pesquisas e reflexdes tedricas em torno da pohtlca educacional e da
gestdo, o hvrd”que ora apresentamos, “Gestdo e PolltzcaaEdugaczonal vivéncias
e reflexdes”, expressa o desejo dos docentes do Departameﬁm em atualizar e
estimular o debate em torno de diferentes abordagens acerca da politica edu-
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