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DOI: 10.5585/Dialogia.n22.6221 Editorial

Gestao na Educacao Basica: regulacao,
avaliacdo, curriculo, qualidade e praticas

Um dos maiores desafios — se n2o o maior — do Brasil para desenvolver-
se € a educacao. Embora tenha avancado no quesito acesso, a Educacao
Basica tem demonstrado dificuldades em avancar no quesito qualidade,
sobretudo por meio de uma gestdo que alcance resultados consistentes,
considerando melhores processos de regulacao, avaliacao, curriculo, quali-
dade e praticas pedagogicas. Nesse sentido, mostra-se relevante ampliar o
debate sobre questdes relativas a historia, as necessidades e as tendéncias
atuais em gestao da Educacdo Basica.

O Dossié deste nimero de Dialogia se dedica as seguintes questoes:
como se pode estabelecer uma unidade na visdo sistémica de processos,
mantendo o necessario grau de autonomia para a gestdo democratica,
que se quer aprimorar no pais? De que maneira organizar os sistemas
avaliativos, de modo que nao fiquem centrados apenas em desempenho
de estudantes, mas convertam-se em alavanca para o desenvolvimento de
docentes e especialistas? Como fazer a gestao de praticas pedagogicas que
possam conferir mais sentido e significado ao curriculo, para os estudantes?
Estas foram as diretrizes que deram base as questdes da entrevista deste
nudmero da Revista, bem como a0s textos que compdem o Dossié Tematico.

0 entrevistado deste niimero € o Prof. Dr. José Carlos de Freitas Batista,
diretor do Departamento de Educacdo da Universidade Nove de Julho. Suas
respostas contribuem para conhecermos e pensarmos acerca de principios e
fazeres de cursos de formacao dos gestores da escola basica, levada a efeito
pelos cursos da IES, bem como pelas parcerias estabelecidas com o poder
publico, em suas diversas esferas. SAo apresentadas perspectivas acerca da
politica institucional, a qual vai ao encontro das diretrizes e das discussoes
nacionais, com vistas a formacao de gestores condizente com principios de
uma educacao democratica e cidada.

Compondo o Dossié tem-se 0s textos que seguem.

Em O conhecimento sensivel na gestdo da educacgdo bdsica, Silvia
Sell Duarte Pillotto, Jane Mery Richter Voigt observam que, num contexto
repleto de informagoes subjetivas, o conhecimento técnico, cientifico e
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administrativo nao basta para o orientar a gestdo. Por meio de pesquisa
empirica, de viés qualitativo, apresentam a andlise de contetido de entre-
vistas realizadas com dez gestores da rede publica, visando refletir sobre as
novas abordagens da gestao no contexto da educacgio basica, apontando
como principal caminho o desenvolvimento do conhecimento sensivel,
composto das seguintes categorias: imaginacgao, intuicao, criagao, emogao
e percepcao, como base de sustentacdo conceitual dos processos decisorios
na gestao que considera o trabalho compartilhado, descentralizado e sisté-
mico, em perspectiva contemporanea, democratica e, sobretudo, humana.

0 artigo O Programa Dinheiro Direto na Escola e a gestdo geren-
cial na Educagdo Bdsica, de Givanildo da Silva e Inalda Maria dos Santos,
apresenta reflexdes sobre a gestao gerencial na Educacio Bésica por meio
do PDDE, visto como um programa que proporciona mudancas na gestao
escolar. A compreensdo dessas mudancas € feita com base em entrevistas
semiestruturadas numa escola da rede publica de Maceio, Alagoas, cuja
analise de contetdo permitiu aos autores concluirem que: a) o Programa
propicia maior responsabilizacio dos participantes da escola para conso-
lidacdo de recursos financeiros a fim de desenvolver atividades extras no
ambito escolar, especialmente nas datas comemorativas; b) a escola constroi
diversas estratégias para angariar recursos, tendo os profissionais e os pais
como agentes que contribuem para essa acao; ¢) a descentralizaco, a parti-
cipagdo e a autonomia defendidas nas normatizacoes configuram-se em
principios do gerencialismo; d) os gestores tém a responsabilidade de atrair
a comunidade local e escolar para serem parceiros da instituicao publica
como sujeitos que devem se responsabilizar pela oferta de uma educacido
de boa qualidade; e e) o Estado desconcentra suas responsabilidades para
a escola publica, confirmando o Estado minimo, defendido no contexto da
reforma na década de 1990.

Tatiane Reginatto, Daiani Clesnei da Rosa, Silvana Neumann Martins
e Aline Diesel sdo as autoras de Educagdo Empreendedora e Gestio
Escolar: um Desafio da Escola Contemporanea, texto no qual discutem a
educacao empreendedora como um processo de reflexdo e conscientizacao
que visa transformar a experiéncia e o conhecimento em aprendizagem,
para edificar um ser humano inovador, consciente e lider, que se orienta por
principios €ticos. A pesquisa que apresentam neste trabalho buscou iden-
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tificar a compreensao de gestores escolares acerca do empreendedorismo
na educago, em quatro municipios — Roca Sales, Encantado, Imigrante
e Colinas, no Rio Grande do Sul. A andlise de informacoes colhidas por
meio de questiondrios, grupo focal e didrio de campo evidenciou que os
sujeitos da pesquisa conhecem pouco sobre empreendedorismo e educacao
empreendedora, mas afirmam se utilizar de seu potencial empreendedor
na funcio de diretores escolares, especialmente no que diz respeito as
aplicacoes financeiras da escola. Ainda assim, foi possivel identificar o que
as autoras entendem como caminhos que circundam um potencial gestor
escolar empreendedor.

Em Uma Andlise da Formulacao do Sistema Estadual de Avaliagao
Participativa do Rio Grande Do Sul, Nali Farenzena, Caroline Cristiano
Cardoso e Cleusa Conceicao Terres Schuch analisam os significados atri-
buidos ao Sistema Estadual de Avaliacio Participativa (Seap) na sua fase
inicial de formulacdo, nos anos de 2011 e 2012. Para tanto, empregaram
a metodologia de andlise de formulacio de politica publica e levantaram
os dados empiricos em documentos e entrevistas realizadas com os prin-
cipais atores da formulacao. Com base no exame da colocagao da politica
na agenda governamental e de contetidos referentes as suas motivacdes
e finalidades, evidenciou-se que o Seap reuniu anseios de proposicao de
um sistema alternativo as avaliacoes de larga escala de estudantes, de
obtencdo de dados de contexto complementares para a (re)formulacao de
acoes publicas e de promocao da democratizacao nas instancias escolares e
administrativas da Rede Estadual de Educacao daquele Estado.

O trabalho de Nadia Bigarella e Andréssa Gomes de Rezende Alves,
intitulado O Papel do Diretor Gerente: Gerencialismo, Treinamento
e Certificacdo na Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul,
retine dados e informacoes de duas dissertacoes de mestrado em Educacao,
defendidas em setembro de 2004 e em abril de 2014, no Programa de
Pos-graduacdo em Educacdo (Mestrado e Doutorado) da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul. Tais estudos investigaram os programas
de gestao educacional dos governos que administraram o Estado de Mato
Grosso do Sul, no periodo de 1991 a 2014. Nessa sintese, as autoras discutem
a configuracao da politica para a gestdo educacional na Rede Estadual de
Ensino de Mato Grosso do Sul (REE/MS), nesse periodo de vinte e quatro
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anos, seis mandatos, quatro governadores e dois partidos politicos (PMDB
e PT) e quatro programas educacionais, demonstrando que as politicas
para a gestdo educacional, apos 2007, foram norteadas por componentes
gerenciais.

Sofia Lerche Vieira e Eloisa Maia Vidal fazem uma reconstrucao
historica da legislacdo educacional brasileira acerca do perfil de dirigentes
escolares, relacionando os dispositivos da LDB a dados extraidos de uma
amostra de 54.746 dos diretores das escolas publicas brasileiras, no artigo
intitulado Gestao Escolar: formar o direlor a partir do professor?. A
analise evidencia um agudo descompasso entre as orientacoes legais e a
pratica efetiva da gestao, a partir dos contextos reais onde € implementada.
Com base nisso, as autoras argumentam que tal distanciamento pode
explicar parte dos problemas relativos a gestdo da qualidade e a eficacia
da escola publica e alertam, também, para a necessidade de assegurar
mecanismos de formacdo inicial e continuada para esses profissionais
construidos na pratica e a partir dela. Concluem que se o desafio de formar
o diretor/gestor a partir do professor estd posto, trata-se de incorpora-lo a
agenda de formulacao e implementagao de politicas de formaczo.

Graziela Zambao Abdian e Ederson Pereira Andrade apresentam
Funcdo do(a) gestor(a) escolar: sentidos construidos nas escolas
publicas, artigo no qual analisam os sentidos construidos por gestores(as)
de escolas publicas municipais sobre sua funcao e gestao de suas escolas.
Para compreensdo destes sentidos as autoras realizaram entrevistas
semiestruturadas com gestores eleitos, concursados e indicados, em dois
municipios, um no Estado de Sao Paulo e outro no Estado do Rio Grande
do Sul. Em suas andlises, puderam observar nao ser possivel estabelecer
assertivas fixas e generalizaveis sobre a relacdo entre funcao e forma de
provimento dos gestores, porque as interacoes cotidianas e os processos de
constituico dos sujeitos impedem que isto se efetive. Consideram que a
forma de provimento do cargo de gestor € apenas um dos elementos que
atravessam a constituicdo de sentidos sobre sua fun¢do e argumentam
que a politica educacional e as normas estabelecidas ndo determinam
exclusivamente as vivéncias escolares, porque os sujeitos fazem politica no
cotidiano escolar, ou seja, na escola ha politica de gesto.
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Em Educacdo Bdsica: contribuicdo universildria nas boas
prdticas de gestdo escolar, Alcione Miiller e Paulo Fossatti identificam
e descrevem a contribuicao universitaria para as boas praticas em gestao
escolar desenvolvidas na Escola Municipal Santa Marta, de Sdo Leopoldo,
Rio Grande do Sul. O estudo de caso toma como um dos instrumentos de
coleta de informacoes o didrio de campo de um dos autores deste artigo, que
€ também membro da direcao da escola estudada, além de documentos, lite-
ratura especifica e entrevista com a diretora da escola. Os autores observam
que os fatores social, econdmico e cultural, por si s6, nao determinam boas
ou mds praticas de gestdo escolar, mas essas boas praticas de gestdo escolar
dao-se de forma colaborativa, participativa, envolvendo todos os atores
sociais no contexto escolar. Entretanto, a colaboracao entre universidades e
escolas pode resultar em boas praticas, mostrando-se relevante para o €xito
na gestao escolar.

Nesses trabalhos € dado a conhecer, pelo ponto de vista investigativo dos
artigos, o trabalho que vem sendo feito na gestao da educacgao basica em diversas
regides nacionais. As pesquisas empiricas ouvem gestores e comunidades para
que se coloquem acerca dos sentidos, dos significados, das dificuldades e das
alternativas que fazem parte do processo de constituicao da realidade das escolas
brasileiras.

Os trabalhos também elegeram como fontes de analise documentos, dados
e dispositivos legais que conformam a educagdo nacional. Tais fontes oferecem
elementos acerca das politicas de incentivo a participacio da comunidade, sua
vinculacdo com medidas do estado minimo, formas de avaliacio educacional,
entre outros elementos.

Para finalizar esta apresentacdo dos textos que compdem o Dossié ha ainda
que se apontar as experiéncias de parceria da universidade com a gestao da escola
publica como forma de promover a democratizacdo da qualidade do ensino,
objetivo por todos perseguido.

Na secdo Artigos, este niimero se inicia com o texto Reforma curricular de
Sdo Paulo e as regulacoes do trabalbo docente, de Vania Galindo Massabni,
discutindo a implementacdo da reforma curricular realizada pelo governo
paulista, a qual propds alteracoes no trabalho docente ao apresentar planejamento,
contetido e metodologia das aulas em materiais didaticos com uma abordagem
construtivista. Considera que tem sido uma prerrogativa basica dos professores,
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ao exercerem sua profissao, planejar acdes e realizar decisdes curriculares sobre
a aula, ainda que influenciadas por determinagdes externas que se ampliam,
em ambito internacional. A pesquisa da autora questiona se o curriculo paulista,
do modo como o analisa, exime do planejamento e propde menor margem de
decisao ao professor. Seu objetivo € analisar se este curriculo, do modo como
proposto, altera a pratica docente e € visto como forma de regulacéo desta pratica
pelos professores. Massabni encontra que os professores consideram que materiais
utilizados na implementacio da reforma (Cadernos), atrelados a avaliacdes, sdao
tentativas de maior controle sobre seu trabalho, mas, mesmo que pouco modifi-
quem sua pratica com o uso dos Cadernos, entendem que, por terem flexibilidade
neste uso, a reforma nao diminuiu sua autonomia.

0 texto de Thiago Valim Oliveira, As relagoes escolares em questdo: um
estudo sobre os Contratos Pedagogicos, tem por objetivo compreender como 0s
Contratos Pedagogicos, comumente chamados de “combinados”, podem auxiliar
o docente a lidar com os casos de disciplina e indisciplina, superando uma gestao
de sala de aula unilateral e “magistrocéntrica”, bem como a construir coletiva
e democraticamente as normas e regras que norteiam o trabalho pedagogico,
buscando a harmonia e o estabelecimento de uma relacao saudavel entre professor
e 0 aluno. Oliveira realiza entrevistas com educadoras do Ensino Fundamental T de
uma escola publica estadual paulista da Zona Norte da Capital, a fim de averiguar
e debater, a luz dos pressupostos teéricos, como realizam os contratos pedagogicos;
em quais tempos e espacos escolares mais especificos; e o que objetivam com tal
pratica — desvelando assim as agoes cotidianas do ambiente escolar.

Em Sequéncias diddticas no ensino de Matemdtica: uma investigac¢do
com professores de séries finais em relacdo ao lema Teorema de Pitdgoras,
Wanderley Pivatto Brum apresenta os resultados de uma investigacao com abor-
dagem qualitativa, que objetivou analisar as sequéncias didaticas construidas por
cinco professores de Matematica que lecionam no municipio de Florianopolis,
Santa Catarina, acerca do tema Teorema de Pitagoras. A investigacao esta situada
no campo da Educagao Matematica e as sequéncias didaticas sio analisadas a
luz da Teoria da Aprendizagem Significativa, com base em quatro aspectos: (1)
valorizagdo aos conhecimentos prévios dos alunos; (2) uso de organizadores
prévios; (3) consideracao a diferenciacio progressiva e a reconciliacdo integrativa,
e (4) tipo de avaliac@o. Os resultados obtidos revelam sequéncias didaticas como
momento para a identificacao dos conhecimentos prévios, algumas inversdes com
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relacdo aos aspectos estruturais, auséncia de organizadores prévios e, na maioria
das atividades, avaliactes do tipo somativa.

Sob o titulo Materiais Didcticos Manipulaveis e a Resolucdo de Problemas
no Ensino de Conceitos Geomélricos no Quarto Ano do Ensino Fundamenlal,
Michelle Francisco de Azevedo e Renata Cristina Geromel Meneghetti apresentam
atividades que foram aplicadas a alunos do quarto ano do ensino fundamental,
com enfoque para o ensino de geometria plana (perimetro e area de poligonos),
por meio do uso de um material didatico manipulavel (MDM) denominado T4abua
Quadriculada Geoplanar (TQG), como parte de uma pesquisa que investigou a
utilizacio desses materiais (MDM) e a resolucdo de problemas para alunos dos
anos iniciais do ensino fundamental. O estudo de caso permitiu observar que a
utilizacio da TQG proporcionou o desenvolvimento de atividades diferenciadas
nas quais os alunos puderam resolver problemas de diferentes maneiras e que esta
aplicacio favoreceu a aprendizagem dos alunos em relagdo aos conceitos focados,
o que permite defender o emprego de MDM aliado a metodologia de resolucao de
problemas, neste nivel de ensino.

Marcos Antonio Lorieri e Rodrigo Barboza dos Santos sdo os autores de
Criticidade e Educagdo Filosofica de Criangas e Jovens, artigo em que partem
da afirmaco, nem sempre aceita, de que o ensino de filosofia propicia o desen-
volvimento da criticidade. Argumentam que, na verdade, o que nio € aceita € a
afirmacdo de que somente o ensino de filosofia contribui para este desenvolvimento.
Os objetivos do texto s2o: tecer consideracdes sobre a posicao de que, efetivamente,
certo ensino de filosofia auxilia no desenvolvimento da criticidade e apresentar
argumentos a favor da contribuicdo do ensino de filosofia nesta direcfo, ainda
que nao seja sua exclusividade. Neste sentido, os autores trazem determinados
entendimentos sobre filosofia, ensino de filosofia, pensamento critico e criticidade,
concluindo pela necessidade do desenvolvimento da criticidade nos estudantes
de modo geral e pela possibilidade efetiva de o ensino de filosofia contribuir no
desenvolvimento do pensamento reflexivo e critico.

Finalmente, o artigo intitulado Programas de mestrado profissional
em educacdo e a intervencdo na prdtica da agdo, de autoria de Leandro
Petarnella e Amélia Silveira, analisa as ementas dos Programas de Mestrado

~

Profissional em Educacao, no Brasil, quanto ao aspecto referente a “intervencao
na pratica da acio”, por meio de pesquisa indutiva, exploratoria, qualitativa, com

andlise documental. O estudo identifica estes programas e suas ementas, no sitio
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da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior (CAPES),
em 2014, classifica os conteddos destas ementas em unidades de significados,
adotando a analise de contetido de Bardin (1977), e utiliza o Software Wordlie,
por meio do qual encontra que essas unidades de significados formem “nuvens
de palavras”, a partir da recorréncia de determinado termo. Os resultados
evidenciam que o enfoque da “intervenc¢ao na pratica da acao” se concentra nas
disciplinas de metodologia da pesquisa. Entretanto, nem todos os programas se
voltam, efetivamente, para esta pratica. Os autores concluem a continuidade do
estudo se faz necessaria para ampliacao do conhecimento sobre esta modalidade
nos Programas de Mestrado Profissional em Educacao, considerando importante
a “intervencdo na pratica da acao”, como diferencial deste tipo de mestrado.

Na secdo artigos, a discussao estd com uma tonica mais didatica. Nela s2o
contratos pedagogicos, sequéncias didaticas e materiais manipuldveis para o
ensino de matemadtica que dao origem a reflexao e se constituem como objeto
de andlise. A preocupacao constante na Pedagogia mundial relativa a necessaria
ligacao entre teoria e pratica educacional bem como da constituicio da Pedagogia
como uma ciéncia pratica, também € objeto de andlise nos artigos. E a discussao
de base de toda e qualquer ciéncia, a filosofia, ndo poderia estar de fora deste
numero que reflete sobre os fundamentos de uma educaczo, essencialmente mais
humana.

Finalizando o niimero, na secio Resenhas, Janete Netto Bassalobre traz
consideracdes criticas sobre o livro O pensar complexo na educagdo: susten-
tabilidade, transdisciplinaridade e criatividade, de Maria Candida Moraes e
Jodo Henrique Suanno. Eunice Ramos de Carvalho Fernandes examina a obra A
Educacdo nfantil foi para a Escola, E Agora’ntroducdo da Gesldo Escolar
na Educagdo Infantil, de Marta Fresneda Tomé.

Boa leitura!

Rosemary Roggero e Patricia Bioto-Cavalcanti

Editoras
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José Carlos Freitas Batista possui graduacao em Educac@o Fisica pela Faculdade de Educacao
Fisica de Santo André (Fefisa), especializacio em Desenvolvimento e Motricidade Humana
pela Universidade Estadual Paulista (Unesp), mestrado em Educacdo pela Universidade
Metodista de Piracicaba (Unimep) e doutorado em Educaclo Fisica pela Universidade
Estadual de Campinas (Unicamp). Atualmente € professor e diretor do Departamento de
Educacio da Universidade Nove de Julho (Uninove). Experiéncia na drea de Educacéo Fisica,
com énfase em Pedagogia do Movimento, atuando principalmente nos seguintes temas:
Educaco Fisica, Atividade Fisica, Gindstica, Sadde, Diddtica, Metodologia do Ensino e
Educacio. Avaliador do Inep (institucional e de curso).

Dialogia: Segundo a Resolugdo n.° 1, de 2006, do Conselho Nacional de
Educacio, que estabeleceu as diretrizes curriculares dos cursos de
Pedagogia, a formacao do pedagogo € essencialmente a formacao
do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Estabelece
esse dispositivo, no entanto, que tal formacido deve estar articulada
a formacao para a pesquisa e para a gestao e que as instituicoes de
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ensino superior tém alguma autonomia para pensar essa formacao.
Como o senhor vé a articulacio dessas diretrizes num projeto
pedagogico de curso, no que se refere a dimensao da gestao? Que
principios estdo presentes na gestdo de praticas pedagogicas dessa
formacdo inicial que visem conferir mais sentido e significado ao
curriculo para os estudantes?

José Carlos: Compreender criticamente a educagdo implica reconhecé-la
como uma pratica determinada pela sociedade; implica, ainda, entender
que, embora condicionada, a educagao pode contribuir para transformar as
relacoes sociais, econémicas e politicas, na medida em que consiga assegurar
a todos um ensino de qualidade, comprometido com a formacao de cidaddos
conscientes de seu papel na sociedade. A formacdo do cidadio envolve a
incorporacao de uma nova pedagogia, fundamentada em uma concepgio
mais critica das relacoes existentes entre educacio, trabalho e sociedade. A
pedagogia que se inspira nessa concep¢ao busca garantir ao aluno o acesso
ao processo de construcao de conhecimento, compreendido como decorréncia
das trocas que o estudante estabelece na interacdo com o meio, cabendo ao
professor exercer 2 mediagdo desse processo e articular essas trocas, tendo em
vista a construcdo critica e dos contetdos significativos e atualizados. Assim,
os métodos de ensino fundamentam-se nas atividades e iniciativas dos indi-
viduos. Os métodos utilizados propiciam o didlogo, respeitam os interesses,
os diferentes estagios do desenvolvimento cognitivo dos individuos, para
favorecer a autonomia e a aprendizagem, visando ndo apenas ao aprender a
fazer, mas, sobretudo, ao aprender a aprender e aprender a ser e a conviver.
0 individuo tem a oportunidade de construir a sua préopria formacgdo inte-
lectual e profissional. Do ponto de vista institucional, essa filosofia traduz-se
pelo compromisso de acompanhar a evolugio das potencialidades do aluno,
adotando procedimentos que orientem seu processo de aprendizagem e esti-
mulem a conscientiza¢ao do compromisso com a sua prépria formagio nio so
profissional, mas também como cidadao responsavel.

Dialogia: Muitos estudos revelam que a Educacdo Basica tem demonstrado
dificuldades em avancar no quesito qualidade, sobretudo por meio
de uma gestao que alcance resultados consistentes, considerando
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melhores processos de regulacio, avaliacao, curriculo, qualidade e
praticas pedagogicas. O que deve estar presente na formagao inicial
de educadores, no ensino superior, quando se pensa em caminhos
para atingir a qualidade na gestio da Educacio Basica, tendo em
vista que este tem sido visto, cada vez mais, como um fator determi-
nante para a educag¢ao nacional?

JC: Aformacgdo inicial de educadores deve proporcionar ao discente a capacidade
de pensar, refletir, aprender a aprender, relacionar o conhecimento com dados
da experiéncia didria, a fazer a ponte entre teoria e pratica, a fundamentar a
critica e argumentar com base em fatos. Além disso, os cursos devem contribuir
para uma formacao cidada capaz de fazer frente as transformacdes pelas quais
vém passando a sociedade e as organizacdes. A interdisciplinaridade, dessa
forma, constitui-se um dos principais pilares dos cursos, integrando conheci-
mentos, competéncias e valores. Assim, todo conhecimento procura manter um
didlogo permanente com outras dreas do saber, por meio de questionamento, de
confirmacao ou de complementacio, de forma que disciplinas diferentes esti-
mulem competéncias e habilidades comuns. O que € ensinado nos cursos deve
ir além da descricdo, deve desenvolver a capacidade de analisar, explicar, prever
e intervir. Na proposta pedagogica dos cursos, a cidadania nao € privilégio de
uma 4rea especifica do curriculo. O exercicio da cidadania € visto como uma
convivéncia cotidiana, pois as praticas sociais, politicas, culturais e de comu-
nicacdo sao dimensoes que fazem parte da vida de todo cidaddo. O respeito
ao outro e ao publico, essencial a cidadania, também deve ser iniciado nas
relacoes de convivéncia cotidiana na familia, na comunidade, no curso e na
escola. O tratamento contextualizado dos contetidos representa um recurso para
tirar o aluno da situacao de mero espectador passivo. Assim, a metodologia de
ensino procura o contexto mais proximo do aluno e mais facilmente explicavel
para dar significado e utilidade tanto aos conteidos de aprendizagem quanto
aos da vida pessoal, do cotidiano e da convivéncia. O cotidiano e as relactes
estabelecidas com o ambiente social e fisico deverdo atribuir significado ao
conteudo curricular, fazendo a ponte entre o que se faz, vive e se observa no dia
a dia. Para viabilizacdo do projeto pedagogico, os cursos pautam-se por uma
filosofia humanista e buscam oferecer uma formacao critica e questionadora.
Seguem uma linha holistica, considerando-se o ser humano indissociavel nos
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seus diversos aspectos e valorizando a analise globalizante dos fendmenos
organizacionais e sociais. Valoriza-se a pluralidade de pensamento, entendendo
o conflito de ideias como fecundo e importante para a formacédo pretendida. As
transformacdes culturais, politicas e sociais influenciam o desenvolvimento das
organizacoes e da sociedade. Assim, o entendimento dessas transformacoes €
fundamental para construir as bases da concep¢ao dos cursos.

Dialogia: Como a Universidade propde a articulacdo entre ensino,
pesquisa e extensdo na formacao do gestor da Educacdo Basica? Ha
projetos de parceria interinstitucionais voltados a esse tema? Se sim,
como se desenvolvem? Que desafios encontram?

JC: A relevancia do papel desempenhado pela Universidade em macrocontextos
tem sido amplamente discutida, principalmente quando o foco estd na relacdo
entre 0 ensino, a pesquisa e a extensdo, ou seja, em meio As questdes tedricas
e empiricas. Neste contexto, o artigo 207 da Constituicdo Brasileira dispde que
“as universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de
gestao financeira e patrimonial e obedecerdo ao principio da indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensao”, enquanto um dever a ser cumprido. Sob
esta otica, a Universidade € conclamada a rever os elementos constitutivos desta
triade, pois se obriga a associar e integrar as atividades de ensino, pesquisa e
extensao de modo que se complementem, para formar um modelo de profissional
universitario que articule os aspectos tedricos e praticos e, consequentemente,
intervenha nos espacos de convivio social. Portanto, ensino, pesquisa e extenso se
constituem no tripé das trés fungdes basicas da Universidade, as quais devem ser
congruentes e dignas de equidade em tratamento por parte dos estabelecimentos
de ensino superior, pois, do contrario, violardo a clausula constitucional elencada
no corpo deste texto. Neste sentido, o professor e investigador de sua praxis docente
que defende o processo de construcao de conhecimentos, na area da educacao,
perpassa também pela investigacdo como um ingrediente diferenciador de
elementos, desencadeando, de forma efetiva, a ressignificacio de suas praticas
pedagogicas. Assim sendo, as atividades de pesquisa e extensdao sdo executadas
com a finalidade de favorecer a assimilacdo de conhecimentos da drea, com o foco
na educacio basica, de modo que os alunos sejam incentivados a: conhecer e se
apropriar dos passos necessarios 4 pesquisa cientifica; a leitura, analise e reflexoes
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de artigos cientificos, bem como dissertacoes e teses; participar de pesquisas de
iniciacdo cientifica e, com isso, produzir conhecimento que contribua para o
avanco da drea, além de uma intervencdo que permite a extensao dessas acoes
no campo da Educagdo Basica, seja como professor ou gestor. A caracterizacao
dessas atividades € requisito imprescindivel a geracao de producdo intelectual. Na
Universidade, o conhecimento historicamente acumulado € socializado por meio
do ensino, da pesquisa e da extensdo, articulando os saberes advindos do ensino e
do conhecimento por meio de intervencao no contexto social dos educandos. Neste
sentido, o conhecimento, na interface ensino, pesquisa e extensdo, tem como
principio norteador a construcao de significados referentes a problematizacao de
temas originais e novos olhares sobre a educacao. Com esta andlise, as atividades
desenvolvidas na formacao dos docentes tém a finalidade de investir no desenvol-
vimento de um individuo que seja capaz de investigar questoes relacionadas a sua
formacdo e aos processos inerentes as praticas educativas da Educacio Basica.
Néo existe autonomia sem pesquisa. Desta forma, toda a formaczo estende-se aos
elementos pertencentes ao ensino da Educacdo Bdsica, englobando os aspectos
filosoficos, antropologicos, psicologicos, historicos, curriculares e legais, uma vez
que a pesquisa e a extensao se configuram como elementos essenciais no processo
de formacdo do futuro docente. Em termos gerais, este processo caracteriza-se
pela elaborac@o de projetos que tenham a articulac@o entre ensino e pesquisa
e que auxiliam o futuro professor a construir instrumentos metodol6gicos que
possibilitem a andlise, interpretacao, diagndstico, planejamento e intervencao na
Educacio Basica. Na Universidade, a articulacdo entre os projetos extensionistas,
0 ensino e a pesquisa devem ocorrer por meio das diversas unidades curriculares e
as experiéncias vivenciadas nestes projetos terdo como fim comum o atendimento
a comunidade na interface teoria e pratica.

Dialogia: Com que politicas publicas proposta pelos entes federados a
Universidade se articula, no que se refere a formacdo de gestores
para a area educacional? Como se da essa articulacao e que desafios
e perspectivas ela apresenta?

JC: Inicio citando Paro (2006, p.18) ao afirmar que “[...] a administracdo
como € entendida e realizada hoje € produto de longa evolucido historica e
traz a marca das contradi¢oes sociais e dos interesses politicos em jogo na
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sociedade”. O Brasil vem nas ultimas décadas passando por profundas transfor-
magoes nos modelos organizacionais; desta forma, nio poderia falar de gestiao
educacional sem as questdes das politicas publicas, econémicas e sociais que
permeiam essas mudancas. No contexto educacional, a organizacao da gestdo
da Educacao Basica no Brasil estd pautada no desenvolvimento da politica de
planejamento, especialmente a partir do plano de agdes que envolve todos os
orgaos federativos, governo federal, estados e municipios. Podemos dizer que
a globalizacio, as novas tecnologias de comunicacéo e informacdo proporcio-
naram um novo cendrio social e educacional que, por sua vez, promoveu forma
de se fazer politicas publicas no Brasil. Isto aponta para um novo mecanismo
de gestdao no contexto educacional e de forma estratégica, porém o “escrito, o
dito e o feito ndo caminham juntos”, ou seja, existe uma grande lacuna entre
eles. Desta forma, a necessidade de implementacdo de modalidades de planeja-
mento e de avaliacdo € fundamental para um novo contexto, social, economico
e educacional no desenvolvimento da educacdo no Brasil, que passa por
profundas transformacdes econdmicas e sociais. O planejamento em educagio
busca novos rumos e o que era anteriormente centralizado perdeu espago para
uma proposta de cunho descentralizador, com participacdo ativa de todos os
atores envolvidos —Universidade, docentes, discentes e comunidade—, de forma
a possibilitar o engajamento destes na intervenc¢do e transformacao por meio
de uma gestao participativa e efetiva.Nao se trata de intencodes e percepcoes
desprovidas dos condicionantes histéricos e politicos, mas da articulacdo
entre todos para o desenvolvimento do contexto educacional no qual a escola
estd inserida. Desta forma, o “[...] planejamento educacional situa-se numa
perspectiva de construcdo na rede de influéncias sociais, econdémicas, politicas
e culturais, de que participam unidades escolares, instancias intermedidrias
(Diretorias Regionais), Secretarias de Educacdo e Ministério de Educacio,
num jogo de redefinicao constante.”(SALERMO, 2007, p. 25). O Brasil carece
e desconhece o planejamento integrado e coerente com as necessidades das
diferentes realidades que compdem o pais, por isso ndo se trata de uma acdo
independente. A formacdo do gestor educacional é fundamental para que as
mudangas ocorram e desta forma permitam a implementacdo de agdes que
possibilitem o engajamento de todos na formacdo cidada. Podemos verificar
isto no Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE) e na maior possibilidade
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de acesso para as classes popularesa educaco basica, onde deixamos de apenas
dizer e escrever e partimos para o fazer.

Dialogia: Como o senhor compreende a influéncia das avaliacoes externas
que vém sendo implantadas no pais, nas ultimas décadas, na
formacao dos profissionais da Educacao Basica, sobretudo no ambito
da formacao de gestores escolares e dos sistemas educacionais?

JC: Toda avaliacio € subjetiva e cabe ao gestor torna-la viavel. Em conjunto com
a comunidade, promover e ser o facilitador do processo para o desenvolvimento
educacional. Assim, os instrumentos apenas permeiam estudos, pesquisas e
avaliactes no sentido de identificar a realidade do Sistema Educacional Brasileiro
e tem comoobjetivo subsidiar a formulacio e implementacio de politicas publicas
para a drea educacional a partir de parimetros de qualidade e equidade, bem
como produzir informacdes claras e confiaveis aos gestores, pesquisadores, educa-
dores e publico em geral. Hoje, coordenados pelo Inep, que tem como referéncia
as diretrizes gerais previstas pelo Decreto n.° 6.425 de 4 de abril de 2008, o levan-
tamento estatistico abrange todos os niveis de ensino utilizando dados do censo
escolar em colaboracdo com as secretarias estaduais e municipais de Educacao,
com a participacdo de todas as escolas publicas e privadas do pais. Todas as
informacoes coletadas sao utilizadas para apresentar um panorama nacional da
Educacao Basica e servem de referéncia para a restruturacao de politicas publicas
e aplicacdo de programas na area da educacdo. Além disso, os resultados obtidos,
juntamente com outras avaliacoes do Inep (Saeb e Prova Brasil), sdo utilizados
para o cdlculo do Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb), indicador
que serve de referéncia para as metas do Plano de Desenvolvimento da Educaczo
(PDE) do Ministério da Educacao. Cabe aqui reforcar que isto s6 € possivel quando
da participacio efetiva do gestor educacional e dos membros da comunidade no
planejamento de acdes escolares no contexto de umapraxis que permita o desen-
volvimento tanto da comunidade académica quanto da sociedade em geral.

Dialogia: Nas licenciaturas da instituicao, como € pensada a perspectiva
da profissionalidade docente que abrange o preparo do futuro gestor
— do modo como € proposta e vigente a formacao e o trabalho para a
area de educacao no Brasil, conforme indicado acima — considerando
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o dialogo que o profissional precisa estabelecer com o ambiente em
que trabalha, a comunidade em que se insere e o projeto social que
€ chamado a realizar?

JC: Em principio, cumpre-nos destacar que o aluno dos cursos de Licenciatura da

Universidade Nove de Julho (Uninove), a semelhanca do que ocorre com muitos
discentes que ingressam no Ensino Superior no Brasil, ressente-se deste momento
especial de transicdo entre a Educacio Basica e o nivel seguinte de estudos, ocor-
rendo um processo de estranhamento frente ao novo perfil de trabalho académico,
que demanda uma postura mais investigativa, autbnoma e participativa. Frente
a tal realidade, pretende-se trabalhar em seu processo de formacao académico-
profissional de maneira que ele aprenda competéncias, desenvolva habilidades e
construa conhecimentos coerentes com as demandas do atual contexto educa-
cional brasileiro e sua atuacao profissional futura.As licenciaturas na Universidade
Nove de Julho (Uninove) propdem a formacao integral dos sujeitos, por meio de
um trabalho que materialize os principios da interdisciplinaridade, bem como
valorize a diversidade cultural, social e étnica que compoem o perfil desse profis-
sional, superando a falsa dicotomia entre teoria e pratica. Diante disso, espera-se
que o egresso expresse um pensamento teoricamente sustentado e voltado a
construgao da realidade, com enfoque na combinacio entre saberes cotidianos
e saberes sistematizados. Em decorréncia disso, evidencia-se a necessidade de
construgao de valores norteadores que priorizem a autenticidade, a criticidade, a
€tica e a preocupacio com o trato das diferencas. No momento em que se destaca
aformacio do licenciado para atuagao primordial na docéncia, vale ponderar que
esta acdo ndo pode ser separada de seu envolvimento com a gestao no ambito da
educacdo formal e no formal.

Dialogia: Documentos da OCDE', que vem sendo publicados desde 2004,
chamam a atencédo dos paises,sobretudo aqueles com menores indices
de desempenho nas avaliacoes internacionais,para o descrédito que
vem acometendo a docéncia, como um dos fatores que produz os
baixos resultados. Tais documentos recomendam que sejam criadas
condicbes basicas que tornem a profissio mais atraente como
a remuneragao, o plano de carreira, as condicoes de trabalho e a
flexibilizacao do emprego, que ponham em destaque o magistério, de

26 Dialogia, S&o Paulo, n. 22, p. 19-28, jul./dez. 2015.



BIOTO-CAVALCANTI, P. A. Entrevista

modo a atrair jovens as carreiras da area educacional. Considerando
o expressivo contingente de educadores formados pela Uninove, como
o senhor avalia o perfil dos que procuram a instituicao para essa
formacao e como tem se dado a insercao profissional deles na area?

JC: Podemos verificar nos dltimos dados da OCDE que, além do piso salarial dos
docentes baixo, que no meu modo de ver € um item fundamental para a valori-
zacao profissional e temos que deixar as utopias de lado no que se refere a este
assunto, o Brasil gasta um terco do que gastam os outros paises com educagao. Os
dados ainda apontam que um a cada trés docentes tem dificuldades na utilizagao
de novas tecnologias. No Brasil, a média € de um computador para cada vinte
habitantes, onde o ideal seria um para cada cinco habitantes. Os dados ainda
apontam que o Brasil teve o maior crescimento proporcional em investimento na
educacdo publica entre mais de trinta paises, mas perdeu em outros indicadores e
no gasto médio por aluno. O Brasil gasta cerca de 3.000 délares anuais por aluno
da Educacio Basica, enquanto, em média, os paises da OCDE investem cerca de
8.200 dolares por aluno dos anos iniciais, 9.600 por aluno dos anos finais e 9.800
por aluno do Ensino Médio. Outro ponto fundamental € que o que a escola oferece
para eles tem pouco significado e por isso a taxa de evasao em todos os ciclos
escolares € alta. Os nimeros ainda confirmam que s3o os jovens menos instru-
idos os que mais sofrem com a crise econdémica. Além disso, um baixo nivel de
educacio e competéncia também influencia na queda de fatores sociais. O reflexo
disto aponta para a grande procura das classes populares pelo Ensino Superior
e como consequéncia o grande crescimento de instituicoes superiores publicas e
privadas nas ultimas décadas para essa demanda. Por isso nossa responsabilidade
aumenta em relacao a formacao desses profissionais. Diante disso, os cursos de
formacao do docente da Uninove permeiam por um pensamento teoricamente
sustentado e voltado a construcio da realidade, com enfoque na combinacio entre
saberes cotidianos e saberes sistematizados. Em decorréncia disso, evidencia-se a
necessidade de construcio de valores norteadores que priorizem a autenticidade,
a criticidade, a ética e a preocupacao com o trato em relacdo as diferencas. No
momento em que se destaca a formacgdo para atuagdo primordial na docéncia,
vale ponderar que uma de suas outras atribuicdes, ndo menos importante, € sua
capacitacdo para a gestdo ou na integra¢ao com a gestao no ambito da educacao
formal e no formal. O projeto integrador do curso é o grande diferencial para
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o atendimento ao perfil do egresso esperado, colocando a escola como o foco da
formacdo e com acoes de intervenco possibilitando discussoes pertinentes e inte-
ressantes e que tenham principalmente “significado” Finalizo com as palavras
de Voltaire que diz: “ninguém é tdo grande que nao possa aprender, nem tao
pequeno que nao possa ensinar”.

Prof. Dr. José Carlos de Freitas Batista

Diretor do Departamento de Educacdo da Uninove

Nota

1 Remetemos o leitor aos referidos documentos da OCDE (Organizacgdo para a Cooperacao
e Desenvolvimento Econdmico: (1) La qualitédupersonnelenseignant (A qualidade
do pessoal de ensino), de 2004; (2) Le role crucial dés enseignants. Attirer, Former et
Relenir desenseignants de qualité (O papel crucial dos professores. Atrair, formar e reter
os professores de qualidade), de 2005; (3) Lecole de demain. Repenserl’enseignemel: dés
scénariospour agir (A escola de amanha. Repensar o ensino: os cendrios para agir), de
20006; e (4) Comprendrel’impact social de l'education (Compreender o impacto social da
educacao), de 2007.
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Resumo

Este estudo visa refletir sobre as novas abordagens da gestdo no contexto da educacio basica,
apontando como principal caminho o desenvolvimento do conhecimento sensivel, composto
das seguintes categorias: imaginacdo, intuicdo, criacdo, emogao e percep¢ao, como base
de sustentag@o conceitual nos atuais enfoques dos processos decisorios na gestdo. Com
viés qualitativo, a pesquisa contou com entrevistas de dez gestores da rede publica, tendo a
andlise de conteiido como ferramenta de interpretacdo de dados. No contexto atual, repleto
de informacdes subjetivas, no qual as decisoes e agdes na gestdo estio em momento de
transicdo, nfo basta apenas o conhecimento técnico, cientifico e administrativo para fazer
gestdo. E fundamental o conhecimento sensivel para que o gestor saiba lidar com as questoes
subjetivas, bem como com o trabalho compartilhado, descentralizado e sistémico, enfoques
da atualidade, numa gestdo de natureza democratica e, sobretudo, humana.

Palavras-chave: Praticas educativas. Gestdo. Conhecimento sensivel. Processos decisorios.

Abstract

This study aims to reflect on new approaches to management in the context of basic education,
pointing as the main way the development of sensitive knowledge, composed of the following
categories: imagination, intuition, creation, emotion and perception, as a conceptual base
of support in the current approaches of decision-making in management. With qualitative
basis, the research included interviews with ten managers of Public Education, used content
analysis as a tool of data interpretation. In the current context, which is full of subjective
information, decisions and actions in management are in time of transition, so, only
technical, scientific and administrative knowledge are not enough in management. Sensitive
knowledge is essential, so that the manager can be able to handle subjective issues, as well as
to deal with shared, decentralized and systemic work and present issues, in a management of
democratic, and specially human, nature.

Key words: Educational practices. Management. Sensitive knowledge. Decision-making processes.
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Introducao

A funcao da gestdo existe principalmente porque algumas atividades
humanas nio podem ser realizadas sem algum tipo de lideranca, necessitando
da cooperacao entre as pessoas para uma acao compartilhada na busca de um
objetivo comum. Desse modo, Motta (1999, p. 26) afirma que “[...] a geréncia é a
arte de pensar, de decidir e de agir; € a arte de fazer acontecer, de obter resultados”.

No exercicio da gestao, alguns aspectos s20 essenciais para que se consigam
resultados satisfatorios, como os elementos cognitivos, analiticos, comportamen-
tais e de acdo. Todos esses elementos pressupdem uma tomada de decisdo, seja
de forma direta ou indireta. Nesse sentido, vale refletir sobre a palavra decisdo,
“[...] formada por ‘de’ (do latim, parar, extrair, interromper) anteposto a palavra
‘caedere’ (que significa parar de cortar ou deixar fluir)” (GOMES, 2002, p. 11). O
processo de tomada de decisdo pode ser compreendido com base nessa perspectiva
como acdo de um centro decisor — um individuo ou grupo de individuos que
escolhe a melhor alternativa entre aquelas que lhe sdo apresentadas. Assim, a
questao estd centrada especialmente na definicao do que se entende por melhor.

A andlise de cendrios torna-se elemento fundamental para o trabalho de
gestdo. Para Gomes (2002, p. 14), “[...] as estratégias sdo criadas a partir dos
cendrios, ou seja, podem ser seguidas para cada um dos cendrios que se apre-
sentam”. Por meio dessa andlise, o gestor podera observar os acontecimentos
internos e externos da organizacdo, o que consequentemente podera leva-lo a
estruturar melhor seus processos decisorios.

Nas tomadas de decisao, o gestor serd sempre influenciado por seus valores
pessoais, suas preferéncias, suas ideias, suas crencas, seu aprendizado familiar,
sua ideologia politica, seu desenvolvimento intelectual e cultural.

A decisdo, seja tomada por um individuo ou um grupo, deve levar em conta
suas consequéncias em um meio em constante mutacio, o qual o decisor nem
sempre pode controlar, pois estd envolvido com elementos como a incerteza, a
ambiguidade e a imprecisdo. Além disso, o contexto atual exige decises rapidas,
adequadas e abrangentes.

Nas escolas de educac@io bdsica, a equipe gestora € fundamental para o
bom andamento de todas as atividades. Suas habilidades sao imprescindiveis
para a tomada de decisdes, seja no ambito da gestdo administrativa como no da
gestao pedagogica. Conforme Dourado (2007), a gestdo educacional tem natu-

32 Dialogia, SGo Paulo, n. 22, p. 31-45, jul./dez. 2015.



PILLOTTO, S. 8. D.; VOIGT, J. M. R. Dossié tematico

reza e caracteristicas proprias e estd além da aplicacao de métodos, técnicas e
principios da administracdo empresarial, em virtude de sua especificidade e dos
objetivos a serem alcangados. “Ou seja, a escola, entendida como instituicao
social, tem sua logica organizativa e suas finalidades demarcadas pelos fins
politico-pedagogicos que extrapolam o horizonte custo-beneficio stricto sensu”
(DOURADO, 2007, p. 924).

Dessa forma, os conceitos apresentados anteriormente e as concepcoes de
educacio e escola sdo referenciais que permitem a andlise dos dados da pesquisa
a que se refere este artigo.

Portanto, a concep¢ao de educacgdo € entendida aqui como pratica social,
constitutiva e constituinte das relacdes sociais mais amplas, a partir de embates
e processos em disputa que traduzem distintas concepgdes de homem, mundo e
sociedade. Concordamos com Dourado (2007, p. 923) quando afirma:

[...] aeducacio € entendida como processo amplo de socializacao
da cultura, historicamente produzida pelo homem, e a escola,
como l6cus privilegiado de producio e apropriagio do saber, cujas
politicas, gestdo e processos se organizam, coletivamente ou nao,
em prol dos objetivos de formacao.

Diante das consideracoes sobre os elementos do processo de gestao, o presente
artigo propde-se a discutir as seguintes questdes: Como fazer a gestdo de prdticas
pedagogicas que possam conferir, para os estudantes, mais sentido e significado
ao curriculo? Como o conhecimento sensivel pode contribuir parva as tomaddas
de decisdo nas escolas de educagdo basica? Assim o objetivo consiste em refletir
sobre novas abordagens da gestao, que vao além das questdes técnicas e conceituais,
trazidas ao longo dos processos historicos, apontando como principal caminho o
conhecimento sensivel, composto pela intui¢do, criagdo, emogao e percepgao.

Para responder as questoes desta investigacdo, optamos pela abordagem
qualitativa que traz os resultados de entrevistas realizadas com dez gestores da
educacao basica de varios pontos da cidade de Joinville, acerca de suas acoes.

Construimos o artigo com itens que achamos pertinentes para reflexdes
sobre os processos de gestao, como: percursos metodologicos; tomada de decisdo
€ seus movimentos, 0s processos intuitivos na tomada de decisao; os gestores e os
processos emocionais; o impacto do conhecimento sensivel e alguns destaques do
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nosso estudo nas consideracdes finais. Esperamos, dessa forma, contribuir com
gestores que atuam especialmente no contexto da educacdo bdsica, no sentido
de trazer novas abordagens nos processos de gestio que poderdo contribuir nesse
universo complexo mas, sobretudo, rico em experiéncias.

Percurso metodologico

De abordagem qualitativa, a pesquisa a qual se refere este artigo investiga
opinides, percepcdes, representacoes, sentimentos, centrando-se na visao do sujeito
e no objetivo do que esta sendo investigado. Na andlise dos dados esteve presente o
quadro de referéncia das pesquisadoras, seus valores, sua visao de mundo, que sdo
marcas da subjetividade e que caracterizam a dimensao qualitativa (ANDRE, 2007).

Esta pesquisa foi realizada com dez gestores de escolas de educagao basica
da rede publica de ensino na regiao norte de Santa Catarina. Os dados foram
coletados pelas pesquisadoras por meio de entrevista semiestruturada. Como
afianca May (2004), € muito bom que o proprio pesquisador faca as entrevistas,
pela necessidade de entender o contexto e o contetido delas.

Optou-se pela entrevista semiestruturada pelo fato de ser mais ou menos
dirigida, pois pressupde um roteiro que permita ao entrevistado abordar livre-
mente o tema proposto (MINAYO, 1994).

A analise dos dados foi feita por meio de andlise do contetido (BARDIN,
2009) dos materiais obtidos por meio das entrevistas e levou em conta as exigén-
cias necessdrias a4 atuacdao em cargos de gestao em escolas da educacio basica.
No artigo, o referencial tedrico apresenta-se enredado com as andlises, e assim
pretende-se desvelar as falas dos entrevistados no que se refere a sua compreensao
de suas agdes nos processos decisorios na escola.

Tomada de decisao e seus movimentos

Nas instituicoes, especialmente as educacionais, crescem significativamente
os processos decisorios em equipe, que na maioria das vezes oferecem maior
capacidade de pensamento com pontos de vista diferenciados e, portanto, um
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possivel campo reflexivo. Isso propicia uma base de informacoes mais ampla e
maior comprometimento na hora de decidir e cumprir (MOTTA, 1999).

Os gestores que sabem trabalhar em grupo constroem um clima de soli-
dariedade, respeito e coopera¢do. “Inspiram nos demais um compromisso ativo
e entusidstico com o esforco coletivo e promovem a fidelidade e a identificacao”
(GOLEMAN; McKEE, 2002, p. 254).

Embora tal perspectiva seja bastante dificil, em fun¢io de anos e anos de
historia de gestdo centralizadora, o enfoque atual exige uma mudanca de postura
capaz de acompanhar as transformacoes culturais do século XXI. E possivel
verificar nos estudos sobre gestdo e processos decisorios que a gestdo centralizada
nao so relega outros membros da instituicao a papéis subordinados na formacao
estratégica, como também exclui os atores externos do processo. Todavia isso nao
significa o fim dos problemas na tomada de decisoes, pois, assim como as equipes
apresentam pontos fortes, tém também fraquezas que fazem parte da natureza
humana e acabam gerando conflitos.

Para boas decisdes faz-se necessdrio haver reflexdes e tempo para ouvir
diversas opinides, convergindo para uma decisao a partir de vdrias perspectivas. E
0 que observamos na fala da gestora A:

Tive um problema bem sério aqui na escola e nao sabia como
resolvé-lo. Imediatamente chamei os professores e funcionarios
para uma reunifo de emergéncia e pacientemente ouvi todos. Foi
bem complicado, pois havia muitas criticas referentes aos meus
encaminhamentos na gestdo, especialmente por dois professores
que antipatizam comigo. Mas ndo desisti. Ouvi e coloquei na
mesa o problema para que coletivamente pudéssemos resolvé-lo. E

conseguimos, nao de imediato, mas conseguimos.

O conflito/problema, entdo, passou a ser um exercicio do pensamento
de toda a equipe, e nio apenas do gestor. E possivel destacar o conflito como
parte integrante de uma instituicao/escola, seja entre pessoas ou situacdes. No
conflito estdo presentes crencas diversificadas, valores trazidos por cada um
(BERG, 2012). Quando o conflito passa a ser pessoal, causando influéncia
negativa entre a equipe, deve ser contornado a fim de que o respeito seja esta-
belecido e todos sejam ouvidos (BURBRIDGE; BURBRIDGE, 2012). O grande
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desafio para o gestor no grupo € conduzir diferentes sugestdes para um fim
Unico e construir um clima harmoénico. “Para manter o conflito concentrado
na tarefa e nao nos relacionamentos € necessario ter tato e, assim, as sugestoes
devem ser expressas de acordo” (RUSSO; SCHOEMAKER, 2002, p. 223). Foi isso
que ocorreu com a decisdo da gestora A, pois oportunizou a fala da equipe,
considerando-a como participe, e teve escuta, o que propiciou a divisao também
das responsabilidades.

O trabalho em equipe, portanto, € um dos principais aspectos no contexto
atual, tendo em vista que a instituicao, nessa perspectiva, se origina da autonomia
e do pensamento que abarca o futuro e nao consegue mais viver na dimensao
individual e fragmentada. Mintzberg, Aklstrand e Lampel (2000, p. 107) afirmam
que “[...] uma visdo sempre se refere a um estado futuro, uma condicao que
ndo existe presentemente e nunca existiu antes. Com uma visao, o lider prové a
importante ponte do presente para o futuro da organizacdo”. Isso se deve princi-
palmente 2 visao institucional, que reflete a complexidade da gestao atual, a qual
busca no gestor flexibilidade e competéncia para gerenciar o tempo, para orga-
nizar e delegar tarefas e lidar com situacdes e pessoas, exigindo rapidez e atitude
decisiva que contemple o trabalho em equipe, e a nao resisténcia a mudancas
(MINTZBERG et al., 2006).

Os sistemas institucionais hoje contam com um niimero elevado de tarefas,
exigindo “[...] a coordenacio sistematica de um grande nimero de pessoas em
um ambiente de mudancas sociais” (MOTTA, 1999, p. 38). A instituicao/escola esta
nesse ambiente, impulsionando o gestor a tomar decisdes em tempo relativamente
curto. Nesse sentido, o gestor €

[...] visto menos como um decisor racional, planejador siste-
matico e supervisor de atividades ordenadas e mais como um
desbravador de caminhos, encontrando solucoes e tomando
decisdes com base em informacgdes incompletas, coletadas
esparsamente em meio a um processo gerencial fragmentado e
descontinuo (MOTTA, 1999, p. 42).

Para enfrentar os novos desafios, o gestor precisa de doses elevadas de
intuicio, uma vez que atua num contexto impregnado de muitas e diversificadas
acoes. Assim, faz-se necessario que desenvolva habilidades em relacionar-se com
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individuos e grupos, envolvendo “[...] dimensdes politicas de poder, de interesses
conflitantes e dimensdes socio psicologicas e de relacionamento individual e
grupal” (MOTTA, 1999, p. 42).

Outro aspecto relevante € a familiarizacio do gestor com as dimensdes do
informal, do imprevisto, do improvavel, pois nosso contexto € complexo e ambiguo,
carregado de subjetividades. “E um dos elementos principais dessa convivéncia
€ ter de tomar decisoes baseada em informacoes ainda incompletas” (MOTTA,
1999, p. 47). Observamos essa situacdo no gestor B ao dizer:

N2o sabia bem ao certo o que estava acontecendo com a professora
H; ela, que sempre opinava, criticava e tinha certa lideranca, estava
muito quieta, reservada mesmo. O problema refletiu em sala de
aula, pois a professora chegava tarde, faltava e estava totalmente
desestimulada. Os alunos vieram conversar comigo, e nio tive

escolha, precisava identificar o que estava acontecendo.

O desafio do gestor B foi tomar decisdes com base em informacdes
incompletas e subjetivas, que evidenciavam necessidade de agdo imediata
para resolver um problema recém-percebido ou nio totalmente detectado. As
mudancas constantes e ambiguas das situagdes-problema que ocorrem no
ambiente de trabalho “[...] fardo com que as decises gerenciais jamais se
enquadrem nos modelos teéricos racionais anteriormente desenvolvidos para a
tomada de decisdo” (MOTTA, 1999, p. 47).

A conversa com os alunos mobilizou o gestor B a tomar a decisdo de
conversar com a professora H, possibilitando entender o que estava acontecendo.
0 dialogo permitiu que ambos (professora e gestor) buscassem uma solugio para
que houvesse melhor compreensao do problema trazido pela professora H e pelos
questionamentos dos estudantes.

Em contrapartida, a professora H sentiu-se amparada, protegida e acolhida,
0 que ocasionou uma aula mais confiante e colaborativa. Buscar um caminho
que se aproxime do intencional desejado, do racional e nao racional, do técnico e
humano, do objetivo e do subjetivo, se torna uma atitude que pode garantir a a¢ao
de todos os protagonistas de uma instituicao/escola.

Nesse contexto estd o poder, que em algumas instituicdes/escolas se manifesta
com desigualdade, especialmente nas tomadas de decisdo. A pesquisa nos indicou
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que ha ainda um grupo de gestores que detém o poder de forma centralizada.
Vimos isso na posi¢cao do gestor C: “Tenho muita dificuldade em delegar tarefas.
Penso sempre que vird incompleta ou com erros. Por conta disso, acabo sempre
fazendo tudo. Acho que mesmo assim, ganho tempo”. Nessa situacao, observa-se
que a questdo do poder estd muito presente. O gestor C sente-se inseguro para
delegar funcdes, pois tem receio que a tarefa delegada seja de melhor qualidade
que as que ele (o gestor) executa. Esse fator enfraquece, na visdo dele, o seu
poder sobre a instituicao e sobre seus protagonistas. Segundo Machado (2000,
p. 44), “[...] na descentralizacio, o superior passa para o nivel subordinado as
atribuicoes e responsabilidades; na delegacao, o superior permanece responsavel
pela tarefa transferida ao seu subordinado”. Nessa trama politica e social, tornam-
se imprescindiveis maturidade e comprometimento do gestor para que todos os
protagonistas busquem os mesmos objetivos em prol de um bem comum em
detrimento das fogueiras de vaidades e do poder.

As pistas conferidas em nossa pesquisa nos mostram que o conhecimento
sensivel e suas categorias — emocao, intuicdo, imaginagao, criagao e percepgao —
contribuem significativamente nos processos decisorios. Aqueles que lidam direta
ou indiretamente com a gestdo precisam perceber os indicativos subjetivos e
implicitos que podem modificar o cendrio da instituicao/escola e, principalmente,
a conducdo democratica das situagdes nesse universo.

Os processos intuitivos na tomada de decisao

Estd cada vez mais crescente o valor de elementos sensiveis no trabalho de
gestdo, haja vista o nosso contexto exigir um olhar diferenciado para o cendario
interno e externo das instituicoes/escolas (OSTROWER, 1998a).

A abordagem a partir da decisdo intuitiva fundamenta-se no oposto a logica
dos fatos explicitamente conhecidos e sistematizados. Entende-se a intuicdo como
um impulso para a a¢do em que ndo se faz uso do raciocinio logico. Para Motta

(1999, p. 50),

[...] a intuicdo € tida como altamente impregnada dos conheci-
mentos e experiéncias acumulados pelo individuo, mas que, talvez,

ainda nio sejam parte do préprio consciente. Permanece em nivel
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do inconsciente, onde o processamento de informacoes para a
decis@o nao reflete, necessariamente, a logica conhecida dos fatos.
Na verdade, a visao contemporanea da decisdo gerencial lembra a

perspectiva nao-cientifica da administragzo.

O gestor toma decisdes por meio de um processo intuitivo, na maioria
das vezes de forma inconsciente, com base, porém, na reflexdo constante, na
experiéncia adquirida n2o s6 no tratamento de dados objetivos, como também
na percepcao das oportunidades temporal e politica. O processo intuitivo incor-
pora um numero maior de varidveis, porquanto fatores emocionais, politicos,
econdmicos, sociais, culturais permeiam todo o processo decisorio desde as etapas
iniciais, reduzindo as visoes racionais analiticas da decisdo (OSTROWER, 1998b).
Portanto, cabe ao gestor transcender as técnicas racionais da instituicao/escola.
Essa foi a experiéncia da gestora D:

Ja estava muito tempo como gestora na escola, assim como varios
professores também. Essa vivéncia, em algumas situagdes, me
deixa muito segura; em outras muito fragil. As vezes preciso dizer
algo a alguém que conheco ha muitos anos, ja fui cativada, ja
cativei. .. E muito duro, mas tem de ser dito ou feito. Em outros
momentos a minha experiéncia esta a meu favor, pois consigo so
pelo olhar, pelo gesto, saber exatamente o que se passa. Isso me da
condicdes de decidir e resolver problemas quase invisiveis. O tempo

estd 4as vezes contra, as vezes a favor!

No ambiente das instituicoes hd uma vasta gama de informacoes e sentidos
que chega de maneira formal e informal e necessita de andlise e, nessa perspec-
tiva, também da intuicdo. Isso € percebido na fala da gestora D, quando diz que
pelo olhar e pelo gesto ja sabe o que esta acontecendo, pois a sua experiéncia
constitui a sua pratica e dessa forma desenvolve a sua intuicdo. As dimensoes
racional e analitica estdo cada vez mais articuladas numa dimens2o intuitiva.
Nesse fluxo de informactes complexas e rapidas, a intuicio pode contribuir para
a construcdo de ideias que ultrapassam e sobrevivem a logica dos fatos. Assim,
busca-se atualmente uma maior harmonia entre o logico e o ilégico, o racional
€ 0 intuitivo.
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Os gestores € 0S8 processos emocionais

Permaneceu por muito tempo na histéria da administracdo a ideia de que
as emogdes no trabalho causavam um ruido que atrapalhava o desenvolvimento
racional das organizacdes. Porém, na visao contemporanea, percebe-se que os
grandes gestores agem por meio das emocdes, ou seja, aprendem a compreendé-
las e relaciona-las aos eventos cotidianos das instituicoes/escolas e fora delas.

Goleman e McKee (2002) apontam a inteligéncia emocional como grande
diferencial nos processos de aprendizagem das organizacoes. Os autores defendem
a importancia de reconhecer as proprias emocoes e as emogoes dos outros, para
melhor gerencid-las. Nega-las ou negligencia-las € uma atitude que leva o gestor
a ndo perceber seus proprios sinais, e, como consequéncia, também serd incapaz
de compreendé-las nos outros. Quando o gestor estd em sintonia emocionalmente,
“[...] pode empregar as palavras corretas e tomar atitudes adequadas, quer seja
preciso acalmar temores, mitigar raivas ou celebrar” (GOLEMAN; McKEE, 2002,
p. 30).

Na entrevista com o gestor E, percebemos como a emocao pode ser aliada ou
vild numa situacao. Diz ele:

Aquele conselho de classe quase me enfartou!!! Sentia cada veia do
meu pescoco pulsando, minhas maos estavam trémulas, minha
voz embargada e eu suava muito, o coracdo batia compassada-
mente. Minha vontade era de pular no pescoco dos dois professores
que nio se cansavam de colocar fogo nos demais, criticando

incansavelmente tudo o que eu dizia.

Muitas vezes uma decisdo € tomada precipitadamente porque o gestor sente,
mas nao consegue compreender o que esta sentindo.

Outro aspecto relevante é o autocontrole, fundamental para que o lider/
gestor saiba lidar com os seus sentimentos atuando favoravelmente em suas acoes.

Os lideres dotados de bom autocontrole emocional encontram
maneiras de administrar seus impulsos e emog¢des mais pertur-
badores, e até de canaliza-los de forma proveitosa. Um exemplo de

autocontrole € o do lider que permanece calmo e continua com a
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cabeca no lugar mesmo sob grande pressao ou durante uma crise
—ou que mantém a tranqiiilidade mesmo diante da situacdo mais
estressante (GOLEMAN; McKEE, 2002, p. 252).

Na continuacao da fala do gestor E, vemos o quanto o autocontrole foi
fundamental:

Nesse momento de muita raiva e pura emogao, me contive. Retirei
minhas maos da mesa, respirei fundo, tomei um gole d’agua e
calmamente ouvi cada um dos professores. Ainda sentia meu corpo
estremecer, mas percebi também que outros corpos estavam na
mesma sintonia, tremendo também. Apds cada um deles sociali-
zarem suas opinioes, agora mais calmo, argumentei. Voz pausada,
mas firme. Acho que essa atitude contribuiu para acalmar os
animos e no final das contas cada um de n6s cedeu um bocadinho

e saimos todos vivos da reunido.

Diante de tal fala, ressalta-se o que dizem Goleman e McKee (2002, p. 253):
“[...] os lideres empdticos conseguem entrar em sintonia com ampla variedade
de sinais emocionais, o que lhes permite perceber as emocoes sentidas, mas nao
ditas, por uma pessoa ou grupo”. Um gestor deve ser capaz de colocar-se no lugar
do outro, de ouvir e de compreender os signos mais complexos e subjetivos. Além
disso, “[. . .] nossos bancos de memoria emocional permitem julgar as informacoes
com eficiéncia. As emocdes, diz-nos agora a ciéncia, sio parte da racionalidade,
nao opostas a ela” (GOLEMAN; McKEE, 2002, p. 42).

Elementos como intui¢do, percep¢ao e emog¢ao proporcionam ao gestor um
canal de comunicacdo direta com experiéncias acumuladas sobre determinada
situacdo ou assunto. Sao imprescindiveis para detectar uma mensagem, especial-
mente quando esta se materializa de forma subjetiva e, as vezes, informal.

0 impacto do conhecimento sensivel

O potencial criativo e perceptivo de uma instituicao/escola mostra-se
fundamental para que seus gestores compreendam “[...] a interacdo que existe
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entre as estruturas formais e explicitas da organizacdo e suas redes informais e
autogeradoras” (CAPRA, 2002, p. 119). As estruturas informais comportam redes
de comunicacoes fluidas e oscilantes e podem ser formas nao verbais.

Aflexibilidade e o potencial criativo, bem como a capacidade de aprendizado
de uma instituicao/escola, estao especialmente em suas maneiras informais de
pratica. “As partes formais da organizacdo podem ser vivas em diversos graus,
dependendo da intimidade, do seu contato com as redes informais” (CAPRA,
2002, p. 122). Os gestores sensiveis e experientes sabem desenvolver um bom
trabalho com as redes informais. Ou seja, podem ser conduzidos também
por impulsos, por percepgdes do cendrio, por processos criativos e intuitivos,
afinal, novos estilos na gestao exigem mudanca de percepcao e de paradigma
(SANMARTIN, 2012).

Os gestores sensiveis, em geral, sio os que reinventam, reconstroem e
ressignificam as acdes e instrucdes, utilizando por vezes a metafora. Assim, as
metaforas desempenham papel de destaque na formulaciao da visao de uma
instituicao/escola. Capra (2002, p. 135) alega que

[...] a capacidade de expressar uma visdo em metdforas, de
formula-la de tal modo que seja compreendida e adotada por
todos, € uma qualidade essencial de lideranca. Desta forma,
os gestores precisam ser capazes de reconhecer a novidade que
surgiu, formuld-la da maneira mais clara possivel e incorpora-la

no projeto formal de organizaczo.

Geralmente a ideia que se tem sobre coeréncia das decisdes exige um poder
supremo. Porém alguns gestores tém afirmado que as principais decisdes e acoes
na institui¢o/escola nascem e se desenvolvem nos didlogos formais e informais
e, muitas vezes, quando nem se espera que aconteca, num #.2sight. Esse fato foi
constatado na fala do gestor F:

Estavamos no corredor da escola, jogando conversa fora, quando
a professor Y sugeriu uma acio criativa para levantarmos fundos
e comprarmos mais computadores para a escola. Quase nio
acreditei que numa conversa informal pudéssemos achar meios

tao interessantes para resolver nossos problemas.
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Essa € a fala de um gestor aberto as sugestoes, sensivel as opinides e que
respeita a coletividade. Além disso, o gestor deve estar atento as possibilidades que
ocorrem em estruturas informais como a da escola, cujas redes de comunicagoes
sao importantes na gestdo e sobretudo para a tomada de decisao.

Consideracoes finais

Um dos principais requisitos para o bom desempenho do gestor na atuali-
dade € desenvolver constantemente 0s processos criativos, perceptivos, emocionais,
intuitivos e possibilitar a construcio de mudancas. Os gestores necessitam estar
confiantes nos processos decisorios, sustenta-los e repensa-los, quando necessario.
A postura e a comunicacao do gestor sao fundamentais para a construcao de um
ambiente seguro, no qual as pessoas possam sentir-se parte do processo, seguindo
as metas propostas com seguranca e convic¢ao.

Embora o século XXI tenha em suas bases um pensamento globalizado, em
que € preciso gerenciar o tempo e compreender os signos que dele emanam, existe
certa resisténcia quanto ao conhecimento sensivel como fundamento basico para
essa compreensdo. Os gestores, na sua maioria, estdo habituados a trabalhar
com modelos lineares e técnicos em detrimento dos nio lineares e da teoria da
complexidade. Essa € uma das razoes da dificuldade para compreender todas as
implicacoes de uma instituicio/escola (GAREL, 2013).

Este artigo, portanto, buscou adentrar em questdes que tratam dos principais
conceitos sobre os processos decisorios na gestao da educacido bdsica, refletindo
sobre os aspectos que fundamentam a gestao na atualidade, como: a subjetividade,
o conhecimento sensivel e o trabalho compartilhado.

Também foram apontadas as questdes relacionadas ao ato de decidir, pois a
lideranca € fator relevante, uma vez que no conjunto das acdes se torna impres-
cindivel a orientacdo do gestor, a fim de que tais processos possam ser conduzidos
de forma objetiva, clara, com o envolvimento direto ou indireto dos parceiros nas
situacoes simples ou complexas.

Nos processos decisorios, o gestor carrega consigo historias e culturas que
vai construindo ao longo de sua vida. No entanto deve ficar atento aos cenarios
interno e externo da instituicdo/escola, pois estes poderdo oferecer-lhe pistas
de ordem politica, social, econémica que afetardo suas decisoes. Na mesma

Dialogia, S&o Paulo, n. 22, p. 31-45, jul./dez. 2015. 43



O conhecimento sensivel na gestdo da educacdo bdsica

perspectiva estd a tomada de decisdo numa abordagem nao centralizada, que
leva em conta as informacdes relacionadas aos aspectos formais e nao formais
dos ambientes interno e externo da instituicio/escola. O gestor necessita estar
atento as mais variadas informacoes, gerenciando-as de forma a oportunizar o
dialogo com os seus parceiros. E fundamental que desenvolva a escuta e saiba
conduzir os conflitos, delegar e acompanhar as tarefas que fazem parte de uma
instituicao/escola.

Por fim, o presente texto trata da necessidade de uma gestao compartilhada
no contexto da instituicio/escola, a fim de ampliar o comprometimento na tomada
de decisdo para além de uma tnica pessoa. E fundamental uma gestio que tenha
competéncias nao apenas para as questoes de ordem técnica e intelectual, mas que
desenvolva o conhecimento sensivel, que dara consisténcia para as suas percepcoes
dos cendrios interno e externo da instituicdo/escola e para sua propria visao do

mundo, ou seja, um olhar para além daquilo que € visivel — o indizivel.
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Resumo

O objetivo deste artigo € apresentar reflexdes sobre a gestao gerencial na Educacdo Basica
por meio do PDDE, sendo este um programa que proporciona mudangas na gestdo escolar.
A metodologia desenvolvida na pesquisa foi a abordagem quanti-qualitativa, tendo como
campo empirico uma escola da rede publica de Maceio no Estado de Alagoas. A técnica
de coleta de dados aconteceu por meio de entrevistas semiestruturadas e foi realizada
andlise de contetido dos depoimentos dos sujeitos da pesquisa. Como resultados, foi possivel
apontar: a) a responsabilizacdo dos participantes da escola para consolida¢ao de recursos
financeiros a fim de desenvolver atividades extras no ambito escolar, especialmente nas
datas comemorativas; b) a escola constroi diversas estratégias para angariar recursos, tendo
os profissionais e os pais como agentes que contribuem para essa a¢ao; ¢) a descentralizacio,
a participagdo e a autonomia defendidas nas normatizagtes configuram-se em principios do
gerencialismo; d) os gestores tém a responsabilidade de atrair a comunidade local e escolar
para serem parceiros da instituicao ptiblica como sujeitos que devem se responsabilizar pela
oferta de uma educagzo de boa qualidade; e e) o Estado desconcentra suas responsabilidades
para a escola publica, confirmando o Estado minimo, defendido no contexto da reforma na
década de 1990.

Palavras-chave: Gestdo gerencial. Programa Dinheiro Direto na Escola. Escola Publica.

Abstract

The objective of this paper is to present reflections on the management in basic education
through the TSA, which is a program that provides changes in school management. The
methodology developed in the research was of quantitative and qualitative approach, in a
public school from Maceio, in the State of Alagoas, Brazil. The data collection was through
semi-structured interviews, and it was conducted a content analysis of the statements of the
research subjects. As a result, it was possible to point out: a) the accountability of school
participants for consolidation of financial resources to develop extracurricular activities
in schools, especially on commemorative dates; b) the school builds several strategies
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to raise resources with professionals and parents as agents that contribute to this action;
©) decentralization, participation and autonomy defended in norms, are configured in
managerial principles; d) managers have the responsibility to attract local and school
community to be partners of the public institution as subjects who should be responsible
for offering a quality education; and e) the State decentralizes their responsibilities to public
school, confirming the minimal state, defended in the context of reform in the 1990s.

Keywords: Management. Direct Money in School Program. Public school.

Introducao

A gestdo escolar € uma dimensio da estrutura educacional que viabiliza a
forma de organizacdo das instituicdes de ensino e aprendizagem. Atualmente,
a escola publica € o l6cus de vivéncia das politicas publicas educacionais, tendo
a gestdo da escola como principal mecanismo de efetivacio das intengoes dos
paradigmas das propostas consolidadas pelos programas e projetos. A partir da
década de 1990, no contexto da reforma do Estado, diversas foram as rupturas e
configuracgdes que proporcionaram mudangas na organizagao e gestao da escola,
sendo realizadas por meio de concepcdes politicas na sociedade brasileira.

Os organismos multilaterais e a politica neoliberal configuraram esquemas
de mudangas na politica educacional com énfase na gestio da escola, tendo a
gestao gerencial (o conceito e fundamentos que estruturam a gestdo gerencial
serdo apresentados na secao seguinte) como o principal mecanismo para eviden-
ciar as intencoes da proposta da reforma do Estado brasileiro, mesmo com a defesa
da gestao democratica pela Constituicio Federal de 1988 e pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (Lei n.° 9.394/96).

A partir da década de 1990 sdo implementados programas e projetos cujos
fundamentos e dispositivos legais evidenciam a gestao gerencial com perspectivas
de eficiéncia, eficicia, flexibilidade dos recursos financeiros e produtividade,
como € o caso do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE).

O PDDE foi implantado no ano de 1995, no primeiro mandato do presidente
Fernando Henrique Cardoso (FHC). Inicialmente, foi denominado de Programa
de Manutencio e Desenvolvimento do Ensino Fundamental (PMDE) e, a partir
de 1998, assumiu a nomenclatura que se conhece atualmente. Os recursos
financeiros destinados ao programa, logo de inicio, configuravam-se em ofertar
apenas para as escolas de Ensino Fundamental, as escolas privadas que tinham
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alunos especiais e Organizacoes Nao Governamentais (ONGs) que trabalhassem
com essa especificidade, desde que fossem cadastradas no Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educac¢do (FNDE) (SANTOS, 2000). A partir de 2009, o FNDE
inicia o repasse de verbas para toda a Educacio Basica, contemplando, também,
a Educagao Infantil e o Ensino Médio.

O funcionamento do PDDE configura-se por meio da existéncia de uma
Unidade Executora (UEx), denominada de Caixa Escolar, sendo composta por
diferentes segmentos da escola (professores, profissionais, pais, alunos e gestores)
e cujo objetivo € gerir os recursos oriundos do programa. As verbas sdo repassadas
para as escolas uma vez ao ano, de acordo com o niimero de alunos matriculados
no ano anterior, via Censo Escolar.

O objetivo deste artigo consiste em apresentar reflexdes sobre a gestdo
gerencial na Educacdo Basica por meio do PDDE, sendo este um programa
que proporciona mudancas na gestdao escolar. Assim sendo, o artigo esta estru-
turado em trés secoes que se completam. Na primeira, apresentam-se andlises
sobre os principios da gestdo gerencial e seus fundamentos. Na segunda secao,
sdo analisados estudos sobre o PDDE que comprovam que este programa tem
caracteristicas que fundamentam a gestao gerencial e causa impactos na gestao e
organizacao da escola publica. Por fim, € apresentado um estudo de caso em uma
escola de rede publica da capital alagoana, Macei6, que evidenciou os entraves que
a comunidade escolar vivencia em meio as normatizacoes do Programa Dinheiro
Direto na Escola.

A gestao gerencial no contexto educacional: fundamentos e
perspectivas

A concepcao gerencialista de administracdo pablica surge em meio a crise de
governabilidade e as resisténcias de consolidar um Estado de Bem-Estar Social em
diversos paises do mundo por volta de 1980, sendo uma alternativa para o Estado
direcionar as suas funcoes a sociedade e ao mercado, assim como consolidar
politicas que beneficiam aos empresarios e a classe dominante. A gestdo gerencia-
lista passou a representar os anseios do governo, cujas raizes estio na concepgao
politica do neoliberalismo. No Brasil, segundo Paula (2005, p. 38), esse modelo de
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gestao publica ganhou forca na década de 1990 com o debate da reforma gerencial
do Estado e o desenvolvimento da administracao publica gerencial:

A crise do nacional-desenvolvimentismo e as criticas ao patri-
monialismo e autoritarismo do Estado brasileiro estimularam
a emergéncia de um consenso politico de cardter liberal que se
baseou na articulacdo das seguintes estratégias: a estratégia do
desenvolvimento dependente e associado; as estratégias neoliberais
de estabilizacao econémica; e as estratégias administrativas domi-
nantes no cendrio das reformas orientadas para o mercado. Essa
articulacdo sustentou a formacdo da alianca social-liberal, que
levou o Partido da Social-Democracia Brasileira (PSDB) ao poder.

A consolidacao da administracdo publica gerencialista foi pensada para
todas as esferas da sociedade, viabilizando estratégias que levassem o Estado a ser
o idealizador de politicas publicas e os setores sociais, publico e privado, se respon-
sabilizassem pela sua efetivacdo. As reformas implementadas tiveram carater
dominante e contribuiram para a exclusao, uma vez que o mercado (poder de
compra) era o referencial para vivéncia das experiéncias planejadas.

Nesse contexto, as principais estratégias idealizadas para consolidar esse
modelo de gestdo, de acordo com Paula (2005), foram as seguintes: ao Estado
cabia fiscalizar, implementar as legislacoes e formular politicas; as empresas e a
sociedade civil tinham o papel de contribuir nas atividades de carater competi-
tivo, uma vez que estdo a servico da populagdo mais carente (satde, educacio e
assisténcia social); as atividades auxiliares e de apoio, como limpeza, vigilancia,
transporte e outros servicos, deviam ser submetidos 2 licitacdo publica e contra-
tadas por terceiros (PAULA, 2005).

Para Hypolito (2008), uma das principais atividades para implantar a gestdo
gerencialista baseia-se na relacdo publico e privado, na qual a parceria estabelecida
denomina-se de privatizacdo. Para o autor, a vivéncia da privatizacio € entendida
como venda direta das posses ptblicas para os setores privados/comerciais, troca
de responsabilidades do publico para o privado e desresponsabilizacao do Estado
das questoes basicas em relacao a populagdo. Assim, Hypolito (2008, p. 69) aponta
que “[...] esses discursos penetram o gerencialismo em diferentes dareas e setores,
transformando varias formas de senso comum e criando novas concepcdes para
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Estado, mercado, economia, escola publica e administracao publica”. Para
Cabral Neto (2009, p. 172), a reforma gerencial apresenta no seu conjunto de
objetivos “[...] a desburocratizacio, a descentralizacio, a transparéncia, a ética,
o profissionalismo, a competitividade e o enfoque no cidado”. E vilido apontar
que o enfoque no cidaddao € numa perspectiva em que cada um é responsavel
por conquistar seus interesses, sem ter o Estado como referéncia na garantia dos
direitos sociais.

De acordo com Cabral Neto e Castro (2011), as principais caracteristicas da
concepcao de gestao publica gerencialista estdo numa perspectiva hegemonica,
na qual se consolidam ideais burgueses, tendo a popula¢ao que se adequar as
condicdes implementadas e buscar alternativas para competir e conquistar
espacos na sociedade, uma vez que a intencdo do Estado consiste ndo s6 em
diminuir a intervencdo na economia, mas também em suas proprias dimensoes.
Assim, Cabral Neto e Castro (2011, p. 748) assinalam que:

0 ponto de apoio da reforma gerencial é a busca da eficiéncia, pela
reducdo e controle dos gastos publicos, pela demanda de melhor
qualidade de servigos publicos, pela descentralizacio administra-
tiva, concedendo maior autonomia as agéncias e departamentos.
Ha preocupacio, portanto, com o produto em detrimento dos

Processos.

A énfase desse modelo de gestdo publica € a descentralizacdo das respon-
sabilidades e a busca de mecanismos de eficiéncia e eficacia, tendo como
pressuposto de efetivacao o controle do Estado. Todas as dimensoes da sociedade
sdo influenciadas e a educagao, segundo Cabral Neto e Castro (2011), € um campo
significativo para consolidacdo de estratégias politicas de carater focalizador,
uma vez que ha énfase na participacdo e autonomia nas escolas. No entanto,
“[...] a participacdo se metamorfoseia em uma técnica de gestao propiciadora de
coesdao, despolitizando, assim, o processo de participagdo dos sujeitos sociais na
formulacao, implementacao e avaliacdo da politica” (CABRAL NETO; CASTRO,
2011, p. 751).

Neste sentido, a educacdo, a partir da década de 1990, vem constituindo-se
em espaco importante para vivéncia de projetos e programas numa perspectiva
de gestao gerencial, na qual se defende uma gestdo inovadora com intuito de

Dialogia, S&o Paulo, n. 22, p. 47-67, jul./dez. 2015. 51



O Programa Dinheiro Direto na Escola e a gestdo gerencial na Educacdo Bdsica

melhorar a qualidade do ensino, tendo a descentralizacdo e a autonomia como
mecanismos bdsicos para alcancar esse objetivo. De acordo com Cabral Neto
(2009), a defesa por uma gestdo com énfase na geréncia escolar encontra-se
presente nas principais politicas educacionais, assim como nos documentos
oficiais que regulamentam a educacdo na América Latina, tendo como objetivo
basilar a gestdo escolar e a qualidade da educagao nos paises cujos resultados das
avaliacOes internacionais nao sao significativos.

A defesa por uma gestao publica gerencial esta fundamentada na concepgao
politica neoliberal e na visdo do Estado minimo, sendo a comunidade escolar
responsavel pelas atividades que venham contribuir para a gestdo, organizacgao e
financiamento da educaczo. Assim, esse modelo inclui “[...] a defesa da respon-
sabilizacao dos gestores e o protagonismo dos pais, dos alunos e dos professores
nas tomadas de decisoes da escola, aspectos inerentes a nova gestao publica”
(CABRAL NETO, 2009, p. 198).

Esse mecanismo de participacao dos diferentes segmentos como responsaveis
da escola seria importante se a sua existéncia fosse a perspectiva de uma gestao
colegiada, na tomada de decisdo e na cobranca por uma educacdo democritica,
inclusiva e de boa qualidade. No entanto,

[...] a descentralizacio se reconfigura em um crescente processo
de desconcentragdo de funcoes e responsabilidades [...], a parti-
cipagdo transforma-se em técnica de gestdo que funciona como
fator de coesdo e consenso [...], e a autonomia é concebida como
consentimento para construir (CABRAL NETO, 2009, p. 201).

Estudos (HYPOLITO, 2005; PAULA, 2005; CABRAL NETO; CASTRO, 2011;
CABRAL NETO, 2009) apontam que a vivéncia da gestao gerencial vai de
encontro com as perspectivas defendidas pela gestao democratica, uma vez que
nao favorece a educacdo publica de boa qualidade e intensifica a racionalizacao
dos recursos e a responsabilizacdo da comunidade escolar e local pelas atividades
financeiras. O aspecto do racionamento dos recursos financeiros na escola torna-
se um mecanismo defendido na gestdo publica gerencial, uma vez que as proprias
comunidades, onde as escolas estdo inseridas, devem organizar-se para conseguir
recursos adicionais para concretizacao de suas atividades. Essa acdo contribui
para a desresponsabilizacdo da instituicio publica e favorece a ma qualidade
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da educacao, situacdo que se perpetua ha muitos anos na histéria da educacao
publica brasileira. Nessa perspectiva, apresenta-se um quadro sintese dos funda-
mentos da concepcao de gestdo gerencial.

ADMINISTRAGAO PUBLICA GERENCIAL

Movimento internacional pela reforma do Estado, que
Origem se iniciou nos anos 1980 e baseia-se principalmente nos
modelos inglés e estadunidense.

Enfatiza a eficiéncia administrativa e baseia-se no
ajuste estrutural, nas recomendacdes dos organismos

Projeto politico . o S .
multilaterais internacionais e no movimento

gerencialista.
Dimensoes estruturais Dimensdes econdmico-financeira e
enfatizadas na gestao institucional-administrativa
Organizacdo N L . ~ .
. ) Separacdo entre as atividades exclusivas e nao exclusivas
administrativa do aparelho I .
do Estado nos trés niveis governamentais.
do Estado

Participativo no nivel do discurso, mas centralizador

no que se refere ao processo decisorio, a organizacao

das instituicoes politicas e a construcao de canais de
participacdo popular.

Abertura das instituicoes
politicas a participacdo
social

Gerencialismo: enfatiza a adaptagao das recomendagoes

Abordagem de gestao - P
8 8 gerencialistas para o setor publico.

Quadro 1: Fundamentos da gestao gerencial
Fonte: Paula (2005, p. 41).

A concepcao de gestao escolar presente nos fundamentos
do Programa Dinheiro Direto na Escola

0 PDDE € um programa do Governo Federal que estd completando 20 (vinte)
anos de sua consolidacfo nas escolas publicas, privadas e ONGs que trabalham
com criancas com necessidades especiais. Nesse periodo, muitos pesquisadores
se debrucaram sobre a discussdo do PDDE e seus impactos no cendrio escolar,
evidenciando que o referido programa € caracterizado como uma politica gover-
namental com fundamentos na gestao gerencial e neoliberal. Entre os estudos que
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foram analisados destacam-se: Peroni e Adrido (2005); Adrido e Peroni (2007);
Franca (2005); Silva (2005); Santos (2006); Portela (20006); Zargidsky (2006);
Nascimento e Hora (2008); Cardoso (2009); Groppa (2010); Nascimento (2010);
Silva (2011); Campelo (2011); Valente (2011); Santana (2011); Rocha (2011);
Moreira (2012) e Silva (2015).

Os referidos estudos apontam as caracteristicas do PDDE a partir de refle-
x0es nas normatizacoes e nas andlises de trabalhos empiricos desenvolvidos nas
escolas publicas em diferentes regides do Brasil. Os resultados demonstram que
a influéncia da reforma do Estado na década de 1990 contribuiu para a insercao
de politicas publicas no contexto educacional, em especial, na gestdo da escola,
mediante programas e projetos implementados sob as instrucdes dos organismos
multilaterais (FRANCA, 2005).

De acordo com Adrido e Peroni (2007), o PDDE materializa as mudancas
ocorridas no papel do Estado em meio as rupturas consolidadas na década de
1990, tendo énfase nas temadticas: a) democratizacao da gestao da escola; b)
relacdo publico e privado; e ¢) relacdo descentralizacio e centralizacdo. As autoras
destacam que os repasses dos recursos financeiros diretos para a escola publica
representou um importante aporte, especialmente, para a gestio escolar. Nessa
perspectiva, Adrido e Peroni (2007) acreditam que, mesmo diante das limitacoes
existentes, o programa acrescenta contribuicoes favordveis a gestdo da escola
publica.

Para Moreira (2012), em meio a concepgao politica neoliberal, a escola € o
locus de execucao das politicas publicas educacionais. Esse modelo tem reflexos
na gestdao da escola, consolidando mudancgas no desenvolvimento dos papéis e
vivéncias cotidianas. A autora defende que a forma de gestar a instituicao mudou
com o PDDE, apresentando caracteristicas de responsabilidade financeira, arre-
cadacdo de recursos e movimentacao da comunidade escolar para as tomadas de
decisdo referentes a2 administracao dos recursos financeiros.

Santos (2006) demonstrou em seus estudos que o PDDE viabiliza uma
autonomia relativa para a gestdo da escola, uma vez que as normatizacgoes do
programa estruturam a rubrica do que pode ou ndo ser comprado diante dos
recursos financeiros que chegam 2 instituicio. De acordo com a autora, a
autonomia proclamada pela normatizacdo do PDDE é completamente distinta
de um processo que viesse contribuir para a gestdo escolar nos rumos de um
mecanismo de democratizagdo mais substantiva. Nessa mesma dimensao, Silva
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(2005) destaca que os resultados de suas analises revelaram que a concepcao de
autonomia que orienta o PDDE € uma autonomia funcional e operativa e aponta
para trés processos na gestdo da escola publica brasileira: a) a centralizagdo do
poder do Estado no controle do emprego dos recursos financeiros da escola; b) a
introducdo da logica mercantil na organizacao do trabalho na escola; c) a deso-
brigacio do Estado com o financiamento e com a prestacdo estatal de servigos nas
unidades de ensino.

As andlises de Nascimento e Hora (2008) partem do principio que o PDDE
foi implementado no Brasil sob as influéncias dos organismos multilaterais,
objetivando fazer uma reforma no Ambito escolar, apontando para a gestdo
escolar como principal mecanismo de viabilizacao para mudancas no interior da
instituicao educativa. As autoras destacam que os dispositivos legais do programa
apresentam como principios a descentralizagdo, a participagao e a autonomia dos
participantes da unidade escolar, sendo, no entanto, configurados como respon-
sabilidades para a propria escola as decisdes e os aspectos relativos a manutencao,
angariacdo de recursos por meio de eventos e outras estratégias. Nascimento
e Hora (2008) apresentam, em suas reflexdes, que o PDDE foi estruturado no
contexto da crise do papel do Estado, configurando-se, assim, como politica
contraditéria mediante suas normatizacoes, influenciando, em especial, a gestao
e a organizacao da escola.

Ao refletir sobre o PDDE, Cardoso (2009) destaca que a descentralizacao dos
recursos financeiros estd arraigada na Unidade Executora, empresa juridica de
direito privado sem fins lucrativos, viabilizando um esvaziamento no conselho
escolar, isto porque o que garante o repasse dos recursos € a existéncia da UEx. O
autor analisa que, com essa postura, o programa possibilitou um retrocesso nas
conquistas educacionais, sendo a autonomia vista de forma isolada, distante do
conceito de descentralizac@o e participacdo defendido pelos movimentos sociais
em prol de uma educaco publica de boa qualidade em meados da década de
1980. Cardoso (2009) afirma ainda que a concepcao de gestdo proporcionada pelo
programa € a gerencial, isso porque os principios e vivéncias comungam com a
eficiéncia, eficacia e a flexibilizacao dos recursos financeiros.

Zargidsky (2006) comunga da ideia de que a atuacdo de um colegiado
necessita de representacoes significativas e atuacao de todos os segmentos. No
entanto, a falta de formacao dos participantes leva 2 ma vivéncia de uma gestao
colegiada, especialmente nas decisdes referentes aos recursos financeiros, propor-
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cionados pelo PDDE. A autora aponta que a prestacao de contas do programa €
um mecanismo burocratico, defendido pela concepgao da gestdo gerencial, uma
vez que prestar contas para o Estado € um meio para que este seja controlador e
agente de punicoes e beneficiamento das instituicoes.

Para Campelo (2011), a implementacao do PDDE surgiu com a reforma
administrativa do Estado brasileiro, especialmente através do Plano da Reforma
do Aparelho do Estado (MARE). O objetivo central do referido programa era
aumentar a eficiéncia do Estado e da escola, reduzindo os custos e aumentando
a produtividade nos ambientes educativos, evidenciando procedimentos técnicos
operacionais como tarefas técnicas, burocrdticas e gerenciais, destacando-se
a prestacao de contas e a reponsabilidade da manutencdo da escola pelos seus
agentes. A autora destaca, ainda, como alerta para a relagao publico e privado,
a transferéncia de politicas de financiamento para a esfera publica nao estatal,
como as escolas privadas e as ONGs que trabalham com criancgas especiais.

E, por fim, Silva (2015) aponta que os principios que as normatizacoes
do PDDE apresentam s2o na perspectiva da gestdo gerencial e neoliberal, cujo
responsaveis pela oferta de uma educac@o publica de boa qualidade também é
de responsabilidade da comunidade a qual a escola pertence. O autor salienta
que mesmo os dispositivos legais apresentando a gestdo democratica como fio
condutor para a vivéncia do programa, a descentralizagdo, a participacdo e a
autonomia sao na perspectiva de responsabilizacdo pela manutencao das tarefas
educacionais. Os pais, a comunidade local e os profissionais da educag¢io devem
estar presentes para contribuir com recursos financeiros a fim de complementar
as atividades desenvolvidas pela escola.

A gestao gerencial na escola publica: o Programa Dinheiro
Direto na Escola na realidade de Maceio, Alagoas

Os resultados desta pesquisa foram consolidados a partir de um estudo
de caso desenvolvido em uma escola publica no municipio de Maceio, Alagoas.
A escola € considerada de grande porte, visto que possui 18 (dezoito) salas de
aulas, funcionando nos trés turnos (matutino, vespertino e noturno), tendo
aproximadamente 1.000 alunos, nos anos iniciais do Ensino Fundamental (1°
a0 5°) e na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). Segundo a gestora, atualmente,
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a escola possui 84 (oitenta e quatro) funcionarios, dos quais uma parte € de
funcionarios publicos efetivos, outra contratada pela Secretaria de Educagao
de Maceié (Semed), e, por fim, ha um grupo de funcionarios terceirizados,
principalmente pessoal de apoio.

A metodologia desenvolvida na pesquisa foi a abordagem quanti-qualitativa,
tendo como campo empirico uma escola da rede publica de Macei6 no Estado
de Alagoas. A técnica de coleta de dados aconteceu por meio de entrevistas
semiestruturadas e foi realizada analise de contetido dos depoimentos dos sujeitos
da pesquisa. Participaram do estudo 7 (sete) membros do conselho escolar
(professores, gestores, coordenadores, pais e alunos), os quais foram importantes
interlocutores para compreensao dos aspectos abordados na pesquisa.

Todos os anos sdo repassados recursos do PDDE para as instituigdes que sao
contempladas pelo programa, tendo como base o Censo Escolar do ano anterior.
Em relacdo ao valor que cada unidade escolar recebe, € importante perceber que
quanto maior for o niimero de alunos matriculados na escola, consequentemente,
maior serd o repasse das verbas. Porém, € preciso destacar que se a instituicao
apresenta um espaco amplo, ha mais desafios em relagdo a infraestrutura, mate-
riais pedagogicos, materiais para manutencao das atividades, enfim os recursos
devem ser compativeis com os problemas existentes em cada realidade. Convém
salientar que os valores ja sdo previamente definidos pelo Programa.

Para uma maior compreensao dos recursos que chegam a instituicao pelo
PDDE, € oportuno perceber a visao dos funcionarios sobre o valor repassado e se
esse € suficiente para suprir algumas caréncias que toda unidade tem diante de
suas atividades. Para dar énfase a essa questdo, a gestora menciona:

Eu ndo considero que a verba que chega para a escola seja sufi-
ciente, porque nés conseguimos alguns armarios. Vinte armarios
e algumas cadeiras que foram doadas, nés fomos buscar de
uma institui¢ao federal, onde eles colocaram um desfazimento
(desfazer) de bens, entdo se a gente tivesse verbas suficientes nao
teria necessidade de pegar moéveis usados, a gente procuraria
comprar com a verba que a escola recebe. Entdo, uma grande parte
dos maveis da escola sao maveis usados e moveis que foram pegos

no lixo (énfase na voz). (Gestora da instituicao).
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O depoimento da gestora da instituicdo chama a atencdo para o descaso
com a escola publica, no que se refere ao investimento em politicas efetivas que
normatizem uma educacdo de boa qualidade com principios de igualdade e
equidade. O fato de a escola ter que buscar doacdes de instituicoes federais, moveis
usados e retirados do lixo, mostra a calamidade e a insuficiéncia do Estado para
com suas obrigacdes nas atividades educacionais.

H4, também, énfase na fala da gestora quando deixa explicito que as verbas
que chegam as instituicdes de ensino ndo sdo suficientes, tendo que ir a procura de
equipamentos usados. A insuficiéncia das verbas do PDDE para as escolas publicas
favorece, cada vez mais, praticas interpretativas de que o governo nao investe com
qualidade nas atividades e propostas educacionais, assim como nao prioriza a
educacgido como mecanismo de mudanga social, visto que “[. . .] o investimento na
educacao € relevante para a superacao do quadro dramatico de pobreza, violéncia
e injustica social que vivenciamos no Brasil” (CAMPOS, 2010, p. 63).

A escola em andlise, desde 2011, recebe verbas do PDDE. Seguem os valores
repassados para a escola desde esta data:

ANO LETIVO N° DE ALUNOS VALOR RECEBIDO (R$)
2011 948 9.72740
2012 933 22.164,00
2013 890 19.640,00
2014 980 17.808,64

Quadro 2: Valores recebidos do PDDE em 2011 a 2014
Fonte: Site do FNDE (http:/www.fnde.gov.br/programas/dinheiro-direto-escola/dinheiro-
direto-escola-consultas). Acesso em 12 de dez. de 2014.

Diante do quadro apresentado, percebe-se que o maior valor de recursos
financeiros repassado para a escola aconteceu no ano letivo de 2012, devido a
instituicao ter recebido PDDE fundamental e PDDE acessibilidade. O PDDE aces-
sibilidade refere-se aos recursos previstos para educacéo especial, a qual prevé a
inclusio no contexto escolar. Para os recursos do PDDE acessibilidade, as norma-
tizagoes orientam que a escola construa uma sala de recursos para aprendizagens
diferenciadas, faga reformas nas salas e banheiros (alargamento nas portas) para
facilitar a circulacao de estudantes cadeirantes.
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Ainda sobre essa questao, o vice-gestor da unidade escolar, foco da pesquisa,
salienta:

Esse ano, n6s fomos contemplados com o recurso do PDDE, onde
pra o material pedagogico foi suficiente, que € o custeio, ja o capital
que € pra compra do material permanente, nos ajudou bastante,
porém ndo o suficiente. Onde a gente poderia utilizar essa verba,
por exemplo, no conserto do prédio, mas pelo prédio ser alugado,
a verba nao poderia fazer isso. Porque se tinha outras prioridades.
Hoje, segundo a SEMED, o prédio, agora, € proprio, seria suficiente,
seguindo as prioridades. Hoje, nossa prioridade € a pintura da

escola. (Vice-gestor da instituicdo).

A partir da fala do vice-gestor, pode-se destacar dois aspectos importantes
para refletir sobre a realidade da escola publica. O primeiro € sobre a divisdo dos
recursos, tendo que gastar em duas partes, custeio e capital. H4, ainda, que enfa-
tizar, sobre o dinheiro que chegou, que foi suficiente apenas para o custeio, ou seja,
para a compra dos materiais pedagogicos para as atividades com os educandos.
Em relacao ao capital, que possibilita compra de bens duraveis e reformas na
instituicao, no foi satisfatorio. Neste sentido, ha que mencionar a fragilidade
diante da divisao das verbas, considerando que os recursos sao fragmentados em
capital e custeio, intervindo na autonomia financeira da equipe escolar.

0 segundo aspecto € a questdo do aluguel do prédio. Uma escola que
tinha registro no Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP) desde 2010,
funcionando com uma grande demanda de educandos, nao tinha prédio proprio.
Apenas em 2014 o prédio foi comprado, dificultando reformas para o melhora-
mento das condicoes educativas. As parcerias estabelecidas com 6rgaos publicos
e empresdrios nao beneficiam a sociedade, mas aos interesses dos governantes e
dos empresarios que cobram um valor acima do mercado pelo aluguel do espaco.

Segundo o vice-gestor, a Semed conseguiu comprar o espaco e, agora, a
equipe escolar poderd realizar reformas, pinturas e modificacdes que achar
pertinentes para melhorar as condigoes educativas. Assim, pode-se perceber, mais
uma vez, a negligéncia do Estado com a sociedade que contribui, pagando os
impostos ao governo. Esse, por sua vez, estabelece, na maioria das vezes, parcerias
com empresarios para satisfazer um pequeno grupo social.
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As atividades desenvolvidas nas escolas sao intimeras e essas, para serem
efetivamente consolidadas, carecem de investimentos concretos. Uma unidade
escolar que planeja com toda comunidade as praticas para serem vivenciadas,
mas nao tem como executd-las, nao oferece uma educacio de boa qualidade com
possibilidades de mudancas. Uma professora da instituicao observa:

Pelo que observo nas reunides do conselho, sio muitas atividades
a serem desenvolvidas e poucos recursos, portanto, acredito que
o repasse do PDDE poderia e deveria ser bem maior. As vezes,
ndo conseguimos comprar nem metade de nossas prioridades,
isso ja mostra a deficiéncia que o programa deixa para a escola.

(Professora da instituicdo).

Mais uma vez, nota-se, com veemeéncia, a falta que os recursos financeiros
fazem para a organizacdo da escola. Além de a instituicdo n2o poder suprir todas
as suas necessidades, ainda nao pode comprar nem as prioridades estabelecidas
em assembleia pelo conselho escolar. As acoes desenvolvidas direcionam, mais
uma vez, para a afirmacio de que o Estado precisa rever as suas formas de
distribuicdo orcamentaria do PDDE para melhorar a situacdo no que se refere a
compra de materiais pedagogicos e bem duraveis para a realizac2o dos trabalhos
na escola.

As instituices educativas publicas que sao contempladas com os recursos
do PDDE devem ter um colegiado para decidir o que fazer com os recursos, assim
como priorizar as atividades que serdo desenvolvidas por meio do dinheiro que
chega a escola uma vez por ano. Assim, € tarefa da escola convocar o colegiado e
democratizar as decisdes, bem como deixar explicitas as caréncias mais urgentes
da unidade de ensino. Para a existéncia desse colegiado € necessario a efetiva
vivéncia da autonomia. Sobre a autonomia estabelecida no cendrio escolar para
realizacao das compras, a gestora assinala:

Quando a gente trata da questdao de custeio e capital, a gente tem
autonomia para decidir o que vai comprar. O que a gente fica preo-
cupada € porque € pouco dinheiro pra tantas necessidades. Entdo, a
gente compra de acordo com a nossa necessidade. A gente tem total

autonomia pra escolher o que deve comprar. (Gestora da instituicao).
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Mediante o depoimento da gestora, pode-se fazer um questionamento sobre
a autonomia que existe através do PDDE. H4 uma autonomia, porém relativa,
visto que ha um direcionamento para o que a escola pode ou nao comprar com
os recursos que chegam todos os anos. O que pode acontecer na escola, diante
dos recursos que recebeu, e por meio do que esta estabelecido na normatizacao, €
que os profissionais da instituicao podem fazer a escolha através das prioridades
existentes no ambito escolar.

Estabelecer a autonomia diante das prioridades e do colegiado é uma acao
favoravel, visto que a equipe escolar deve trazer a comunidade local para solu-
cionar as problemadticas existentes, assim como possibilitar que, juntos, consigam
encontrar caminhos para o sucesso da escola. Porém, € importante afirmar que
ndo basta ter a comunidade no espaco educativo; no minimo, € preciso ter condi-
cOes para tentar resolver os problemas.

As escolas publicas que sao contempladas pelo PDDE, na maioria das vezes,
percebem a limitacao dos recursos diante de sua realidade e das necessidades
que mantém. Ao consolidar seus projetos e programas, sentem a insuficiéncia
dos recursos financeiros para realizd-los, tendo que elaborar estratégias para
conseguir recursos para a vivéncia do que planejou no contexto escolar. Ficou
evidente que, na escola foco da pesquisa, os recursos oriundos do programa nao
sdo suficientes para suprir as reais caréncias do espaco educativo. Assim, para
obter fundos, a equipe diretiva organiza, com toda comunidade escolar, meios
para solucionar essa fragilidade ocasionada pela falta de investimento significa-
tivo na instituicdo escolar.

Sobre essas estratégias, a gestora enfatiza:

Quando a gente quer organizar algum evento diferenciado, como
a semana da crianga, a gente solicita a cada professor uma ajuda
pra comprar uma bicicleta, um DVD, uma TV pra fazermos um
bingo na escola. Alguns funcionarios doam outros brindes pra
gente fazer rifas. Entdo, a partir daf, € que a gente pode desenvolver
e trazer cama elastica, comprar picolé, algodao doce, pipoca, enfim
coisas atrativas que criancas gostam. Entdo, € necessirio que a
gente observe que se a escola recebesse verbas suficientes, nao seria
necessario pedir nada a ninguém e sim utilizar a verba que a gente

recebe. (Gestora da instituicao).
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Através do depoimento da gestora, percebem-se alguns aspectos para refletir.
O primeiro € a questao das possibilidades de realizar um trabalho diferenciado em
uma instituicdo publica. Existem algumas datas especificas que necessitam ser
comemoradas com os educandos com veeméncia e, no contexto da escola publica,
asemana da crianca merece destaque, uma vez que a maioria do publico € fruto de
uma realidade pobre que n2o tem condi¢des minimas de moradia, satde e lazer.
Nessa perspectiva, as instituicoes manifestam sua solidariedade proporcionando
uma semana de atividades especiais.

No entanto, para realizacdo dessas atividades € preciso ter recursos finan-
ceiros. A questao principal é: como serdo realizadas essas atividades se a escola ndo
dispoe de recursos? Assim, a equipe diretiva vé-se na situacao de solicitar a colabo-
racdo da comunidade local e escolar, mediante as doacoes de brindes para fazer
rifas e angariar fundos para proporcionar atividades diferenciadas. Essa acao n2o
€ favoravel, visto que viabiliza o principio da parceria entre escola e comunidade
através da contribuicao financeira, em que o Estado acaba se eximindo de seu
papel, e os pais e a comunidade assumindo essa responsabilidade como defende a
concepcao de gestao gerencial. A participacao da comunidade local e escolar nao
deve se configurar através de doagtes e manutencgao de datas comemorativas, mas
nos processos de decisao, planejamento e avaliacio das acdes vivenciadas, defesa
da concepgdo da gestdo democritica.

Para maior destaque das estratégias que a escola utiliza por falta de recursos
em alguns eventos, o representante dos pais comenta:

Geralmente, na semana da crianca, a gente sempre faz uma rifa,
um sorteio para arrecadar dinheiro pra fazer a festa deles. Quem
compra essas rifas e participam dos bingos sdo os pais. Os alunos
pegam um bilhetezinho e levam pra casa e a familia (primo,
irmdo, pai, mae) ajuda nesse sentido. Quando a gente faz o bingo,
os diretores avisam na entrada dos alunos, no patio, sobre o bingo e

quase todos ajudam porque € pra os filhos mesmo. (Segmento pais).
Ainda sobre este aspecto, uma das funciondrias apresenta:

A gente organiza feira da pechincha, a gente organiza bingo,

rifas. O ano passado teve no Sao Jodo e no final do ano. Todos os
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funcionarios colaboram doando um pouquinho de dinheiro para
comprar os brindes e os pais também colaboram comprando as
rifas e os bingos. Porque tudo é pra escola mesmo. (Funciondria

da instituicao)
0 vice-gestor, nesse contexto, menciona:

NOs, aqui na escola, ja fizemos rifas, feira da pechincha com
objetivo de ajudar nas festividades da escola, na pascoa, no dia das
maes, no dia das criangas, no natal. Mas para compra de material,

conserto ndo. (Vice-gestor da instituicao).

Por meio das entrevistas ficam nitidas quais sdo as estratégias mais recor-
rentes da unidade escolar na angariacdo de fundos para o desenvolvimento das
atividades relacionadas as datas comemorativas. A contribuicao de todos que
compdem a escola faz com que esses eventos realizem-se, tornando essas festi-
vidades possiveis. Porém, a responsabilidade de ofertar uma educagao publica de
boa qualidade, que contemple todas as atividades para o processo de permanéncia
dos educandos, € do Estado. Assim, este € o responsavel pela manutencao das acoes
que as unidades escolares planejam, bem como desenvolvem em seu cotidiano.
Para tanto, ao fazer rifas, bingos e feira da pechincha, a direcao da escola esta
contribuindo para a desresponsabilizacio do Estado para com a oferta de uma
educacio publica, inclusiva, com qualidade social.

Sobre essa situacdo, Franca (2005) desenvolveu uma pesquisa referente
ao PDDE e apresenta os seguintes resultados sobre as estratégias utilizadas pela
escola para arrecadar fundos. Segundo ela, a escola

[...] desenvolve com os alunos e pais um trabalho de coleta e venda
de lixo reciclavel no seu bairro, tendo seus recursos programados
para os preparativos de uma festa anual das criangas [. . .]. [Os pais
contribuem ainda] consertando a parte elétrica do prédio, carteiras
e portdes, outros sao remunerados com valores de servigos abaixo
do mercado e recebendo esses, muito tempo depois e, somente,

quando ocorre a liberacio dos recursos. (FRANGA, 2005, p. 116).
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A autora destaca que ha realidades quais ha “[...] vendas de sorvetes,
reproducdo de copias xerograficas, empréstimos das suas instalagoes para eventos
culturais e religiosos da comunidade do bairro e adjacéncia em troca de pequenos
servicos de manutencio do prédio” (FRANGA, 2005, p. 116).

A participacio dos pais, da comunidade local e escolar € necessaria, porém
nao nesse sentido, mas sim no de contribuir com as praticas pedagogicas,
administrativa e financeira, bem como na avaliagio das atividades planejadas
e vivenciadas e na elaboracdo de uma proposta pedagogica que contemple as
reais necessidades da localidade. A comunidade escolar sabe também que,
“[...] ao participar das decisdes sobre o dinheiro, compromete-se a propor
com responsabilidade bens para serem adquiridos, bem como seu efetivo uso”
(SILVA, 2011, p. 44).

E relevante destacar o depoimento do vice-gestor quando menciona que a
contribuicdo financeira dos pais e da comunidade acontece apenas nos eventos
comemorativos e nao na compra de materiais e reformas. Porém, se isso acon-
tecesse deixaria de ser uma escola publica mantida pelo Estado e passaria a ser
uma escola privada de carater pablico-estatal, em que o Estado paga o salario dos
professores e funcionarios, e para os pais e a comunidade fica a responsabilidade
em manter a escola com materiais.

Consideracoes finais

Os resultados do estudo possibilitaram compreender as relagoes que existem
entre as politicas publicas educacionais, no caso o PDDE, e a gestao escolar,
sendo esta a dimensao favoravel para consolidagao de estratégias desenvolvidas
pelas reformas educacionais. Esta drea € um campo oportuno para insercao das
politicas publicas, uma vez que a organizacao do ambiente educativo, o curriculo,
a avaliacdo e as praticas educativas em geral perpassam pelo conhecimento e
contribuicdo dos gestores escolares e da comunidade local.

No ambito da reforma do Estado, entre as estratégias desenvolvidas no
contexto educacional, destacam-se: a) a insercdo, na escola publica, de programas
nos quais os objetivos viabilizassem flexibilidade, eficiéncia e eficacia na gestao
do espacgo educativo; b) configuracao da gestao gerencial condicionando politicas
educacionais na area da gestao e avaliacdo, contribuindo com a 16gica do mercado
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e da responsabilizacdo da propria escola pelas problematicas existentes. No caso
do PDDE, a andlise dos dispositivos legais aponta que a concepcio desenvolvida €
na perspectiva da responsabilizacao, da meritocracia e do gerencialismo.

As andlises dos estudos desenvolvidos durante estas duas décadas de exis-
téncia do PDDE contribuiram para a compreensao e confirmacao de que a gestao
escolar na Educacdo Bésica, atualmente, estd fundamentada na disseminacio de
ideais do neoliberalismo, existindo, portanto, contradicdes nas politicas e vivéncias
dos programas no contexto da Educagdo Basica. Essas contradigoes sdo visiveis,
principalmente nas andlises entre as normatizacgdes legais da sociedade brasileira
e da educacdo (CF de 1988 e LDB n.° 9.394/96) e nos documentos oficiais dos
programas elaborados pelo Ministério da Educacao.

Os resultados da pesquisa empirica foram pertinentes, uma vez que foi
possivel confirmar as hipéteses propostas durante os levantamentos teéricos sobre
a temdtica. Nessa perspectiva, como principais apontamentos, destacam-se: a)
a responsabilizacdo dos participantes da escola para consolidacio de recursos
financeiros a fim de desenvolver atividades extras no Ambito escolar, especial-
mente nas datas comemorativas; b) a escola constrdi diversas estratégias para
angariar recursos, tendo os profissionais e os pais como agentes que contribuem
para essa acio; ¢) a descentralizacio, a participacdo e a autonomia defendidas nas
normatizacdes configuram-se em principios do gerencialismo; d) os gestores tém
a responsabilidade de atrair a comunidade local e escolar para serem parceiros
da instituicdo publica como sujeitos que devem se responsabilizar pela oferta de
uma educacio de boa qualidade; e) o Estado desconcentra suas responsabilidades
para a escola publica, confirmando o Estado minimo, defendido no contexto da
reforma na década de 1990.
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Resumo

0 ato de empreender € mais que apenas criar um negocio e vem sendo estudado e analisado
em diferentes dreas, dentre elas a educagzo. A educacao empreendedora envolve um processo
de reflexdo e conscientizacdo que visa transformar a experiéncia e o conhecimento em
aprendizagem, com o intuito de edificar um ser humano inovador, consciente e lider, que se
orientapor principios éticos.A pesquisa se desenvolveu em uma abordagem qualiquantitativa,
com o objetivo de identificar a compreensdo de gestores escolares dos municipios de Roca
Sales, Encantado, Imigrante e Colinas acerca do empreendedorismo na educagzo. Os dados
foram coletados através de trés suportes: questiondrios, constituicao de um grupo focal e
realizacao de um didrio de campo. Ap6s a andlise dos dados, evidenciou-se que os sujeitos
da pesquisa conhecem pouco sobre empreendedorismo e educacio empreendedora, mas
afirmam se utilizarem de seu potencial empreendedor em sua funcio de diretores escolares.
Apesar de os diretores ainda creditarem o uso do empreendedorismo principalmente as
aplicagdes financeiras da escola, foi possivel identificar os caminhos que circundam um
potencial gestor escolar empreendedor.

Palavras-chave: Empreendedorismo. Gestdo escolar. Educagdo empreendedora. Dirego escolar.

Abstract

Enterprising is more than a simple action of creating a business, and has been studied and
analyzed in different areas, among which, education. Entrepreneurial education involves a
process of reflection and awareness that aims to transform the experience and knowledge in
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learning, in order to build an innovative human being, conscious and a leader, who is guided
by ethical principles.This research has been developed taking that aspect into consideration
in a quali-quantitative approach, with the aim of identifying the comprehension of
school managers in the municipalities of Roca Sales, Encantado, Imigrante and Colinas
about entrepreneurship in education. The data were gathered through questionnaires, the
constitution of a focal group and the development of a field log. Upon analyzing the data, it
became evident that the research individuals have little knowledge about entrepreneurship
and enterprising education, but do state they make use of their enterprising potential in their
role as school heads. Although the heads still credit the use of entrepreneurship mainly in the
school financial applications, it was possible to identify the paths that surround a potential
enterprising school head.

Key words: Entrepreneurship. School management. Enterprising education. Schoolboard.

1 Introducao

A necessidade de uma escola revitalizada, com potenciais inovadores, capaz
de “capturar” a atencao dos alunos e torna-los agentes de sua prépria formacao, €
algo que se encontra difundido na sociedade. A exigéncia de individuos mais ativos
e protagonistas de suas acdes confere a escola a tarefa de pensar sobre a formacao
de seus alunos. Dentro dessa realidade percebe-se a educacio empreendedora
como um potencial a ser trabalhado pelas escolas, uma vez que o progresso social
€ reafirmado com a emergéncia de uma educacdo revitalizada, uma educaczo
empreendedora (LOPES, 2010).

0 potencial empreendedor, no entanto, ainda € tido pelo senso comum como
uma caracteristica inata de alguns, “[...] uma minoria eleita nasceria com esse
dom, enquanto uma maioria menos privilegiada estaria fadada a se submeter
as vontades e ordens de terceiros” (DOLABELA, 1999, p. 11). No entanto, alguns
estudos, em especial de Fernando Dolabela, ja afirmavam que essa caracteristica
pode ser desenvolvida através de um aprendizado diferenciado. Uma educaciao
que vise ao desenvolvimento social, que busque a formacgdo de um sujeito mais
critico e ativo pode ser considerada uma educagdo que propicia uma atitude
empreendedora. A formacdo de alunos mais proativos implica diretamente com
a necessidade de um professor empreendedor que, através de uma visdo mais
abrangente e de praticas ativas, seja capaz de propor inovacoes dentro da sala de

aula, oportunizando aprendizagens mais significativas.

70 Dialogia, S&o Paulo, n. 22, p. 69-86, jul./dez. 2015.



REGINATTO, T. et al. Dossié tematico

Diante disso, acredita-se ser necessario pensar o empreendedorismo atrelado
a educacio. E como seria uma escola gerida por uma direcao empreendedora?
Como poderiamos definir um gestor escolar empreendedor?

Esses questionamentos deram origem a problemadtica deste trabalho: qual a
compreensao que os profissionais que atuam na direcao de escolas municipais no
cargo de gestdo dos municipios de Roca Sales, Encantado, Imigrante e Colinas,
situados no Vale do Taquari (RS), tém sobre o empreendedorismo na educacio?
Com isso, tem-se o propdsito de investigaros apontamentos de diretores de escolas
municipais de quatro municipios do Vale do Taquari (RS).

Para atender a problemadtica levantada e o objetivo proposto, procedeu-se a
uma abordagem qualiquantitativa dos dados coletados através de trés suportes:
questiondrios, constituicio de um grupo focal e realizac¢do de um diario de campo.
O tratamento dos dados seguiu a Andlise Textual Discursiva (ATD) proposta por
Moraes e Galiazzi (2007).

Vale ressaltar que a coleta dos dados foi iniciada em 2013, durantea elabo-
racdo do Trabalho de Conclusao do Curso vinculado ao curso de Pedagogia da
Univates, localizado na regido do Vale do Taquari(RS).

2 Educacdo empreendedora

Os empreendedores sempre foram fundamentais para o progresso e a reno-
vacgao, seja de produtos ou ideias. Na economia, por exemplo, eles sdo essenciais,
pois, segundo Schumpeter (1949), estio constantemente produzindo e introduzindo
inovagoes, o que € algo extremamente essencial para o progresso economico de cada
nacao. O empreendedor €, assim, alguém que propde mudancas e inovacdes de
modo a reorganizar um contexto, que muitas vezes ja esta definido, gerando lucro.

Contudo, hoje entende-se que empreender nio € s6 uma a¢io, mas também
uma forma de ser,[...] ligado a estilo de vida, visdo de mundo, protagonismo,
inovacao, capacidade de introduzir mudancas em si mesmo e no ambiente, meios
e formas de buscar a auto realizacio” (DOLABELA, 2003b, p. 37).

Alguns estudos, especialmente o realizado por Fernando Dolabela, ji afir-
mavam que essa caracteristica pode ser desenvolvida através de um aprendizado
diferenciado. Uma educacdo que vise ao desenvolvimento social, que busque a
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formagdo de um sujeito mais critico e ativo pode ser considerada uma educagao
que propicia uma atitude empreendedora.

0 empreendedor € um visionario, mas em especial € um sonhador. Na Teoria
Empreendedora dos Sonhos, Dolabela (2003b, p. 38) define que “[...] € empre-
endedor, em qualquer drea, alguém que sonha e busca transformar seu sonho
em realidade”. Assim, uma atividade torna-se empreendedora, somente quando o
sonho torna-se a¢ao; portanto, o empreendedor € um sonhador que age.

O empreendedor passa por um ciclo de aprendizado que se da em dois
momentos:

Momento I: O individuo desenvolve um sonho, imagina um lugar
no futuro onde deseja chegar ou a imagem do que gostaria de ser

no futuro.

Momento 2: Ele busca a realizagao do sonho e, por exigéncia dessa
acdo, procura aprender tudo o que for necessario para atingir seu
objetivo. (DOLABELA, 2003b, p. 36).

Dornelas (2007) elenca algumas caracteristicas que, segundo ele, costumam
ser comuns nos empreendedores: ser visiondrio; saber tomar decisdes; fazer a
diferenca; saber explorar ao maximo as oportunidades; ser determinado e dina-
mico; ser dedicado; ser otimista e apaixonado pelo que faz; ser independente e
construir o proprio destino; ser lider e formador de equipes; ser bem relacionado;
ser organizado; planejar; possuir conhecimento;assumir riscos calculados; criar
valor para a sociedade. Escarlate (2010) acrescenta a essa lista mais algumas
caracteristicas: estabelecimento de metas; busca de oportunidades e iniciativa;
busca de informagdes; persuasdo e rede de contatos; exigéncia de qualidade e
eficiéncia; planejamento e monitoramento sistematicos; persisténcia; indepen-
déncia e autoconfianca.

Porém, como potencializar esses perfis? A escola pode contribuir para isso,
ja que € um local extremamente propicio para a difusao dessas ideias, que viabi-
liza o criar, o experienciar e o questionar. A exigéncia de alunos que busquem o
conhecimento, que sejam curiosos, proativos, que possam formar uma sociedade
mais justa € uma das funcoes da escola.
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Através da educacdo empreendedora, nao se pretende transformar cada
crianca, cada jovem estudante em um agente de criacdo de empresas (MARTINS,
2010), mas sim em individuos que consigam introjetar em sua vida valores,
atitudes, comportamentos, formas de percepcao do mundo e de si mesmos
voltados para a capacidade de inovar, perseverar e de conviver em harmonia com
o outro. Assim, a aprendizagem empreendedora € compreendida como “[.. ]
um processo dinamico de conscientizacao, reflexdo, associacéo e aplicacdo que
envolve transformar a experiéncia e o conhecimento em resultados aprendidos e
funcionais” (LOPES, 2010, p. 22).

A educacdo empreendedora torna-se, assim, imprescindivel dentro dos ideais
de uma sociedade mais justa e inovadora. Em razao disso, emerge a necessidade da
presenca de um professor empreendedor. Trata-se de um profissional da educagao
que deve saber persuadir seus pares e seus alunos, munir-se de uma boa dose de
energia, perseveranca e paixao, para construir o seu sonho e continuar em frente,
apesar dos obstaculos, apesar das armadilhas (MARTINS, 2010).

A aprendizagem do empreendedorismo e a difusao de seus ideais dentro da
escola sio compreendidos como diferenciais na busca de uma educago revita-
lizada. Contudo, nao se trata de somente transmitir aos alunos e aos professores
caracteristicas de um sujeito empreendedor, mas, sim, incentiva-los a busca-las,
a reconhecé-las dentro de si, a colocd-las em pratica, para que possam “aprender
a empreender”.

E justamente nessa busca por uma educacio diferenciada, atrativa para
alunos e professores, e que potencialize a formacio integral do sujeito € que a
educacio empreendedora estd pautada. Assim, a partir da perspectiva de que o
empreendedorismo € essencial dentro das escolas,busca-se reconhecé-lo na gestao
escolar, o que serd abordado na proxima secio.

3 Gestao escolar

A gestdo escolar é concebida por muitos como uma das formas mais eficazes
de se conceber uma educacio de qualidade, pois sua organizacdo, quando bem
estruturada, propicia a implementacio de diferentes propostas, bem como a
viabilidade da edificacio de um grupo docente ativo e engajado. Ela engloba um
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conjunto de especificidades que devem ser observadas, objetivando a aprendi-
zagem dos alunos. A gestdo escolar constitui assim:

[...] umadas dreas de atuacao profissional na educagao destinada
a realizar o planejamento, a organizacio, a lideranca, a orien-
tacdo, a mediacdo, a coordenacdo, o monitoramento e a avaliacdo
dos processos necessarios a efetividade das acgoes educacionais
orientadas para a promocio da aprendizagem e formacio dos

alunos (LUCK, 2009, p. 23).

A equipe gestora € composta pela direcao escolar, pela supervisao e/ou
coordenacgdo pedagogica, pela orientacdo educacional e pela secretaria, sendo
que todos devem atuar de maneira totalmente associada. E importante frisar,
também, que, a partir dos pressupostos da gestdo democrdtica, constituem-se
atores da gestdo escolar os professores, os alunos e a comunidade escolar como
um todo.

A democratizacdo da gestio € uma caracteristica forte da gestdo escolar
atual, na qual a lideranca torna-se participativa e a tomada de decisdes envolve
toda a comunidade escolar. A gestdo participativa traz a ideia de um trabalho
associado, no qual professores, pais, alunos, funciondrios, juntamente com
o diretor, analisam situacoes, decidindo e agindo sobre elas. Assim, o diretor
compartilha sua autoridade, bem como hd uma delegaco de poder, sendo que as
responsabilidades sdo assumidas em conjunto.

Conforme Liick (2002, p. 37), “[...] a lideranca participativa € uma estra-
tégia empregada para aperfeicoar a qualidade educacional. E a chave para liberar
a riqueza do ser humano que esta presa dentro do sistema de ensino”. Percebe-se
que um ambiente participativo rompe as barreiras tradicionais e os métodos
engessados propostos pelo sistema escolar, estimulando os sujeitos, reconhecendo
e valorizando sua participacio.

Nas escolas em que a gestdo € participativa, toda a comunidade escolar €
envolvida. As diferentes opinides sdo valorizadas e a troca de ideias torna-se cons-
tante, colaborando, assim, garantindo maior envolvimento dos sujeitos, visando a
promocao de um ambiente de aprendizagem mais eficaz.

Outro aspecto evidenciado atualmente nas escolas € a divisdo de tarefas
entre os varios componentes da equipe (direcao, supervisdo, professores e
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funcionarios). Essa divisdo torna-se efetiva quando ha confianca entre a
equipe, de modo que a tomada de algumas decisdes e encaminhamentos sejam
delegados a diferentes sujeitos. Tal estratégia é ainda relevante, pois evita a
sobrecarga da direcao, dando aos demais membros da escola a oportunidade de
tomarem parte nas decisoes, o que agrega valor democratico a conduta diretiva
da unidade de ensino.

Esta divisdo de tarefas, quando atrelada a confiabilidade, sustenta-se como
um trabalho em equipe que, segundo Lima (2010), torna-se necessario nas insti-
tuicdes de ensino, ja que dificilmente uma Gnica area conseguird dar conta da
complexidade de determinada situacdo. Liick et al. (2001) circundam acerca do
trabalho em equipe defendendo também a possibilidade de motivar a comunidade
a apoiar a escola, desenvolvendo objetivos comuns dentro da escola em que estd
inserida.

A lideranca € outro ponto fundamental na atuacdo de um gestor escolar.
Mesmo que haja concordincia na afirmagao de que ha gestdo sem lideranca,
estas duas palavras ndo sdo consideradas sindbnimos, pois nao ha completude
nessas duas acdes. Ou seja, um lider ndo é apenas alguém que assume um
posto de gestdo. Um lider “[...] € aquele que € seguido, mesmo nio dispondo de
qualquer autoridade estatutaria, porque consegue ser aceito e respeitado, unido
e representando o grupo na realizagdo dos anseios comuns” (FARIA,;1982 apud
LUCK, 2002, p. 38).

Nesse sentido € importante frisar que ser gestor exige observacao e reflexao a
respeito da lideranca assumida em prol de um bem comum da equipe de trabalho.
Assim, para Liick (2009, p. 31):

Os profissionais que assumem cargos cujas funcdes principais
tenham como componente principal a lideranca devem, neces-
sariamente, dedicar-se ao estudo, a observacdo e a reflexdo
sobre essa lideranca, de modo que possam exercé-la de forma

competente.

A lideranca acaba assim por subentender um processo que gera acoes que
irdo refletir diretamente no grupo, o que torna essencial para o gestor assumi-las
com comprometimento e atengao. Isso poderd ocasionar uma gestao escolar dife-
renciada, o que € imprescindivel para a qualidade de uma escola (LUCK, 2002).
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Na secdo anterior, atrelou-se o empreendedorismo a educacio e reconheceu-
sea necessidade de um perfil empreendedornos professores e na formagdo de
alunos. Nessa perspectiva, assim como se faz necessario um professor capaz de
inovar, criar, planejar novas praticas em prol de seus alunos, € fundamental um
gestor diferenciado, que consiga perceber as demandas de seu grupo e buscar solu-
¢oes inovadoras. O diretor, considerado a ultima entidade gestora da escola, tem
em maos o respeito de um grupo e um contato maior com os 6rgaos municipais
e/ou estaduais.

Sendo empreendedor, o gestor buscard transformar algumas concepcoes,
motivar seu grupo de trabalho para a participacdo, serd ativo dentro da escola.
Sem um potencial empreendedor, o gestor terd dificuldades de expor o que pensa
e de ganhar a atencao de seu grupo de trabalho. Ele até pode chegar ao resultado,
conseguir o auxilio do grupo, mas acredita-se que, certamente, isso se dard a
passos mais largos.

Um gestor empreendedor demonstra ter visao, ele otimiza o que estd ao seu
redor, vé possibilidades onde muitos s6 enxergam dificuldade, corre atras, busca
auxilio e contagia todo o grupo. Dolabela (2003a) afirma que muitas pessoas nao
se reconhecem como empreendedoras mesmo tendo muitas dessas caracteristicas.
Acredita-se que muitos gestores talvez apresentem essa pro-atividade, porém nao
se reconhecam como empreendedores. Isso se dd devido ao fato de o empreende-
dorismo ainda estar intrinsecamente ligado a criacao de empresas.

4 Procedimentos metodologicos

Os sujeitos participantes da pesquisa sdo profissionais que atuam na direcdo
de Escolas Municipais de Ensino Fundamental (EMEFs) dos municipios de Roca
Sales, Encantado, Imigrante e Colinas, situados no Vale do Taquari (RS). No
total,participaram da primeira etapa da pesquisa treze diretores (questionario) e
trés participaram da segunda etapa (grupo focal).

A primeira etapa consistiu na aplicacio de um questionario com questdes
abertas e fechadas aos gestores escolares que assumem a funcao de direcio das
EMEFs de Roca Sales, Encantado, Imigrante e Colinas, permitindo analisar
aspectos quantitativos, com o objetivo de verificar quantos desses gestores
conhecem o termo empreendedorismo, bem como o atrelam a educacdo.
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Realizou-se, ainda, uma analise qualitativa dos questiondrios, identificando falas
significativas de alguns diretores.

Para a selecio dos gestores do grupo focal, segunda etapa do trabalho,
foram levados em conta os seguintes critérios: contemplar municipios diferentes,
trazendo diferentes realidades para o debate; e buscar os gestores que, na visao dos
pesquisadores, tiveram um potencial perfil empreendedor. A partir desses critérios,
trés diretores participaram do grupo focal, que teve duracao de duas horas e trinta
minutos. Segundo Gatti (2005), um grupo focal é definido como a selecio de um
conjunto de pessoas para discutir e comentar, a partir de experiéncias pessoais, o
tema que € objeto de pesquisa.

A proposta para o grupo focal envolveu a criagdo de um mapa conceitual
sobre o gestor empreendedor, seguido de uma breve explanacao e debate acerca
do tema educacao empreendedora, com a culminancia da retomada dos sonhos
que nos movem como potenciais empreendedores.

Aida as escolas, a recepcao dos diretores, algumas falas dos gestores durante
a estada nas escolas foram registrados pela pesquisadora num Didrio de Campo.
0 diario de campo emerge da cartografia, sendo que “[...] a diretriz cartografica
se faz por pistas que orientam o percurso da pesquisa, sempre considerando os
efeitos do processo do pesquisar sobre o objeto da pesquisa, o pesquisador e seus
resultados” (PASSOS; BARROS, 2009, p. 17).

O tratamento das informacoes seguiu as orientacdes da Analise Textual
Discursiva (ATD)proposta por Moraes e Galiazzi (2007), que prevé a desconstrucgao
dos textos e a organizacao dos elementos em unidades de andlise ou unidades de
sentido ou de significado. A partir da ATD foi possivel analisar os questionarios, as
falas emergentes do grupo focal e as anotacoes do didrio de campo sobre diferentes
opticas, possibilitando a criacao de subcategorias de andlise.

Da andlise das respostas dos questiondrios emergiram trés categorias: a)
Gestao escolar e grupo de trabalho;b) Empreendedorismo e educacao empreende-
dora: conhecimento e origem;c) Gestor empreendedor.

Salienta-se que os sujeitos concordaram em participar da pesquisa
assinando o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Também se
esclarece que, para garantir o anonimato dos participantes, serdo assim deno-
minados: os diretores que responderam ao questionario sao denominados por
D1, D2, e assim sucessivamente, até D13; ja os participantes do grupo focal sdo
nomeados por P1, P2 e P3.
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5 Analise dos dados coletados
a) Gestdo escolar e grupo de trabalho

A primeira categoria circunda questdes da gestdo democratica, participativa
e da lideranca frente ao seu grupo de trabalho. No questiondrio, os participantes
puderam apontar de forma valor ativa, em uma escala de 1 a 5, o quanto consi-
deram tais questoes relevantes para a gestdo escolar e o quanto as utilizam. A
Tabela 1 evidenciou que a gestao democratica € considerada importante ou muito
importante para os diretores, e que quase todos afirmam utilizar-se dela constan-
temente em suas escolas.

Tabela 1: Gestao democratica

Gestao democratica N° de pessoas
Considerode 1a 3 0
Considero de 1 a 4 13

Utilizode 1a 3 1
Utilizode 4 a 5 12
Total 13

Fonte: elaborada pelos autores.

Ao reportar-se ao didrio de campo da pesquisadora, um diretor, ao assinalar
o numero 3, define seu grau de uso da gestdo democratica: “sobre isso sei da
importancia, mas tenho que melhorar muito ainda, estou conseguindo, mas um
degrau de cada vez” (Didrio de Campo, 15/04/2014). Nessa perspectiva, retoma
Liick (2009, p. 71):

E importante lembrar que, por melhores que sejam as condicoes de partici-
pacdo e sua expressao na escola, nunca ela € ideal ou dada definitivamente, cabendo
o cuidado e lideranca continuos do diretor para a sua manutencdo e melhoria.

A lideranca foi um ponto abordado por muitos gestores. Retomando o diario
de campo,depara-se com a afirmativa de um gestor, que foi recorrente: “Lideranca
tem que ter e é muito importante; tém momentos que se a gente N0 assume uma
posicdo, algumas coisas nao acontecem” (Didrio de Campo, 11/04/2014). Assim, o
questiondrio permitiu verificar que muitos consideraram a lideranca importante
(4) ou muito importante (5) para a gestdo escolar, sendo que dois deles julgaram-
na moderadamente importante (3), conforme tabela seguinte.
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O grupo de trabalho foi um aspecto que norteou a discussao no grupo
focal. Foi levantada a necessidade de comunicacio entre o gestor e seu grupo de

Tabela 2: Lideranca

Lideranca N° de pessoas
Considerode 1 a3 2
Considero de 4 a 11 11

Total 13

Fonte: elaborada pelos autores.

trabalho. Diante disso, o P2 afirmou ser necessario “‘encontrar canais de comuni-
cacao para que todos possam participar, pois todos fazem parte da escola e todos
sdo importantes”. Circundando a necessidade de estimular a participacio de todo
o grupo de trabalho, outro participante destacou a importancia da presenca de
professores “entusiasmados”, referindo que “um combustivel para o professor seria
o entusiasmo [...] porque a gente também faz tudo isso para ver um professor
entusiasmado” (P1).

No grupo focal, surgiram outras afirmacoes significativas no que se refere
a interacdo do lider com o seu grupo de trabalho: “Para tu seres um gestor de
sucesso, tu precisas ser lider, mas um lider democratico” (P1). “Para tu seres
observador, tu também tem que ser sensivel e depois comunicativo e eu penso que
também a lideranga tem que andar junto com o democratico” (P3).

Dentro desta categoria,foi possivel perceber que a maioria dos gestores reco-
nhece que precisam evoluir em alguns aspectos, oportunizando maior didlogo
e considerando mais a opinido do seu grupo de trabalho, o que cria condigoes
favoraveis de participacdo. Porém, € justamente reconhecendo estas questdes que
os diretores mantém seu movimento na busca de um ambiente mais participativo
e democratico.

b) Empreendedorismo e educaciao empreendedora: conhecimento
e origem

Esta categoria emergiu dos apontamentos dos gestores referente aos seus
conhecimentos sobre empreendedorismo e educa¢ao empreendedora, bem como
sobre a origem dessas informacoes.
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Inicialmente, foi possivel constatar que dez dos treze gestores afirmaram
ter pouco ou muito pouco conhecimento sobre o termo empreendedorismo.
Na seguinte tabela, aparecem os possiveis veiculos através dos quais os sujeitos
conheceram o termo.

Tabela 3: Origem do termo empreendedorismo

Conhecimento sobre empreendedorismo N° de apontamentos
Desconhece 0
Palestras/Semindrios 9
Midia 8
Leitura 3
Outro (universidade) 2

Fonte: elaborada pelos autores.

Como os gestores puderam indicar mais que uma alternativa sobre os meios
pelos quais tiveram algum conhecimento acerca do termo empreendedorismo,
os apontamentos foram diversos. Foi possivel, no entanto, verificar que o empre-
endedorismo vem sendo tema de palestras, semindrios e simposios, bem como €
veiculado constantemente na midia. A presenca do termo empreendedorismo e
seus derivados na midia foi inclusive a tematica de uma cartografia em diario de
campo da pesquisadora:

Fazia algum tempo que eu nZo assistia a TV aberta [...]
mas juro que em questdo de uma hora escutei cinco vezes
a palavra empreendedor ou derivados como empreender e
empreendedores. A primeira vez foi em uma propaganda do
governo em incentivo a microempresa; a segunda em uma
propaganda alusiva a uma faculdade [...]; a outra na chamada de
um programa sobre micro e pequenas empresas; a quarta surgiu
no discurso da presidente da republica; e a quinta na chamada do
programa “Um vale de oportunidades” (autora, Didrio de Campo,
06/05/2014).

Escarlate (2010, p.8) também reflete sobre a forte presencadoempreendedorismo
na midia: “E comum vermos no noticidrio da TV, em jornais de grande circulaco
ou mesmo na internet noticias que falam da importancia do empreendedorismo”.
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Destaca-se, também, a presenca do termo na universidade e, ao retomar
0s questionarios que trazem essas afirmativas, foi possivel constatar que os dois
gestores que afirmaram terem estudado algo referente ao empreendedorismo na
universidade, concluiram sua graduacao recentemente, ha menos de trés anos.

A educacdo empreendedora passou por andlise semelhante frente aos
sujeitos participantes. O que se evidenciou, no entanto, foi que um gestor afirmou
desconhecer o termo e muitos teceram alguns comentarios ao depararem-se com
ele, conforme se verifica no didrio de campo: “afirmou que o termo era novo e nao
sabia explicar o que era exatamente, mas ja ouviu falar certa vez sobre o mesmo
em uma palestra” (autora, Didrio de Campo, 11/05/2014).

Apesar de pouco evidenciada na pesquisa realizada, Lopes (2010, p. 11) aponta
que “[...] aeducacao empreendedora comeca a se fortalecer e vem sendo discutida
com maior seriedade ano a ano”. O fato de apenas um gestor afirmar desconhecer o
termo, ja se torna um fator que comprova tal afirmativa. Em suma, nessa categoria,
foi possivel concluir que a origem da veiculacdo dos termos empreendedorismo e
educac¢ao empreendedora foi atrelada pelos sujeitos participantes principalmente a
palestras, simposios e seminarios, bem como a midia.

© Gestor empreendedor

Na ultima categoria, observou-se se os diretores acreditam que um gestor
escolar deva ser empreendedor, bem como, através das respostas abertas,
analisaram-se as suas justificativas e como eles definem um gestor empreendedor.
Na tabela abaixo € possivel verificar que os diretores escolares, em sua grande
maioria, julgam que o gestor precisa sim ser empreendedor.

Tabela 4: O gestor precisa ser empreendedor?

O gestor precisa ser empreendedor? N° de pessoas
Nao 0
Sim 9
As vezes 1
Sempre 3
Total 13

Fonte: elaborada pelos autores.
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Acerca das justificativas para a resposta afirmativa verificada na tabela ante-
rior, constatou-se que em varios momentos sao citadas as palavras “inovacio”,
“busca por melhorias”, “mudancas”, entre outras. Esses termos estdo atrelados
ao ser empreendedor especialmente com a busca de potenciais aquisicdes para
suas escolas. Muitos sujeitos também incluiram o grupo escolar na busca dessas
“melhorias”, utilizando expressoes como: grupo com o qual trabalha, coletivo, os
educandos, comunidade escolar, quem estd a nossa volta, entre outras, como €
possivel verificar nas falas:

Atualmente o gestor precisa ser empreendedor, pois cada vez mais
€ necessdrio buscarmos novas tecnologias, recursos, entre outros,
para melhorarmos a educago (D2).

0 gestor precisa ser empreendedor, pois precisa promover mudangas,
sendo o verdadeiro agente destas mudangas (D3).

Um gestor precisa ser empreendedor para que os sonhos/ideias/
metas da comunidade escolar, com planejamento, parcerias sejam
concretizadas (D4).

Um gestor precisa estimular e orientar as pessoas com quem
trabalha para desenvolver em suas habilidades, sua criatividade,
espirito de equipe, trabalho em conjunto, inovando sempre que
necessario (D7).

As caracteristicas do ser empreendedor estao ligadas a pratica da
gestdo: inovagao,diferencial, dinamicidade (D11).

Outra caracteristica presente nessas afirmativas foram as comparacoes
com as empresas, a iniciativa e a centralidade de muitos projetos e processos
que ocorrem na escola, voltados ao gestor. De posse dessas colocacdes, € possivel
afirmar que os gestores compreendem o potencial que possuem e sabem que a
iniciativa, a busca por mudancas, em especial quando contam com a colaboracao
de toda a equipe, sdo fatores imprescindiveis para o sucesso de uma instituicao.

Ao serem convidados a explicitarem caracteristicas de um gestor empreen-
dedor, os participantes mencionam uma série de acoes. Destacam-se as seguintes:

[...] gerir com dinamismo, nio se esquecendo do pedagogico

(que € a alma da escola) mas € preciso desenvolver agoes que
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busquem melhorar a qualidade pedagogica e também aparte
Jisica da escola (D1).

[...] ter boa comunicacao, saber ouvir, mobilizar, sonbar,
trabalbar em equipe, planejar,acreditar (D4).

[...] avaliar as necessidades e priovidades da escola, admi-
nistrar os recursos (entradas e saidas de dinheiro), avaliar o que
pode trazer mais beneficios, articular o grupo para melhorar o
andamento das atividades (D5).

[...] ter iniciativa e lideranca, proporcionando a participagdo
de todo o grupo, unindo ideias para desenvolver projetos
inovadores que visem o crescimento e o bem comum, além de
fortalecer a construgao de cidaddos conscientes, responsaveis e
preparados para o mundo do trabalho (D7).

[...] oferecer oportunidades e facilitar para o educando a busca
de oportunidades melhores quando enfrentardo o mercado de
trabalho (DS8).

[...] permitir que sua comunidade escolar atue ativamente
no processo educacional de sua escola e criar espago para que a
comunidade escolar se envolva e se desenvolva como um todo (D9).
[...] saber que devemos estar sempre atualizados, com autocon-
Sianga e persisténcia para superar obstdculos que aparecem no
cotidiano. Costumo estabelecer metas e com comprometimento e
dedicacdo vou em busca de resultados positivos, sempre lembran-
dode motivar o grupo escolar (D10).

[...] sempre tentar inovar, aproveitando as oportunidades
novas que surgem e envolver a escola, familia e comunidade, para
o sucesso da acdo (D12).

Percebe-se que as opinides convergem quando afirmam que ser um gestor
empreendedor € realizar agoes, sendo que em nenhum momento eles resgatam
caracteristicas que possam ser inatas de um determinado sujeito, visto que essas
acoes podem ser desenvolvidas por qualquer sujeito.

Além disso, percebeu-se muitas afirmativas com as palavras “inovacao” e
“diferencial” ao se remeterem a busca por novos projetos e a melhorias como
ponto primordial na constituicao de um gestor empreendedor. A palavra “persis-
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téncia” também € evidenciada pelos gestores, sendo que geralmente vem atrelada
aexpressao “superar obsticulos”, que também € mencionada mais vezes. A persis-
téncia € uma das dez caracteristicas do comportamento empreendedor propostas
pelo Sebrae (ESCARLATE, 2010) e certamente € um elemento-chave na edificagao
de um empreendedor.

A equipe, na qual estes diretores estdo inseridos, é retomada em varias
afirmativas, sendo atrelados, geralmente, a aspectos relativos a assumir um papel
de lideranca frente a esta equipe. Apontamentos como estar a frente, proporcionar,
articular, incentivar e saber ouvir remetem fortemente a aspectos da lideranca
pretendida por este gestor empreendedor.

Em suma, a andlise dos questiondrios possibilitou a emersdo de muitas
questdes, sendo que alguns apontamentos possuem significados particulares
e potenciais para novas andlises. As categorias, propostas pela ATD, foram
essenciais no agrupamento das informacoes e a analise univariada permitiu
um olhar mais atento sobre cada questdo. Outro fator de total relevincia foi
a retomada dos apontamentos que constam no Didrio de Campo, que foi um
expoente na pesquisa.

6 Consideracoes finais

Para tecer as consideracoes finais da presente pesquisa, foi necessario circular
pelos dados que dela emergiram, retomar o tema proposto, qual seja “Educacdo
empreendedora e gestdao escolar”, bem como resgatar a problematica inicial e o
objetivo proposto. Nesse contexto, a constituicao de um rico caminho teérico que
oportunizou as investigacoes, os apontamentos emergentes dos questionarios,
as cartografias do didrio de campo e a transcri¢io do grupo focal foram pontos
cruciais nesta construcao.

Destacou-seque os dados acerca da gestdo participativa, democratica e
da lideranca possibilitaram constatar que os diretores das EMEFs dos quatro
municipios ja possuem um trabalho voltado ao coletivo que oportuniza uma
escuta sensivel e vislumbra um espaco de acdo coletiva, com o envolvimento da
comunidade escolar. Isso € recorrente em especial nas falas que constam no didrio
de campo e das colocacoes dos participantes do grupo focal.
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Foi possivel constatar que o empreendedorismo € muito mais difundido que
a propria educacio empreendedora. A origem do termo empreendedorismo estda
vinculada especialmente a midia. Esse aspecto nZo surpreende, uma vez que ele €
constantemente evidenciado e retomado pelos meios de comunicacao.

Ja no que se refere a educacio empreendedora, € possivel verificar que o seu
contato com os diretores € mais superficial. A educaciao empreendedora também
vem sendo abordada em simpdsios e semindrios e, segundo as falas dos diretores,
ela ainda estd muito atrelada ao planejamento financeiro, ao abrir o préprio
negocio e a estimular os alunos a criarem suas proprias empresas.

Atribuir aspectos financeiros e oportunidades de trabalho como as princi-
pais caracteristicas evidenciadas pelo empreendedorismo também foram os dois
aspectos que guiaram as respostas dos diretores ao definirem um gestor escolar
empreendedor.

Muitos diretores retratam a possibilidade de conquistar recursos e sua
aplicabilidade em projetos diferenciados e o trabalho em equipe como os prin-
cipais preceitos que orientam uma pratica gestora empreendedora, conforme
ja foi possivel constatar na andlise de dados. Ao verificar que todos os gestores
reconhecem a sua pratica empreendedora, mesmo que atrelada a aplicabilidade
de recursos financeiros, dentro da escola, depara-se com um fator que denota a
relevancia desta investigacao.

Diante disso, resgatar seus sonhos e valoriza-los como potenciais elos de
mudanca da realidade em que vivem, e consequentemente da educagao que visio-
namos, foi algo revigorante. Sem duvida, reconhecer potenciais empreendedores
nos diretores que atuam nas escolas de nossa regido € um fator que ja sinaliza
uma mobilidade dentro da educacio.

Urge, assim, uma gestao escolar empreendedora norteada pela educacio
empreendedora e atrelada a uma gestdo participativa e democratica, que torna-se
sim um desafio aos pedagogos e aos demais educadores. E certamente este desafio
alimenta a fome de mudancas e transformacoes, que por décadas permeia muitas
escolas.

Assim, se uma gestdo escolar empreendedora pode modificar uma escola,
0 que ndo poderia modificar professores e alunos que vivenciam a educacdo

empreendedora cotidianamente?
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Resumo

O artigo tem como objetivo analisar significados atribuidos ao Sistema Estadual de
Avaliacdo Participativa (Seap) na sua fase inicial de formulacao, nos anos de 2011 e 2012. E
empregada metodologia de andlise de formulacio de politica publica e os dados empiricos
provém de documentos e de entrevistas realizadas com os principais atores da formulagzo.
A partir do exame da colocacdo da politica na agenda governamental e de contetidos
referentes as suas motivacoes e finalidades, é evidenciado que o Seap reuniu anseios
de proposicdo de um sistema alternativo as avaliaces de larga escala de estudantes, de
obtencao de dados de contexto complementares para a (re)formulagio de agdes publicas
e de promocao da democratizacdo nas instincias escolares e administrativas da Rede
Estadual de Educacgao.

Palavras-chave: Sistema Estadual de Avaliacdo Participativa do Rio Grande do Sul. Andlise
de politica publica. Avalia¢ao institucional na educacdo. Formula¢@o de politica publica
educacional. Gestao de sistemas educacionais.

Abstract

The objective of this paper is to analyse the meanings assigned to the State System of
Participatory Evaluation (Seap)of Rio Grande do Sul, Brazil, in its early years of formulation
(2011/2012). Tt is employed an analysis methodology of formulation of public policy, and
the empirical data comes from documents and interviews with the main performersof the
formulation. From the examination of the policy insertion in the governamental agenda,
as well as the content related to its motivations and goals, it is evidenced that Seap aligned
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aspirations of proposing an alternative system to the present large scale evaluation of
students, obtaining data on complementary contexts to (re)formulate public actions and
promote the democratization of school and administrative instances in the state network
of education.

Keywords: State System of Participary Evaluation of Rio Grande do Sul. Public policy
analysis.Institutional evaluation in education.Formulation of educational public policy.
Educational systems management.

Para situar a politica e o estudo

Na Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul, foi implantado, em 2012,

o Sistema Estadual de Avaliacdo Participativa (Seapou Seap/RS), politica que tem

como principal instrumento a realizacdo de avaliagdes institucionais anuais, de

tipo diagnostico, realizadas pelas comunidades escolares dos estabelecimentos
escolares da Rede Estadual de Ensino do Rio Grande do Sul (RS) e pelos 6rgaos
administrativos da Secretaria Estadual da Educacdo (Seduc), incluindo a sede e
as 30 coordenadorias regionais da educacao (CRE).

De modo resumido, sdo elementos caracteristicos da avaliagao institucional

das escolas, das coordenadorias de educacio e da Seduc, nos anos de 2012 e 2013:

* Hatrés instrumentos padronizados — um para escolas, outro para as CRE e

um terceiro para a Seduc —, e a avaliacdo deve ocorrer, em cada instituicao,
por meio de processos que envolvam a participacdo de segmentos ou setores
e ha um registro final realizado em sistema o7/ine acessivel aos dirigentes
escolares e das demais instancias.

0 Seap foi instituido pelo Decreto n.° 48.744/2011, na gestdo Tarso Genro
no executivo estadual (2011-2014), governo este liderado pelo Partido dos
Trabalhadores (PT). A politica, no seu formato original, teve fixado como
principal objetivo explicito o de fornecer informacoes que apoiassem a (re)
definicao de acoes publicas na educacio estadual.

Aavalia¢do institucional contém 50 indicadores, distribuidos em seis dimen-
soes, havendo variacao, em cada um dos trés instrumentos, do contetido e
do nimero de indicadores em cada dimenszo: Gestdo Institucional; Espaco
Fisico da Instituicao; Organizacdo e Ambiente de Trabalho; Condicdes de
Acesso, Permanéncia e Sucesso na Escola; Formacao dos Profissionais da
Educacio; Praticas Pedagogicas e de Avaliacao.
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» (ada indicador recebe uma pontuacio, dentro da escala de 1 a 5, de acordo
com os descritores de cada ponto, havendo, contudo, a explicitacao de uma
valoracdo mais ampla: valor 5, situacio ideal; valor 4, situacdo muito boa;
valor 3, situacao boa; valor 2, situacio precdria; valor 1, situacao critica.
Ademais, em cada indicador pode ser marcado 7do se aplica (NSA). Cada
registro de pontuacio de indicador deve ser justificado.

A propria politica prevé avaliacio externa, atividade que vem sendo realizada
por uma institui¢ao publica de educacio superior do RS, desde o inicio de 2014'. Essa
avaliaclo externa focar esultados e processos do Seape inclui um subprojeto, intitu-
lado Andilise de Processos e de nstrumentos da Formulagao e de Reformulacoes
do SEAP/RS, cujo objetivo geral € caracterizar referenciais, processos e atores na
formulacao e em reformulagoes significativas da politica. Neste artigo, apresentamos
resultados deste subprojeto, com o recorte logo mais indicado.

Analisamos, ao longo deste artigo, a formulacio do Seap nos anos de 2011
e 2012, com o objetivo de compreender significacoes que lhe foram atribuidas na
fase inicial, no que diz respeito a motivacoes e finalidades da politica.

0 texto conta com cinco se¢des, incluindo essa introdugdo. Na sequéncia,
explicitamos nocoes da analise de politicas publicas referentes a formulacao,
bem como procedimentos de pesquisa; as significacoes atribuidas ao Seap sao
trabalhadas nas duas secoes seguintes, respectivamente sobre insercao do Seap na
agenda governamental e contetidos da politica formulada, com base em andlise
documental e depoimentos colhidos em entrevistas. Nos comentarios finais, subli-
nhamos que, na concepg¢ao inicial do Seap, cruzaram-se anseios de proposicao de
um sistema alternativo as avaliacoes de larga escala de estudantes, de obtencao de
dados de contexto complementares para a (re)formulacao de acdes ptiblicas e de
promocao da democratizacdo da gestdo nas instancias escolares e administrativas
da Rede Estadual de Educacio.

Apontamentos sobre o marco teérico-metodologico de
analise do Seap/RS

0 processo de formulacdo de uma politica € a fase de construcao dos
parametros, das alternativas e do programa de acao, os quais vao delimitar a
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sua implementacgao. Conforme Jacquot (2006), nessa fase, o problema publico
€ tratado pelo governo e se transforma em politica puablica; alternativas sao
formuladas como solucdes possiveis para o problema e ocorre o momento
proprio da deciso.

Como argumenta Arretche (2001), tanto a formulacao quanto a imple-
mentagdo de politicas sio campos de incerteza e o seu desenho final no serd
necessariamente o mais adequado. A autora alerta para o fato de que os formula-
dores nem sempre dispdem de completa e perfeita informacao acerca da realidade
sobre a qual a politica ira interferir.

Souza (2006)alerta para o fato de que um dos desafios, para os pesquisadores,
€ justamente reconstruir, no processo da pesquisa, os propositos das politicas, pois
nem sempre eles sao explicitos, ou pelo menos nao na sua totalidade. E este foi
assumido como desafio na pesquisa: traduzir os propositos do Seap, com base nas
evidéncias oriundas do campo empirico.

Kingdon (2006a, 2006b) é um tedrico que se dedicou ao estudo dos
momentos pré-decisorios das politicas. O autor adentrou no estudo da “agenda
governamental”, o que possui significado fundamental no estudo das policies.
No modelo de anilise de formacao de agenda publica proposto por Kingdon, sdo
considerados trés fluxos independentes que delimitam a maior ou menor possi-
bilidade de que uma situacao venha a ser compreendida como um problema
e ingressar na agenda publica e na agenda governamental: o fluxo politico, o
fluxo de problemas e o fluxo de politicas. Kingdon também decompde o processo
de formulacio de politicas, sendo esse composto por: emergéncia de problemas;
colocacdo na agenda, discussdo de alternativas;tomada de decisao?.

Os elementos envolvidos na analise de formulacao de politica pablica, acima
sintetizados, nos guiaram, no desenvolvimento do estudo, a buscar continua
articulacdo entre a politica estudada (o Seap), os problemas a que se conecta,
os processos politicos de sua (re)elaboracio, as regras e quadros institucionais
em que se insere e os referenciais (cognitivos e normativos) de acdo publica que
fundamentam seus contetidos.

Em termos de técnicas, a pesquisa empirica envolveu analise de documentos
e de depoimentos colhidos por meio de entrevistas semiestruturadas® com quatro
atores-chave da formulagZo, a fim de levantamento dos objetivos, de motivagdes,
de recursos, de relacdes e de processos do Seap. Para a andlise documental de
natureza qualitativa foram utilizados procedimentos descritos em Céllard (2008).
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Emergéncia da politica: agenda governamental na
elaboracao do SEAP/RS

Esta secdo trata da agenda governamental do governo estadual do Rio
Grande do Sul quando da elaborac@o do Seap no ano de 2011. Para tal, analisamos
documentos legais, demandas estaduais no campo educacional e o momento
politico da época.

O termo agenda tem aqui a conotacdo de lista de temas ou problemas
que sao alvo, em dado momento, de séria atencdo, tanto de parte das auto-
ridades governamentais como de pessoas fora do governo, mas estreitamente
associadas as autoridades (KINGDON, 2006a). Em nossa pesquisa, buscamos
verificar como a educacgdo bdsica publica constava na pauta governamental,
quais temas estavam previstos, e se a avaliacao do sistema estadual de educacdo
integrava algum desses temas.

No documento Programa de Governo para a gestdo 2011-2014, elaborado
pela Unidade Popular pelo Rio Grande — constituida pelas legendas Partido dos
Trabalhadores (PT), Partido Socialista Brasileiro (PSB), Partido Comunista do
Brasil (PCdoB) e Partido da Republica (PR) —, a parte que trata da educacio apre-
senta oito eixos prioritarios e em nenhum deles consta a proposta da realizacao de
uma avaliacdo institucional.

0 documento Demonstrativo das Melas Anuais da Lei N° 13.769, de 4
de agosto de 2011, anexol.a, que dispoe sobre as diretrizes para a elaboracao da
Lei Orcamentaria para o exercicio economico-financeiro de 2012, informa que
o Estado iria buscar fontes de financiamento para a execucdo do Proredes/RS?,
junto ao Banco de Desenvolvimento Econdmico e Social (BNDES) e ao Banco
Internacional de Reconstrugdo e Desenvolvimento (Bird). Um dos eixos priorita-
rios do Proredes/RS era a Educacao.

Na consulta a Lei n° 13.808, de 18 de outubro de 2011, que dispoe sobre
o Plano Plurianual para o quadriénio 2012-2015, encontramos uma referéncia
ao campo educacional: alteracdao da acdo Democratizacdo das Relagoes nas
Diferentes nstancias Seduc, CRES e Escolas, com a construcdo de politicas de
gestdo educacional para:

Definir coletivamente a politica de gestdo em todas as instancias

do sistema estadual de ensino, estabelecendo fungoes e fluxos
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condizentes com estrutura organizacional, dinimica e humanista.
Definir padroes de gestio que atendam a eficiéncia adminis-
trativa com racionalizacio de custos e qualidade da atividade
fim. Estabelecer, através das Coordenadorias, uma assessoria
permanente, em servico, as escolas, para juntos construirem as
alternativas necessdrias e inovadoras na area politico-pedagogica

e administrativa [...].

Na andlise dos depoimentos colhidos nas entrevistas, foi possivel identificar

elementos importantes que indicam que a proposta da politica de avaliacdo

institucional partiu da Secretaria Estadual de Educacio, como estd expresso nesse
trecho de entrevista com o secretario estadual de educacio:

[...] no6s apresentamos essa alternativa para o Governador na
época ...a alternativa do Seap, ele gostou porque ele achou pare-
cido com o Sinaes, um método de avaliacdo do ensino superior que
fora construido na gestao dele como ministro [...] e que achava a
alternativa que nés estavamos apresentando como uma alternativa
coerente, e n6s comecgamos a trabalhar com o Seap. [...] O Seap
realmente n2o foi o resultado de uma discussao com a rede com as
escolas, mas uma (decisdo/avaliacdo) da secretaria para responder
politicamente, de imediato [...]. (ENTREVISTADO 1).

O secretario informou que a ideia da politica surgiu em contraponto

a0 modelo hegemonico de avaliacio que vem sendo aplicado, como o Indice
de Desenvolvimento da Educacao Basica (Ideb) e o Sistema de Avaliacdo do
Rendimento Escolar do Rio Grande do Sul (Saers)®, ambos com foco nos resultados:

[...] entdo no6s consideramos o Seap como uma contribuicao de
uma vertente de concepc¢ao de auto avaliacao institucional contra
hegemonica e a gente acha que as avaliacoes de larga escala e
essas avaliacOes meritocraticas ja sdo praticamente hegemonicas
no pais.. a maioria desses casos estdo estruturando e moldando de
rolddo, pela influéncia do setor produtivo que quer implementar
econometria na educac¢ao de qualquer jeito. (ENTREVISTADO 1).
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O diretor pedagogico (entrevistado 3)da Seduc em 2011 informou que as
discussoes sobre politicas de avaliagdo da educagdo com o secretario de educacao
que assumiria ja vinham acontecendo desde a transicao de governos, no final do
ano de 2010:

[...] n6s, durante o periodo de transicio comecamos a analisar
os dados do Saers, porque era o que tinha de avaliacdo existente
no estado, que era basicamente voltado a questdo do aluno, e no6s
viamos uma grande lacuna em relacao a avaliacdo institucional
[...] (ENTREVISTADO 3).

Foi possivel identificar que a avaliagdo institucional do sistema estadual
de ensino passou a ocupar espaco na agenda governamental, a partir de uma
proposta da Seduc num momento politico delicado, em que estava sendo colocado
em xeque o trabalho do secretario, pois havia uma pressao da midia, conforme
depoimento do secretrio de educagdo a época:

[...] e a midia dizia, e ela nao dizia por acaso, que a Secretaria
de Educacdo, e eu particularmente, estavamos em choque [...]
colisdio com o Governador e na realidade nio era diretamente
com o Governador, mas com um ntcleo que estava proximo ao
Governador e essa discussao ficou muito complicada, entdo
[...] eles também nos tencionavam a ter uma alternativa [...]
(ENTREVISTADO 1, 2014).

Portanto, € possivel concluir que a politica Sistema Estadual de
Avaliagdo Participativa, nos moldes em que foi construida, ndo constava na
agenda governamental preliminar do governo (2011-2014). Ela € resultado
de uma conjuntura especifica: referenciais do secretario e equipe da Seduc,
desejando uma nova forma de avaliacio da Rede Estadual de Ensino; pressio
da midia; divergéncias com pessoas mais proximas, do gabinete do governo
estadual;governador que aceitou a nova proposta; e a necessidade da Seduc dar
uma resposta a sociedade e a Rede Estadual de Ensino de que algo diferente do
que existia até entio — mais restrito a avaliacio de rendimento dos estudantes
— estava sendo gestado por aquele governo. Enfim, o tema da avaliacdo da
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Rede Estadual de Ensino se tornou relevante naquele momento, como se uma
“janela” fosse aberta para essa politica publica, em que os defensores de uma
causa — secretario e equipe — ofereceram uma soluc2o. Como afirma Kingdon
(2006b, p. 237), “As janelas sdo abertas por eventos que ocorrem tanto na
dinamica dos problemas quanto da politica”.

Na proxima se¢2o, com a intencdo de compreender fundamentos e finali-
dades que estruturaram o Seap/RS no seu periodo de formulacao, sdo analisados
outros documentos e depoimentos pertinentes a0 assunto.

Contetdos da formulacao inicial do Seap/RS

A seguir, focamos a elaboracdo do Seape fundamentos da politica inicial-
mente formulada tendo como subsidios documentos especificos do Sistema
produzidos nos anos de 2011 e 2012 e as entrevistas realizadas.

Os documentos analisados sao datados, em sua maioria, de 2011, ano em
que o governo do estado tomou posse, tendo havido alternancia em relagao a
composicao politica anterior. A politica educacional do novo governo, segundo
o discurso oficial, teve como alicerce a democratizacdao da educacio sob trés
dimensoes: a gestdo, 0 acesso a escola e o0 acesso a0 conhecimento com quali-
dade social. Outro aspecto desse ano relacionado a educacio foi a divulgacao
da politica de reestruturacao curricular do Ensino Médio, que também estava
na agenda de decisoes do ano de 2011. Ademais, nesse ano, o Ideb mostrava
uma queda no Ensino Médio da rede estadual, situacio que provocava uma
forte pressao ao governo que se instalava. Era uma fase de intensas demandas
e tensoes na area da educacao.

Muitos dos documentos analisados sdo de autoria coletiva, na sua maioria
elaborados pela coordenagio do Seap na Seduc®. Com as entrevistas foi possivel
identificar os autores dos documentos. Segundo os entrevistados, a politica, de
forma geral, foi pensada inicialmente pelo diretor pedagogico e pelo secretario
da educacio, periodo em que entrou para a agenda decisoria. No inicio da
formulacido do Seap passa a integrar a equipe do Seap na Seduc uma assessora
técnica do gabinete do Departamento Pedagogico, ficando mais ao seu encargo
a parte da elaboracdo detalhada dos instrumentos de avaliacao. Também
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entram nessa equipe a secretaria adjunta e duas assessoras técnicas do Gabinete
do Secretario.

No quadro 1, indicamos os trés documentos do Seap levados em conta
para o recorte proposto neste artigo, portanto, nao se encontram nele todos os
documentos estudados na pesquisa. Subdividimos a analise em subcategorias que
acreditamos estarem mais relacionadas a explicitacao dos significados atribuidos
ao Seap pelos atores que estiveram mais diretamente envolvidos na elaboracao da
politica: origens da demanda e finalidades do Seap.

Titulo e data do Autor do Tipo de Objetivo do documento
documento documento documento
Decreto Poder Executivo Género: Instituir o Seap/RS, no Ambito
n.° 48.744, de Estadual iconogrifico da Rede Estadual de Ensino,
28 de dezembro Formato: digital |sob a coordenago da Secretaria
de 2011 Tipo: Decreto da Educacdo e determinar
as medidas necessdrias a sua
28/12/2011 efetiva implementaczo.

Sistema Estadual | Secretaria da Género: Apresentar a politica proposta
de Avaliacio Educacao do iconografico com a justificativa para sua
Institucional Governo do Formato: digital |formulacgdo e informacoes sobre
Participativo Estado do Rio | Tipo: documento a sua constituicao.

—RS Grande do Sul interno Esse documento é um dos
primeiros elaborados e antes
2011 da implementacao das politicas
muitas mudancas em relacdo
a proposta desse documento
foram feitas, como por
exemplo 0 nome e o nimero de
dimensoes.

Sistema Estadual | Dirigentes da Género: Fazer uma apresentacdo do que
de Avaliacido Seduc mais iconografico |€ Seap/RS, com as justificativas,
Participativa ligados a Formato: digital objetivos e constituico.

Seap/RS - formulacdo do | Tipo: Caderno Apresenta as orientagoes
Caderno 1 Seap para elaboracio da Avaliacdo
Institucional, com as instrucoes
Outubro de 2012 procedimentais gerais do Seap.

Quadro 1: Documentos estudados para a andlise de significacoes do Seap

atribuidas pelos seus formuladores
Fonte: arquivos digitais do Seap.
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Origens da demanda por um sistema de avaliacao
institucional

Nos documentos, € reiterada a conveniéncia de métodos e de uma gestao
que possibilite a obtencao de informacoes mais detalhadas acerca de cada
instancia que compoe a Rede Estadual de Ensino, que possa servir como base
para melhorias no sistema de ensino, e que seja mais compativel com a reali-
dade de cada instituicao.

0 Decreto n.° 48.744/2011 também sublinha a necessidade do didlogo com
a comunidade escolar para discutir os problemas da Rede Estadual de Ensino, e
suas sugestoes de melhorias. Suas consideragoes iniciais sdo voltadas para a perti-
néncia de obter informacdes de cada instituicao, que possibilite melhorias mais
afeitasas suas necessidades, assim como a importancia do compartilhamento das
informacoes com toda a Rede Estadual de Ensino e seus participantes.

Na parte introdutoria do documento Sisterna Estadual de Avaliacao
Institucional Participativo — RS, € feita uma contextualizacido sobre o desem-
penho da Rede Estadual no Ensino Fundamental, de acordo com o Ideb. A partir
dessa observacio, € apontada a necessidade de investigar os contextos institucional,
social e cultural dos individuos que servem de referéncia para gerar esses dados’.

A introdugdo expde algumas concepcdes que orientaram a formulacdo da
politica. Ao trazer o contexto da qualidade de ensino do Ensino Fundamental com
base nos indices do Ideb, e problematizar o dados quantitativos que fomentam
essa discussao, o documento sustenta a relevancia de contextualizar as avaliacoes
padronizadas de larga escala. Defende a importancia de avaliacoes institucionais
de carater participativo que gerem dados mais especificos das unidades da rede
estadual. Entre os principios da politica proposta, fica evidente a perspectiva de
avaliacdo democratica, e a critica as avaliacoes padronizadas que, segundo o
documento, “[...] banalizam a complexidade do trabalho educativo de quem
“professa”, cotidianamente, na escola.” (RI0O GRANDE DO SUL, 2011c, p. 2).

Finalidades do Sistema Estadual de Avaliacao Participativa

Nos artigos do Decreto n.° 48.744/2011 sao apresentados alguns dos obje-
tivos principais; entre eles, gerar diagnosticos qualitativos com a participacdo
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de todas as instancias de ensino da rede estadual. Diagnoésticos que, por conse-
quéncia, reflitam na elaboracdo e implementacdo de politicas educacionais
locais. Sao assinaladas a importancia da participacdo de todos que compoem
cada uma das institui¢coes no processo de avaliacdo e a relevincia de cada
unidade da rede nos processos de formulacio de politicas. E reforcada a ideia
da formulagio do Seap/RS calcada em conceitos como os de participacdo e de
gestdo democratica.

Em Sistemma Estadual de Avaliacdo Participativa SEAP/RS - Caderno 1,
praticamente toda a parte introdutoria expde as concepgdes que estruturam
o Seap/RS. Ao posicionar a apresentacdo e a justificativa da politica proposta
junto as razdes que desencadearam a formulagdo da politica, o texto ressalta
a importancia de uma gestdo de métodos participativos. E orientada a cons-
tituicdo de espacos para refletir, com a comunidade escolar, a melhoria das
instituicdes, sendo esse um requisito essencial para viabilizacio da educacio
basica publica de qualidade.

Com a palavra atores da formulacio inicial do Seap

Para complementar essa andlise dos documentos, com o objetivo de reforcar
evidéncias de significacdes do Seap para seus formuladores, utilizamos excertos
de duas entrevistas feitas com atores-chave no processo de formulagao da politica,
a saber, com uma assessora técnica do Gabinete do Departamento Pedagogico
(entrevistado 2) e com um diretor pedagégico (entrevistado 3).

Nas entrevistas, quando perguntados sobre as motivacoes para a formulacao
do Seap/RS, seus objetivos e referenciais, os entrevistados sublinharam a inteng¢ao
de conceber uma avaliacio diferenciada. O entrevistado 3, ao falar dos processos
de elaboracdo do Seap/RS, coloca o Seap como alternativa as lacunas deixadas
por outros sistemas de avaliacao de larga escala, assim como pde mais acento no
uso do Seap pelas escolas:

[...] entdo o Seap, ele surge para dar resposta a esse sistema de
avaliacdo e ser um instrumento de auxilio a escolas nesse processo
de melhoria da qualidade da educacio, de avaliagio, mas avaliagao
de outro tipo [...]. (ENTREVISTADO 3).
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O entrevistado 2, em seu depoimento, faz observacoes semelhantes com
relacdo ao Seap/RS ser um contraponto, e complemento, as avaliacoes de rendi-
mento dos alunos:

[...] nés viamos uma grande lacuna em relacdo a avaliacdo
institucional, em relacdo a participagdo dos diversos segmentos, e
os dados ndo levantavam o contexto de aprendizagem dos alunos,
contexto institucional, contexto das escolas, entdo isso era uma
lacuna que a gente vinha percebendo [...] nés vinhamos conver-
sando sobre a necessidade de formular um sistema diferente, um
sistema participativo, mas também com avaliacdo institucional, e
foi o inicio da conversa [...].(ENTREVISTADO 2).

0 entrevistado 3 fala também da proposta de uma metodologia participativa
para o Seap/RS, esteada nos principios da gestdo democratica:

Outra questdo que estava presente era, pela nossa trajetoria
enquanto sujeitos, a necessidade e a crenga que seria possivel
sim a gente usar uma metodologia participativa mesmo dentro
de um aparato estatal com toda a burocracia que tem, mas que
era possivel fazer isso. .. tinha se colocado o desafio de pensar a
metodologia participativa, e mais ainda a gente queria criar uma
metodologia participativa para fazer uma avaliacdo institucional
[.. J.(ENTREVISTADO 3).

Os depoimentos corroboram as intengdes inscritas nos documentos, pois
sdo reiteradas, nas falas, basicamente as mesmas razoes e finalidades para a
concepcio do Sistema Estadual de Avaliagao Participativa.

Comentarios finais

Os documentos e os depoimentos dos atores da formulacdo inicial do Seap, de
modo geral, trouxeram como principais referenciais para a elaboracao da politica
os conceitos de gestao democritica e de participacao, bem como a concepcao de
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um sistema de avaliacido alternativo as sistematicas de avaliaciao de desempenho
de estudantes. Ao reiterarem a necessidade da qualificacdo do sistema estadual de
ensino, abordam a importancia de uma avaliacdo com diagnosticos qualitativos,
considerando as complexidades e o contexto de cada instituicdo. A intencio de
obter dados dos contextos institucionais, oriundos de diagnosticos elaborados
pelos sujeitos que vivem os cotidianos das escolas e demais instancias da rede, é
constantemente mencionada.

Nos dois primeiros documentos analisados, essa pontuacio vem acompa-
nhada da critica a avaliacao de larga escala, pois sistematicas de avaliacado desse
tipo sdo tidas como limitadas, por ndo considerarem alguns dados do contexto
social dos sujeitos avaliados e tampouco do contexto organizacional das insti-
tuicoes escolares, que seriam essenciais, segundo esses documentos, para fazer
melhorias no sistema educacional. Essa narrativa é reproduzida nos depoimentos
dos entrevistados, indicando que os referenciais apontados nessas andlises sdo
base da formulacdo do Sistema de Avaliacdao Participativa, que tem/teve entre
seus desafios o de fazer uma avaliacdo diferenciada, e efetiva, para a qualificacao
sistémica da Rede Estadual de Ensino gaticha.

Notas

1 O projeto intitula-se Andlise e avaliacdo externa de processos e de resultados atinentes a
avaliagdo institucional participativa do sistema estadual de avaliagdo participativa —
Seapy/RS. é desenvolvido sob coordenacao do Ntcleo de Estudos de Politica e Gestao da Educacao
da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), conforme termos de contrato firmado
entre a Secretaria de Educacao do Estado do Rio Grande do Sul (Seduc RS) e a UFRGS.

2 Um detalhamento da teorizago de Kingdon pode ser consultado em Capella (2006).

3 Depoimentos colhidos de entrevistas semiestruturadas com o secretdrio estadual de educacio,
a assessora técnica do gabinete do departamento pedagogico, e o diretor pedagogico,
realizadas no ano de 2014.

4 Proredes — Programa de Retomada do Crescimento Econdmico Social do RS. E um programa
de governo para: “mobilizar a nossa gente em torno de metas claras e objetivas de justica
e inclusdo social, crescimento econdmico, combate as desigualdades sociais e regionais
e recuperacao de uma atuacao forte e consistente do Estado, frente ao pais e ao mundo.”
Programa de Governo. Disponivel em:<http:/www.seplag.rs.gov.br/conteudo/3441/proredes-
bird>. Acesso em: 16 mar. 2015.

5  Saers— Sistema de Avaliacio do Rendimento Escolar do Rio Grande do Sul. Foi criado por
decreto do Governo do Estado em 2007, para obter informacdes sobre a qualidade das escolas
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da rede publica estadual. Previa avaliacio de duas séries do Ensino Fundamental e do 1° ano
do Ensino Médio.

6 Entre os autores, assinam os documentos oficiais a Secretaria da Educagdo ou o Governador,
dois dos textos analisados sdo assinados pela equipe de elaboracio: diretor pedagégico,
secretdria-adjunta de educag@o, assessoria técnica do gabinete do departamento pedagogico,
assessoria técnica do gabinete do secretario; ha documentos sem assinatura.

7  Nesse mesmo documento, ao serem enunciadasas dimensoes, indicadores e descritores da
avaliacdo das instancias, sdo apontadas as referéncias que levaram a constru¢ao do sistema
tal qual sugerido na proposta. Entre elas, s3o citadas propostas que tém em comum a
consideracio de indicadores de qualidade para diagnosticos e/ou planejamento institucional,
como as da A¢do Educativa, Fundo das Nacoes Unidas para a Infincia, Campanha Nacional
pelo Direito 2 Educagdo, Centro de Estudos e Pesquisa em Educagao e Plano de Acoes
Articuladas (PAR).
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Resumo

Este artigo faz parte de duas dissertacoes de mestrado em Educac@o, defendidas em setembro
de 2004 e em abril de 2014, no Programa de Pds-graduacio em Educacdo — Mestrado e
Doutorado da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, que investigaram os programas
de gestdo educacional dos governos que administraram o Estado de Mato Grosso do Sul, no
periodo de 1991 a 2014. Tem como objetivo discutir a configura¢éo da politica para a gestdo
educacional na Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul (REE/MS), nesse periodo
de vinte e quatro anos, seis mandatos, quatro governadores e dois partidos politicos (PMDB
e PT) e quatro programas educacionais. Com base em pesquisas documentais,as duas
pesquisas mostram que as politicas para a gestdo educacional, apds 2007, foram norteadas
por componentes gerenciais.

Palavras-chave: Gestdo democritica. Programas de Governo. Estado de Mato Grosso do Sul.

Abstract

This article is part of two master’s essays in Education, defended in September 2004 and April
2014, in the Program of Postgraduate in Education - Master’s and Doctorate degrees at the
Federal University of Mato Grosso do Sul, which had studied the Educational management
programs that were under responsibilities of the governments that were in charge of
Mato Grosso do Sul from 1991 to 2014. It aims todiscuss the policy setting for educational
management in the State Network of Teaching of Mato Grosso do Sul (REE/MS) referred to
this period involving twenty-four years, six terms, four governors and two political parties
(PMDB and PT) and four educational programs. Based on documentary research, the
two surveys show that policies for the educational management after 2007 were guided by
management components.

Keywords: Democratic management. Government programs.Mato Grosso do Sul State.
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Introducao

Este trabalho tem o objetivo de discutir a configuracdo da politica para a
gestdo educacional na Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul (REE/
MS), no entre tempo 1991 a 2014. Para tanto, com base em pesquisa documental,
examinaram-se os programas politicos educacionais do Estado de Mato Grosso
do Sul apresentados pelos governos de Pedro Pedrossian (1991-1994), do Partido
Trabalhista Brasileiro(PTB); Wilson Barbosa Martins (1995-1998), do Partido
do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB); José Orcirio Miranda dos Santos
(1999-2002 e 2003-2006), do Partido dos Trabalhadores (PT) e André Puccinelli
(2007-2010 e 2011-2014), do Partido do Movimento Democratico Brasileiro(PMDB).

Os antecedentes historicos sobre a gestao democrdatica no Estado de Mato
Grosso do Sul remontam ao periodo de 1991, dois anos apds a Constituicao Federal
de 1988 estabelecer no artigo 206, inciso VI, a “gestdo democratica do ensino
publico, na forma da lei”, como um dos principios do ensino (BRASIL, 1988).
Nesse momento, a REE/MS iniciou o processo eletivo de diretores de escola, mas
sem um processo de democratizacao da educacdo. Contraditoriamente, foi uma
politica autoritdria, decidida no Ambito do Poder Executivo, apenas para atender
a Constituicao Federal de 1988, que havia sido recém-aprovada e que instituira a
gestao democrdtica do ensino publico como um dos principios educacionais.

Uma proposta de gestao democratica (1991-1994)

0 governo Pedro Pedrossian (PTB, 1991-1994) apresentou a proposta para
a educagdo expressa no documento Uma Proposta de Educacdo para Mato
Grosso do Sul — 1991 a 1994, em que expressou sua politica educacional e
atendeu reivindicagdes historicas dos profissionais da educagao, como descentra-
lizacao administrativa, eleicao de diretores e colegiados escolares, assim como a
implantacdo das Diretrizes Curriculares.

0 programa educacional implantado pela secretaria que orientou as eleicoes
para diretores e colegiado escolar foi intitulado “Democratizacdo das escolas: 1)
eleicdao de diretor e colegiado escolar; 2) aulonomia financeira da escola”,
cujo programa integrou o projeto de educacdo para o Estado de Mato Grosso do
Sul no periodo de 1991 a 1994 (MATO GROSSO DO SUL,1991).
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Nesse contexto, a democratizacdo da escola foi se delineando pelo atendi-
mento ao artigo 206, da Constitui¢ao Federal de 1988, que estabeleceu como um
dos principios educacionais a gestao democratica do ensino publico e a garantia
de padrido de qualidade (BRASIL, 1988). Para atender o texto constitucional, a
Secretaria de Estado de Educacao de Mato Grosso do Sul (SED/MS), mediante o
Decreto n.° 5.868, de 17 de abril de 1991, deu continuidade a proposta de gestdo
democritica e 2 autonomia financeira.

Esse decreto, regulamentado pela Resolucio da Secretaria de Estado de
Educacao n° 683, de 30 de abril de 1991, e reformulada pelo Decreto n.° 7.227,
de 26 de maio de 1993(MATO GROSSO DO SUL, 1993), postulava no artigo 13:“0
diretor sera eleito, de forma a ser regulamentada por ato da Secretaria de Estado de
Educacio, para um mandato de 2 (dois) anos. § 1° — Nessa eleicdo serd garantida
a participaco de pais, professores, funcionarios e alunos”.

Esse processo de democratizacdo da gestdo no governo (1991-1994)
estabeleceu uma nova organizacdo politico-administrativa da educacao, sob a
justificativa da descentralizacdo e da reorganizacdo das unidades escolares e,
contraditoriamente, o governo efetivou varias medidas racionais e centralizadoras
na estrutura da SED/MS, pois o processo de democratizacdo da gestdo aconteceu
verticalmente, sem a participacao da sociedade civil (sindicatos, universidades,
representantes comunitarios, associagdes de pais e mestres, grémios estudantis,
etc.) na elaboracdo dessa politica. Desse modo, sem participacao do cidadao neste
processo, nao ha efetivacio de uma proposta concreta de gestio democratica uma
vez que a escolha dos diretores escolares, por meio de eleicio € um ato politico, €
uma acao de cidadania, que exige a participacdo da sociedade.

Portanto, nesse governo (1991-1994), ainda segundo Bigarella (2004), a
politica educacional foi marcada pela centralidade. Muito embora tenha apresen-
tado um decreto que indicava um processo de gestao democritica, a decisao foi
tomada de cima para baixo, de maneira autoritaria, descaracterizando a gestao
democritica que € por exceléncia a distribuicao e compartilhamento de poder.

Mesmo assim, esse processo de eleicio para diretor representou a conquista
de novos espagos de participagao e sinalizou um caminho de construgio de uma
escola mais democratica, pois, mesmo que nao plenamente, atendeu uma das
reivindicacoes dos educadores desde os anos de 1980, uma vez que na época a ideia
da gestdo democrdtica estava fundamentalmente relacionada a possibilidade de
eleger o diretor escolar e seu diretor-adjunto (CATANANTE, 2008).
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Principios norteadores da gestao democratica (1995-1998)

No governo de Wilson Barbosa Martins (PMDB, 1995/1998), a politica
educacional desse governo foi expressa no programa Principios norteadores, a
cidadania comega na escola, que,segundo Bigarella (2004), anunciou a gestao
democritica como ponto basico das acdes educacionais, com um entendimento
reconfigurado, como fortalecimento de parcerias entre Estado e a iniciativa
privada. Para tanto, foram elaborados alguns projetos, tais como: gestao demo-
cratica e a campanha Adote uma Escola. Com essa iniciativa, o governo pretendia
elevar a qualidade de ensino.

Com esses projetos, 0 governo pretendia a reducao dos gastos com a educacio,
uma vez que, segundo as justificativas da Superintendéncia de Planejamento,o

[...] Estado estava sob os efeitos da crise provocada pelo Plano Real
na sua economia, exigindo redobrado esforco para a retomada do
crescimento. Com as financas degeneradas, o governo do Estado
estava impossibilitado de honrar seus compromissos imediatos,
impedindo qualquer investimento necessario para a eliminacao
dos principais pontos de estrangulamento da economia estadual.
(BIGARELLA, 2004, p. 99).

Diante disso, mesmo ressaltando a gestdo democratica, o governo impoe a
educacao uma gestao austera e racional, com reducao dos gastos, redirecionando
a gestdo democritica para trés linhas: eficiéncia e eficacia na aplicacio dos
recursos; premiacao por mérito para os alunos e professores produtivos e fortaleci-
mento e profissionalizacio do cargo de diretor escolar.

Para atender esse contexto de crise, o qual exigia uma escola mais produtiva,
portanto, diretores mais profissionais para lidar com poucos recursos — capazes
de colocar em pratica a maxima gerencialista do“fazer mais com menos” —, o
governo revogou o Decreto n.° 7.227/1993 e tornou misto o processo para a eleicao
dos diretores de escolas. Criou o Decreto n.° 8.273/1995 (MATO GROSSO DO SUL,
1995), que implantou a prova escrita e o quorum eleitoral para 50% dos votos
validos, além do curso de capacitagdo para diretores, para ensind-los a gerenciar
a escola com crise. Por sua vez, os colegiados escolares tornaram-se o6rgao de
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carater deliberativo, consultivo e avaliativo, para atuarem nos assuntos referentes
a gestdo pedagogica, administrativa e financeira da unidade escolar.

Em 1998, ainda como parte da acao de enfrentamento da crise, o Estado
de Mato Grosso do Sul, de acordo com Fernandes (2008),iniciou um regime de
adesdao com 0 MEC, o Programa Fundo de Fortalecimento da Escola (Fundescola),
financiado pelo Governo Federal e pelo Banco Mundial. Entre os subprogramas
que compoem o Fundescola, destaca-se o Plano de Desenvolvimento da Escola
(PDE), programa de carater descentralizador que reforca a gestdo gerencial da
educacdo, cuja logica pautava-se em indicadores economicistas de eficiéncia e
produtividade, que propunha a superacdo dos problemas da educacio com a
diminuicdo da intervencao do Estado nas politicas educacionais.

Assim, nesse governo,a gestio democratica configurou-se mais como
autonomia financeira, relacionada com a ideia de autossuficiéncia, sustentada
pela parceria entre unidade escolar e empresa privada. Essa parceria facilitaria,
segundo esse governo, a escola e a comunidade decidirem em que, quando e
comogastar os recursos que lhes seriam doados.

Gestdao democritica: uma licao de cidadania(1999-2006)

0O governo de José Orcirio Miranda dos Santos (PT) aconteceu em dois
mandatos consecutivos (1999-2002 e 2003-2006). No primeiro quadriénio (1999-
2002),foi proposto o projeto politico educacional Escola Guaicuru: vivendo
uma nova ligao (1999-2002), lancado em 1999/2000, cujo objetivo maior era
a democratizacao da escola: do acesso, da qualidade e da gestao, com vistas a
transformacao social e a formacio do cidadio na sua acep¢dao mais plena (MATO
GROSSO DO SUL, 1999), para com isso, concretizar uma politica popular, de
Estado, decidida pela soberania popular, em substituicio do modelo representativo
por um conjunto organico e participativo, que possibilitasse a todos a escolha das
politicas, além de fazer um contraponto aos 6rgaos elitizados sem representativi-
dade popular.

O primeiro movimento para a efetivagdo da gestdo educacional, como
acdo de participacao direta da comunidade na escolha das politicas locais, foi a
realizacao da Constituinte Escolar. Um movimento participativo, formado por dez
encontros, envolvendo mais de quatro mil professores e outros representantes da
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sociedade civil, que discutiram as diretrizes politicas que deveria constar no Plano
Estadual de Educagao (PEE/MS), votado no 1° Congresso Estadual da Constituinte
Escolar, realizado em 28 de junho de 2001.

Em consonidncia com o movimento participativo direto, esse governo
aprovou, pelo Decreto n.° 10.521, de 23 de outubro 2001, o retorno das eleicdes
diretas para diretor escolar (MATO GROSSO DO SUL, 2001). Contudo, mesmo
com discurso democratico e de rompimento com as politicas neoliberais, esse
governo sul-mato-grossense nao rompeu as politicas do governo federal, que eram
contraditorias ao seu projeto politico educacional e manteve os programas de
carater gerencial e com os recursos provenientes de repasses do Governo Federal,
do Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE) e do Fundo de Desenvolvimento
da Escola (Fundescola), balizado pela teoria do capital humano, na eficiéncia, na
produtividade e nos resultados.

O processo de democratizaciao da gestdo foi interrompido em funcdo das
disputas internas do Partido dos Trabalhadores,quando, no més de junho de
2001, aconteceu a substituicdo de Secretario de Educacdo e a exoneragao de mais
73 servidores, no encadeamento desses acontecimentos, a suspensao do referido
programa e um rearranjo da politica de gestdo para um modelo democratico
pragmatico, voltado para a eficiéncia e resolugdo de problemas praticos das escolas,
marcando um distanciamento entre o que foi indicado pela Escola Guaicuru e o
que foi realizado até o final desse mandato.

0 evento principal da 4rea educacional no segundo governo de José Orcirio
Miranda dos Santos (PT, 2003-2006) foi a Lei n° 2.787, de 24 de dezembro de
2003, que criou o Sistema Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul, e a Lei n.°
2.791, de 30 de dezembro de 2003, que aprovou o Plano Estadual de Educacio de
Mato Grosso do Sul (PEE/MS).

As politicas publicas para a gestdo educacional,explanadas no programa
Escola Auténoma de Gestao Compartilhada, tiveram uma concepcao de partici-
pacao diferente do primeiro mandato. A acdo participativa compartilhada, nesse
quadriénio, foi expressa no Projeto Manuteng¢ao e Melhoria dos Prédios Escolares
da Rede Estadual, que visava a revitalizacdo fisica das unidades escolares, por
meio da participacdo direta da comunidade na administracio dos recursos
repassados as unidades escolares (MATO GROSSO DO SUL, 2005), percebendo-se,
assim, a introducao de acOes gerenciais na area educacional.
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Com relacao a eleicao de diretores, pontua-se que nessa gestao foi promul-
gada a Lei n° 3.244/2006, que dispds sobre a escolha dos diretores, diretores
adjuntos e do colegiado escolar da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul
que seria mediante voto direto, secreto e proporcional, mantendo, assim, a mesma
determinacao do mandato anterior (MATO GROSSO DO SUL, 2006).

Gestao por resultados e o sucesso da escola (2007 a 2014)

Na sequéncia, assumiu o governo, André Puccinelli, do Partido do Movimento
Democratico Brasileiro (PMDB, 2007-2014), que apresentou a politica educacional
numa proposta denominada Educagao para o Sucesso, que, em momento algum,
foi sistematizada e registrada pela Secretaria de Estado de Educacdo ou qualquer
que seja outro orgao de governo. Essa proposta foi veiculada pela midia do Estado
como uma ideia inovadora de educacio, em formato de propaganda do governo.

A Educagao para o Sucesso tinha como principal acdo a profissionalizagao
da gestdo escolar, a qual priorizava, de acordo com Alves (2014), uma gestdo
eficaz, para resultados, mediante planejamento estratégico nos moldes gerenciais.
Sob essa l6gica, a REE/MS procurava atender as politicas nacionais e as orien-
tacoes internacionais, profissionalizando a organizacao do trabalho escolar, em
consondncia com os principios da administracao empresarial, vinculando assim
os critérios das organizacdes privadas, com os principios da educacg@o publica do
Estado de Mato Grosso do Sul.

Para isso, a Secretaria de Estado de Educacdo contratou a Fundacdo Luis
Eduardo Magalhaes (FLEM) para oferecer um curso de capacitacio em gestao
escolar, com base no Manual Gerenciando a Escola Eficaz: conceito e instru-
mentos, que obijetivara desenvolver capacidades gerenciais nos futuros diretores
de unidades escolares, os quais, na perspectiva desse documento, deveriam se
comportar como lideres dos processos pedagogicos e administrativos, pois eram
decisivos, considerando que as “[...] caracteristicas do seu estilo permeiam todas
as dimensdes do trabalho na escola” (FLEM, 2013, p. 2).

Por conta dessa contratacdo,o governo fez uma série demodificacbes na
legislacao educacional, com a finalidade de adequar a gestio da REE/MS aos
preceitos estabelecidos pela FLEM. Uma dessas modificacoes foi a revogacao a
Lei n.° 3.244/2006, que estabelecia o processo de eleicio direta para o cargo de
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diretor da REE/MS. Por meio da Lei n.° 3.479/2007, instituiu uma outra forma de
provimento ao cargo de diretor das unidades escolares, um processo de selecao em
trés etapas: curso de capacitacdo em gestao escolar, avaliacdo de competéncias e
certificacdo ocupacional e por tltimo se submeter a eleicio (MATO GROSSO DO
SUL, 2007).

Tal estratégia, de acordo com Alves (2014), exigiu dos diretores escolares da
REE/MS que fossem buscar, por conta e risco, formagao continuada em contetidos
propostos pela FLEM para garantir a sua permanéncia no cargo, com a preocu-
pacdo de obter sucesso na certificacdo ocupacional, que se tornou um sistema
avaliativo e que instrumentalizou o processo seletivo de diretores no periodo da
parceria, o que interferiu diretamente no principio de gestdo democratica do
ensino, disposto pela Constituicao Federal de 1988.

Dessa forma, esse processo seletivo para diretores das escolas estaduais
foi referendado pela certificacdo ocupacional, como uma estratégia que iria
colaborar para a melhoria da qualidade e dos resultados dos servicos educa-
cionais e dar maior autonomia as escolas para sua autogestao (ALVES,2014).
E a politica educacional sul-mato-grossense (2007-2014) foi guiada por agoes
educacionais neoliberais que se materializaram na REE/MS sob a justificativa
que eram vitais para a melhoria da qualidade do ensino, entre as quais o
treinamento empresarial para diretores escolares transformados em gerentes
empreendedores merece destaque.

Entdo, o diretor passou de educador para gerente da escola eficaz, preo-
cupado com o processo administrativo (produtivo) da escola, preocupado em
cumprir as agoes do planejamento estratégico da escola, elaborado pela Secretaria
de Educacio, e deixou de atuar como educador preocupado com o processo histo-
rico da educacgdo, como acao intencional e transformadora da realidade. Com
tais caracteristicas, a énfase na eficiéncia, eficacia e produtividade induziu nas
relacoes de trabalho da escola um mecanismo de controle que nao condiz com
a gestdo democratica do ensino estabelecida pela Constituicao Federal de 1988,
visto que esse processo se institui de modo autoritario, centralizador e burocratico
(BIGARELLA,2015).

De acordo com Alves (2014), a capacitagao dos diretores, instituida no ano de
2007, foi um instrumento que, em principio, promoveu a formacao dos diretores
escolares, porém, essa formagao teve uma perspectiva gerencial que focava a
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questdao administrativa e burocratica, colocando num segundo plano a formacao
de carater mais reflexiva e critica.

Assim, a gestdo estadual, que se iniciou em 2007, foi pensada com base em
pressupostos, principios e diretrizes da Educagdo para o Sucesso, com matriz
tedrico-ideologica na produtividade empresarial, preocupada com a acumulacao
ampliada do capital, advinda dos ideais das politicas neoliberais.

Consideracoes finais

Ap6s discutir as politicas de gestdo na REE/MS do Estado de Mato Grosso
do Sul, no periodo de 1991 a 2014, pode-se inferir que, embora a Constituicao
Federal de 1988 tenha estabelecido gestdo democratica como um dos principios
do ensino, no Estado de Mato Grosso do Sul, de fato, essa democratizacdo ainda
nao aconteceu. Ao longo dos anos, principalmente apos 2007, a gestdo demo-
cratica foi cada vez menos sendo colocada em pratica, dando lugar a gestdo
gerencial, cujo imperativo encontrou sustentagcdo em concepcoes de mercado
e de competitividade, trazidas pelos programas comprados das empresas
privadas, que interferiram nos importantes avancos no processo de construcao
da gestdo democritica, uma vez que a preocupacio esta centrada muito mais
nos resultados do que no entendimento da educacio como direito de todos.
Nessa perspectiva, as politicas emanadas para o setor educacional inserem-se
em um paradigma comum que tem marcado as alteragdes na organizacdo da
administracdo do Estado.

Ap6s 2007, na gestdo do sistema de ensino do estado de Mato Grosso do
Sul tomou forca o discurso gerencial, quando inserem na politica educacional
critérios privados materializados pela proposta de Educacdo para o Sucesso. Para
dar evidéncias a esse processo, em 2008, o governo do Estado alterou a Lei n.°
3.244/2006 e condicionou a eleicio de diretores a exames de certificacao estabele-
cidos pela Lei n.° 3.479/2007, o que imprime uma situacao que nao coaduna com
a perspectiva da democracia.

De modo geral, em todas as instancias, procedimentos, aces e deliberactes
decorridos dessa proposta, ficou clara a estratégia de inserir critérios privados na
gestdo da Secretaria de Estado de Educacdo, a partir da instauragao de influéncias
politicas e determinacdes emanadas da logica gerencial (ALVES,2014).
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Assim, as praticas construidas pela proposta Educacdo para o Sucesso
causaram o rompimento da construcdo do processo eletivo para diretores esco-
lares, um dos elementos constitutivos da gestio democratica salvaguardada pela
Constituicao Federal de 1988 e, instrumentalizaram o processo seletivo de dire-
tores, a competitividade e a eficiéncia administrativa das instituicoes escolares,
materializando, na Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso do Sul, processos de
organizacao do trabalho educacional advindos dos pressupostos do gerencialismo,
do treinamento e da certificacio multicoloridos pelos principios empresariais:
eficiéncia, eficacia e produtividade.
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Resumo

Este artigo faz uma reconstrucao historica da legislacao educacional brasileira acerca do
perfil de dirigentes escolares, relacionando os dispositivos da LDB a dados extraidos de uma
amostra de 54.746 diretores das escolas publicas brasileira. A comparagio evidencia agudo
descompasso entre as orientacoes legais e a pratica efetiva da gestdo, a partir dos contextos
reais onde esta é implementada. Tal distanciamento pode explicar parte dos problemas
relativos a gestdo da qualidade e a eficacia da escola publica. Alerta, ainda, para a necessidade
de assegurar mecanismos de formacdo inicial e continuada para esses profissionais,
construidos na pratica e a partir dela. Se o desafio de formar o diretor/gestor a partir do
professor estd posto, trata-se de incorpora-lo a agenda de formulagéo e implementacio de
politicas de formacao.

Palavras-chave: Legislacdo educacional. Formacdo de gestores. Questionario do diretor
Aneb/Prova Brasil 2013.

Abstract

This article makes a historical reconstruction of the Brazilian educational legislation
about the profile of school managers relating items of the Lei de Diretrizes e Base da
Educacao Brasileira — LDB (Law of Directives and Bases of National Education) with
the data extracted from a sample of (54,746) school deans of Brazilian public schools.
The comparison shows a huge mismatch between the legal guidelines and the effective
management practice from the actual contexts where they are implemented. This distance
may explain some of the problems related to quality management and effectiveness of
public schools. It also shows the need to ensure initial and continuing training for these
professionals who have learned from their practice. If the challenge of forming a school
dean from a teacher is to be overcome, it is necessary to incorporate it in the formulation
and implementation agenda of training policies.

Key words: Educational legislation. Training school managers. School dean Questionnaire
for Aneb/Prova Brasil in 2013.
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Introducao

A discussdo sobre a gestdo e os profissionais da educacdo nao € um tema
novo ao debate no campo educacional. Muito ja se refletiu, legislou e planejou
sobre o assunto. Hoje, entretanto, mais do que ontem, os temas relativos a gestao
da educacio e da escola estdo na ordem do dia. Tal interesse revela a busca de
maior sintonia com os novos desafios associados a organizacao e a gestdo em um
contexto de mudancgas que estdo para além da escola, das agéncias de formagzo
profissional, das instancias de governo e das organizacoes da sociedade civil. Em
um mundo marcado pelo signo da informacdo e da globalizacio sao cada vez
maiores as exigéncias de melhores respostas no campo educacional. A gestao e os
profissionais da educacgdo fazem parte deste movimento.

Na ansia de resolver os problemas em torno da gestdo e dos profissionais da
educacdo, nio raro, o Poder Publico recorre a solugoes pontuais, transitorias e até
mesmo marcadas pelo improviso. A adoco de tais medidas decorre da existéncia
de uma demanda real por profissionais de educacio em condigdes de exercer a
gestdo de forma a responder os desafios hoje postos e impostos a escola. Estes,
seguramente, n4o sao os mesmos do passado.

Se antes o exercicio de atividades burocraticas relativas ao apoio e manu-
tencao do cotidiano escolar preponderava, hoje sio multiplas e complexas
as demandas sobre a gestdo. Para além da administracdo do dia a dia, outras
tarefas sao acrescidas. O(A) diretor(a) precisa assumir atribuicoes que exigem
capacidades diversas, como conhecimentos sobre o processo de ensino e apren-
dizagem, a dimensdo pedagogica do processo educativo, o trato com indicadores
de rendimento e desempenho escolar, contabilidade e financas publicas, controle
de estoques, gerenciamento de crise, gestdo de pessoas, oferta de refeicdes, dentre
outras. Isto sem esquecer a lideranca, requisito-chave na gestdo de problemas e
conflitos peculiares as organizacoes complexas.

Considerando tais requerimentos em um contexto pleno de mudancas,
o presente texto desenvolve uma reflexdo composta de 3 (trés) movimentos.
Primeiramente, detém-se sobre documentos-chaves para a compreensao das
concepgoes delineadas em diferentes momentos historicos da educacio brasileira,
sobre os profissionais da educacéo, com énfase nos dispositivos relativos a gestdo.
Os textos analisados na reconstituicao dessa trajetoria sdo: a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1961 (Lei n.° 4.024/61); a legislacio do

116 Dialogia, S&o Paulo, n. 22, p. 115-130, jul./dez. 2015.



VIEIRA, S. L.; VIDAL, E. M. Dossié tematico

periodo militar (Lei n.° 5540/68 e Lei n.° 5.692/71); e a segunda LDB (Lei n.°
9.394/96), promulgada no contexto da redemocratizacdo do pais. Feito esse
percurso inicial, o texto analisa dados do Questionario do Diretor da Prova Brasil
2013, mais especificamente informagcdes sobre a formacio inicial e continuada
de diretores, assunto sobre o qual as autoras se debrucaram em estudos anteriores
(VIEIRA; VIDAL, 2014, 2015a, 2015b). Buscando estabelecer uma sintonia entre as
orientacoes legais e as informacoes concretas sobre a formacdo de diretores na
atualidade, o texto finaliza aprofundando algumas implicacdes para politicas de
formacao docente, em particular os chamados gestores escolares.

1. Legislacao brasileira — textos e contextos

0 estudo da legislacio tem sido um instrumento fecundo para a analise das
questdes educacionais. Nesse sentido, tornou-se classica a afirmacao de Saviani
(1985, p. 146) de que, nessa matéria, “[...] ndo basta ater-se 4 letra da Lei; €
preciso captar o seu espirito. Nao € suficiente analisar o texto; € preciso analisar
o contexto. Nao basta ler nas linhas; € preciso ler nas entrelinhas”. Resultando
de contextos especificos e historicamente construidos (VIEIRA, 2008, 2011), os
textos legais oferecem elementos preciosos a compreensao dos diferentes projetos
de sociedade que vao se configurando e das aspiracoes sobre educacao gestadas
no interior desse movimento. Vejamos alguns elementos a esse respeito, no exame
da legislacdo vigente na educacao contemporanea, comecando pela primeira Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), de 1961.

E importante recuperar aspectos relativos 2 gestao e aos profissionais da
educacio na Lei de Diretrizes e Bases de 1961. Entre a promulgacao da Constituicdo
de 1946 e a primeira LDB decorreram 15 longos anos, e entre idas e vindas, o debate
entre educadores se materializa em duas grandes polémicas: na fase inicial, o
conflito centralizacao/descentralizacao; na segunda fase, a luta entre defensores
do ensino publico e do ensino privado, mimetizado sob a bandeira da defesa da
“liberdade de ensino”.

A gestdo e os profissionais da educagdo nio estiveram na pauta dos assuntos
mais palpitantes daquele contexto. O texto da lei trata do tema em um capitulo
denominado “Da Formagao do Magistério para o Ensino Primario e Médio”
(Titulo VI, Capitulo 1V, Art. 52 a 61). De uma maneira geral, previa-se que a
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formacao de professores, orientadores, supervisores e administradores escolares
para o ensino primario ocorresse em escolas normais (Art. 52) de grau ginasial
e de grau colegial. As primeiras, poderiam expedir diplomas de regente de ensino
primario; as Gltimas, de professor primario (Art. 53 e 54). Os institutos de educacgdo
poderiam ministrar cursos de especializacao de administradores escolares (Art.
55). Previa-se que a formacao de professores para o ensino médio ocorreria em
faculdades de filosofia, ciéncias e letras e a de professores de disciplinas especificas
de ensino médio técnico em cursos especiais de educacgao técnica (Art. 59).

Como se vé a formacao de nivel superior era prevista apenas para os profissio-
nais do ensino médio. A tarefa de formar administradores escolares para o ensino
primdrio, por sua vez, era atribuida as escolas normais de grau ginasial e colegial,
aespecializacio, por sua vez, aos institutos de educacio. Ou seja, ainda nio estava
em questdao a formacao de nivel superior para gestores escolares, orientacao que
iria figurar na legislacao do periodo militar.

As leis n° 5540/68 e n° 5.692/71 marcam o periodo relativo ao regime
militar, que se instala em 1964. Enquanto a primeira trata da reforma univer-
sitaria, a segunda dispde sobre a profissionalizacao do ensino médio. A reforma
universitaria procurava responder ao imperativo de modernizar o ensino superior
no pais e, a0 mesmo tempo, disciplinar a expansao desenfreada que estava em
curso. A Lei n.° 5.692/71 se apresentava como a outra face do disciplinamento,
dado que, ao propor a profissionalizacdo do ensino médio, pretendia deter a
corrida para o ensino superior.

Em relacdo aos profissionais da educacdo e da gestdo, vale assinalar que
a Lei n.° 5540/68 procurou disciplinar a matéria ao dispor a formagao de nivel
superior para os professores de disciplinas gerais ou técnicas do ensino de segundo
grau, assim como “[...] o preparo de especialistas destinadas ao trabalho de
planejamento, supervisdo, administracfo, inspecao e orientacao no ambito de
escolas e sistemas escolares” (Art. 30, grifo das autoras). A questdo dos especia-
listas aparece pela primeira vez nesta lei, sendo retomada pela lei especificamente
destinada ao ensino de 1° e 2° graus' — a Lei n.° 5.692/71.

ALein’5.692/71 referenda o dispositivo da Lei n.° 5540/68 em um capitulo
especifico sobre “Professores e Especialistas” (Capitulo V, Art. 29 a 33), onde
sdo detalhadas as atribuicdes para o exercicio da docéncia nos diferentes niveis
e modalidades cuja formagao deveria ser “[...] feita em niveis que se elevem
progressivamente, ajustando-se as diferencas culturais de cada regido do Pafs,
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e com orientagao que atenda aos objetivos especificos de cada grau, as caracte-
risticas das disciplinas, dareas” (Art. 29). Tal concep¢ao € melhor detalhada no
artigo 30, que dispde sobre as exigéncias de formagao minima para o exercicio do
magistério, conforme os niveis de oferta.

Além dessas orientacdes, o texto apresenta dispositivos sobre as licenciaturas
para a docéncia de 1° grau cuja oferta deveria ocorrer em cursos de curta duragio
(Art. 31), também detalhando aspectos relativos ao pessoal docente para atuar
no ensino supletivo (Art. 32). O artigo que nos interessa mais de perto é aquele
que dispoe sobre a “[...] formacgdo de administradores, planejadores, orienta-
dores, inspetores, supervisores e demais especialisias de educacio” a qual seria
“[...] feita em curso superior de graduacao, com duracio plena ou curta, ou
de pos-graduacgao” (Art. 33), (grifos das autoras). A formacao de especialistas foi
remetida para os cursos de Pedagogia, ndo apenas prevalecendo por todo o periodo
autoritario, como sendo retomada pela LDB aprovada em 1996, ja no contexto da
redemocratizacio.

Finalmente, temos a Lei de Diretrizes e Bases de 1996, que, depois de oito
anos da promulgacao da Constituicao de 1988, busca conciliar interesses diversos
e fica a meio termo entre um projeto ambicioso de mudanca e a conservacgao do
status quo. A questao dos profissionais da educacao basica € tratada em 4 (quatro)
artigos (Titulo VI, Art. 61 a 64). De uma maneira geral, prevé-se a formacao de
nivel superior para os docentes da Educacdo Basica (Art. 62), o que constitui
importante inovagao para os professores da Educacio Infantil e dos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

No que se refere a formacao de gestores escolares, ndo se pode dizer que
existam mudancas significativas. Embora os especialistas nao sejam mencio-
nados quando se trata das atribuicdes de gestdo escolar, eles permanecem em
pauta. Veja-se, a proposito, o artigo que define a matéria:

Art. 64. A formacao de profissionais de educa¢io para adminis-
tracdo, planejamento, inspecdo, supervisao e orientacao educa-
cional para a educacdo basica, sera feita em cursos de graduagao
em pedagogia ou em nivel de pos-graduacdo, a critério da
instituicao de ensino, garantida, nesta formacdo, a base comum
nacional. (BRASIL, 1996, grifos das autoras).
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0 artigo, como se v€, mantem a ideia de formacao de diferentes categorias
de profissionais nos cursos de Pedagogia, embora, ja entdo, houvesse forte ques-
tionamento aos especialistas. Esses cursos estavam em processo de reformulacao,
com foco predominante sobre a formacao de professores de Educacgao Infantil e de
anos iniciais do Ensino Fundamental.

E oportuno observar que a grande mudanca relativa 2 ocupacio dos cargos
de administracao/gestdo escolar se deu pela pratica. Na maioria das unidades
da federacdo passou-se a exigir a formacio docente para o acesso a posicao de
direcdo na gestao das escolas publicas, dispensando-se as habilitacoes. A confi-
guracdo federativa do Estado brasileiro, em que Unido, Estados e Municipios
possuem autonomia para gerir seus proprios sistemas educacionais ou redes de
ensino, desde que nao contrariem frontalmente a norma constitucional e a legis-
lacdo infraconstitucional especifica, faz com que prolifere um amplo conjunto de
solucoes e alternativas.

2. Indicadores de formacao — o contexto da
implementacado

Como se viu no dispositivo da LDB que trata da matéria (Art. 64), prevé-
se duas instancias de formacao dos administradores escolares ou, para usar a
expressao hoje corrente no Brasil, dos gestores escolares: cursos de Pedagogia ou
de pos-graduacao®. Teoricamente, pois, a partir da legislacao de 1996, a ocupacdo
do cargo de gestor escolar deveria ocorrer por um desses dois itinerarios formativos.

Ao longo desse periodo de dezenove anos, os governos estaduais e municipais
tém se referenciado na Constituicdo Federal e na LDB para definir processos e
procedimentos para escolha de diretores/gestores escolares para suas redes de
ensino. Este artigo procura investigar em que medida as exigéncias de formacao
para o exercicio do cargo de diretor/gestor escolar, estdo sendo atendidas no
contexto federativo, que, segundo Censo da Educacio Basica 2013, consta de
190.706 escolas, sendo 151.884 publicas e 38.822 privadas, distribuidos pelos 26
estados, um Distrito Federal e 5.561 municipios.

0 interesse do artigo se concentra nas escolas publicas e na expectativa de
obter elementos acerca do perfil de formacao desses profissionais na atualidade,
procurou-se analisar a base de dados do Questionario do Diretor da Prova Brasil/
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Aneb 2013, avaliacdo de larga escala integrante do Sistema de Avaliacao da
Educacio Basica (Saeb)®. Atualmente essa base de dados € a mais robusta que se
dispoe correspondendo a 54.746 (36%) diretores das escolas publicas brasileiras.
O Questiondrio do Diretor em 2013 é composto de 111 questdes que buscam obter
“informacdes sobre formacao profissional, praticas pedagogicas, formas de gestao
da escola, tipos de lideranca, clima escolar, recursos pedagogicos disponiveis nas
escolas, entre outras” (Caderno Pedagogico da Prova Brasil, disponivel em <http./
www.inep.govbr>). Para esta andlise, procurou-se trabalhar com as questdes
que indagam sobre formacao inicial e continuada, experiéncia anterior como
professor e condigdes de participacao em acgoes de desenvolvimento profissional®.
Para melhor situar os sujeitos da pesquisa, procurou-se identificar as escolas
por dependéncia administrativa e localizacdo geografica. Assim, estamos falando
da construcao de um perfil para gestores/diretores de escolas predominantemente
municipais (65,2%) e urbanas (82,8%), como mostram os graficos 1a e 1b.

0,4% Federal 17,2%
Rural

34,4%
Estadual

65,2%

Municipal 82,8%

Urbana

Graficos 1a e 1b: Prova Brasil/Aneb 2013: escolas por dependéncia

administrativa e localizacao geografica
Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de microdados Aneb/Prova Brasil 2013 do Inep.

Os dados apresentados no grafico 2 mostram o perfil de formacao dos
gestores escolares e € possivel perceber que apenas 47,3% possuem o curso superior
de Pedagogia ou escola normal superior, o que nos leva a concluir que 52,7%
dos gestores escolares apresentam outro tipo de formacao inicial diferente do que
recomenda a legislacdo. Vem se fazendo presente no universo da gestdo escolar,
cada vez com mais intensidade, professores com formactes em outras licencia-
turas, com aqueles que possuem graduacdo em Letras e Matematica, ocupando
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19,8% dos cargos nas escolas e os que possuem outras licenciaturas (22,6%). O
que estaria levando docentes com outras formacoes para a gestdo escolar? Uma
hipétese pode estar associada a ndo existéncia de carreira especifica para gestores
escolares no pais, com raras excecoes em alguns estados. Na grande maioria de
estados e municipios, os cargos de gestao escolar sao ocupados por professores, que
migram de sua carreira original para novas fungdes, via de regra, com melhores
incentivos salariais que a docéncia. Assim, a auséncia de uma carreira propria
e maiores incentivos salariais funcionam como estimulos para migracio dos
professores para a ocupago de cargos administrativos, abandonando a docéncia.

3,3%
6,1% 0,1% 7 0.8%

22,6%

42,9%
12,8%
T0% 449
0,1% Ensino Médio Incompleto o, Normal
7,0% Ensino Superior - Lic
3,3% Ensino Médio (Normal) Matematica
0,8% Ensino Médio Outros = 12,8% Ensino Superior - Lic Letras

42,9% Ensino Superior Pedagogia ® 22,6% Ensino Superior - OutrasLic

" 4,4% Ensino Superior - Escola = 6,1% Ensino Superior - outros

Grafico 2: Nivel de escolaridade
Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de microdados Aneb/Prova Brasil 2013 do Inep
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Os dados apresentados no grafico 2 mostram também a diversidade
de formacdo profissional daqueles que ocupam cargos de gestdo escolar,
fato que, se por um lado, pode significar uma vantagem, considerando as
diferentes abordagens e visdes de mundo que podem advir desses sujeitos, por
outro, pode representar um entrave a gestao escolar, partindo do principio de
que os cursos de licenciatura nao tematizam nem abordam saberes relacio-
nados as dimensdes da gestao escolar. Assim, de que forma esses professores
conseguem exercer as complexas atividades inerentes a gestdo escolar? Essa
resposta pode ser buscada, pelo menos parcialmente, nos dados apresentados
no Grafico 3 a seguir.

2,5% - 0,3%

= 20,8% Nio fiz/Ndo completei 2,5% Mestrado
= 4,4% Atualiza¢do = 0,3% Doutorado
= 71,9% Especializa¢io

Grafico 3: Cursos de pos-graduacdo
Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de microdados Aneb/Prova Brasil 2013 do Inep.

0 grafico 3 apresenta dados relativos a formacdo em pos-graduacio, e €
possivel constatar que 71,9% dos gestores afirmam possuir cursos de especiali-
zacdo, embora ndo se tenha indicativo da drea do curso. Chama a atencao o fato
de 20,8% nao ter feito ou completado um curso de pos-graduacao e, assim, ocupar
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o cargo apenas municiado de conhecimentos adquiridos nos diversos cursos de
graduacdo, que, como vimos, pouco discute aspectos relativos a gestdo escolar.
Assim, € possivel constatar que parcela significativa de gestores escolares em
exercicio estd desempenhando suas atividades a partir de vivéncias praticas, nao
necessariamente as mais indicadas para assegurar a finalidade dltima da escola,
que € a permanéncia e o sucesso de todos os alunos e alunas, nem os guarnecer
de fundamentos sobre as novas exigéncias da gestdo escolar. Os percentuais de
gestores escolares com titulacdo de mestrado e doutorado, por sua vez, ainda sdo
muito incipientes (2,5% e 0,3%).

Como o pais ndo possui a carreira profissional de gestor escolar, a origem
dos diretores costuma estar associada a carreira de professor. Percebe-se que, a
medida que os professores avancam no tempo de exercicio profissional, almejam
ocupar o cargo de gestor escolar, como podemos observar no grafico 4.

1,5% 1,0% 2,7%
17,2% 9,3%

18,8% 23,8%
25,7%
= 1,5% Nunca. #23,8% 6-10 anos.
1,0% Menos de um ano. ®25,7%11-15 anos.
" 2,7% 1-2 anos. 18,8% 16-20 anos.
= 9,3% 3-5 anos. 17,2% Mais de 20 anos

Grafico 4: Por quanto tempo vocé trabalhou como professor antes de se tornar

diretor?
Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de microdados Aneb/Prova Brasil 2013 do Inep.
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Entre os gestores, observa-se que 23,8% sdo professores com 6 a 10 anos de
exercicio de magistério; 25,7% sao docentes que ja possuem de 11 a 15 anos de
atividade profissional no ensino e 36,0% sdo professores com mais de 16 anos
de atuacio, o que significa que ja cumpriram mais da metade do tempo de
servico profissional. Se por um lado tal perfil pode ser considerado bom, devido
ao conhecimento da profissdo e do cotidiano com o qual vai trabalhar, por outro,
mostra que os diretores, na grande maioria dos casos, possuem uma experiéncia
anterior descolada dos afazeres tipicos de um gestor, o que pode representar uma
dificuldade para o exercicio do cargo, considerando que vai que lidar com novas
areas de conhecimento. Esses dados confirmam o estudo realizado por Vaillant
(2006), que mostra que “[...] a antiguidade € o principal componente para que
o docente possa avangar na carreira profissional, assim como ascender a cargos
administrativos ou de gestdo” (ANDRE, 2015, p. 218 apud VAILLANT, 2006). Tal
situacdo implica na perda de experientes professores que poderiam contribuir de
modo relevante com a preparacao das novas geracoes de docentes que chegam as
escolas. E ndo significa, necessariamente, o ganho de excelentes diretores, ja que
docéncia e gestao se constituem como campos de conhecimentos proprios, que
exigem competéncias e habilidades distintas.

Quando indagados sobre a participacdo em alguma atividade de desenvol-
vimento profissional nos dltimos dois anos, 84,2% dos gestores afirmaram ter
participado, enquanto 14,0% nZo participaram. Perguntados se tal capacitacio
teve impacto na sua atividade como diretor, 23,4% afirma ter havido um grande
impacto, 40,5% informa ter sido um impacto moderado, 14,4% opta por um
pequeno impacto e 7,7% informa que nao houve impacto, como mostra o
grafico 5.

Esses dados chamam a atenco pelo fato de 22,1% dos diretores, correspon-
dendo a mais de 1/5 daqueles que participaram de atividades de desenvolvimento
profissional afirmarem que tais iniciativas nao contribuiram ou contribuiram
muito pouco para o seu labor cotidiano como diretor. Isso nos leva a questionar os
tipos de atividades de formacao que estao sendo trabalhadas junto a este publico
e 0 que pode ser feito no sentido de melhor alinhar as ofertas com as expectativas
desses profissionais.

Quando indagados se gostariam de ter participado de mais atividades de
desenvolvimento profissional (grafico 6), 90,6% dos diretores afirmaram que sim
e 94% que ndo. Perguntados sobre os impedimentos da participacio em mais
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7,7%

14,4%

40,5%
= 14,0% Nao participei = 40,5% Sim, e houve um impacto
moderado
7,7% Sim, e ndo houve impacto = 23,4% Sim, e houve um grande
impacto

" 14,4% Sim, e houve um pequeno
impacto

Grafico 5: Se vocé participou de alguma atividade de desenvolvimento
profissional nos udltimos dois anos, como avalia o impacto da participaciao em

sua atividade como diretor?
Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de microdados Aneb/Prova Brasil 2013 do Inep.

atividades de desenvolvimento profissisonal, a disponibilidade de tempo foi o
motivo para 63,8% dos diretores e o conflito com o horario de trabalho para 59,8%.
Importante destacar que 38,6% dos diretores informaram que n@o houve oferta de
atividades na drea de interesse dele e 44,2% atribuem a nao participacdo ao preco
da iniciativa, o que evidencia que os poderes publicos (Estado e Municipios) ou nao
possuem politicas de formacao continuada para esses profissionais ou, se possuem,
esta no se articula de forma clara e direta com as demandas da categoria.

Os dados aqui apresentados revelam que, na pratica, a origem profissional
dos gestores escolares esta associada a docéncia; as oportunidades de desenvol-
vimento profissional oferecidas, por sua vez, costumam estar aquém de suas
expectativas — ndo por acaso um conjunto significativo de diretores afirma que
o impacto de tais iniciativas € percebido como moderado (40,5%) ou pequeno
(14,4%). Ser professor, por certo, € uma condic@o positiva para os que ingressam
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na gestdo, pelo convivio com o processo de ensino-aprendizagem, mas nio
€ suficiente para assegurar qualidade no exercicio da gestdo escolar, que se
constitui como area de conhecimento, que possui uma epistemologia propria,
cujo corpo de conhecimentos apresenta campo conceitual, metodologias e
procedimentos especificos.

A formacdo de gestores, contudo, ndo se esgota nesta dimensao do trabalho
no ambito escolar. Trata-se de questdo complexa e alguns aspectos a ela relacio-
nados sdo aprofundados na terceira e Gltima parte desta reflexio.

59,8% 63.8% 57,4%
0,
9,7 /34,2% 0
36,5% 32.6% 8,6%
6,1% I 3,7%' 3,6%. 3,9% I
O desenvolvimento ~ Houve conflito com o Néo tinha Nao houve oferta em
profissional era muito meu horario de trabalho. disponibilidade de  minha area de interesse.
caro/eu ndo podia pagar. tempo.

Né&o gostaria de ter participado. ®Nzo ®Sim.

Grafico 6: Se vocé gostaria de ter participado de mais atividades de

desenvolvimento profissional. O que impediu sua participacao?
Fonte: Elaborado pelas autoras a partir de microdados Aneb/Prova Brasil 2013 do Inep.

Buscando uma sintese na direcao de novos itinerarios
formativos

O que podemos constatar a partir do estudo das legislacdes educacionais
brasileiras da segunda metade do século XX € que a questdo relativa a gestao
escolar nunca ocupou o primeiro plano da agenda educativa. A partir da LDB de
1996, embora ela se faca presente de forma mais evidente, nao houve preocupacgoes
subsequentes sobre a criacao de um espaco de implementacao que assegurasse, de
forma efetiva, a formacio dos gestores. A formacao do gestor escolar estd imersa
nas variadas demandas do curso de Pedagogia, e depois de dezenove anos de
publicacao da LDB ainda nao se tem clareza sobre as competéncias e atribuicoes
imprescindiveis para o exercicio da gestdo nas escolas brasileiras.
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Os dados apresentados sobre o perfil de formacao dos gestores escolares
atuais, obtidos no Questiondrio do Diretor da Prova Brasil 2013, permite perceber
a existéncia de flagrante afastamento entre as orientacdes da LDB e a realidade
dos que ocupam cargos de gestores escolares.

Importante destacar que, nos idos dos anos oitenta, a questdo dos especia-
listas da educacao foi tema de apaixonadas discussoes. Supervisores, orientadores,
inspetores e administradores eram apresentados, entao, como grandes vildes da
fragmentacao do trabalho escolar. De forma rapida e simplificada, uma invencao
da ditadura, poderfamos assim dizer. Em reacdo a esse movimento anterior, as
lutas dos movimentos dos educadores das décadas seguintes baniram da cena
profissional boa parte destes profissionais. Discussdes tedricas sobre os cursos
de Pedagogia a parte, hoje, a maioria das universidades nao prepara mais estes
profissionais, fazendo-se sua formacao pelas fimbrias do sistema e na pratica.
Assim, a formacao se d4 por vias que nao necessariamente se cruzam. De um lado,
a formacao inicial, momento e local onde privilegia-se a formacao do professor;
de outro, a formacao continuada, onde tem lugar a formacao do gestor, concebida
a partir de demandas dos 6rgaos do sistema, em colaboragao com a universidade.
Com a prevaléncia desse modelo, a gestdo escolar, como drea de conhecimento que
possui uma epistemologia propria se esvazia, passando a ser abordada de forma
precdria, abreviada e inconsequente nos cursos de formacao inicial e segmentada,
descontinua e incipiente nos cursos de formacao continuada.

Nas mais diversas atividades desenvolvidas no ambito social, a presenca de
especialistas € um requerimento necessario e indispensavel. Guardadas as devidas
proporcoes, assim como nao existe a atencdo a satde apenas com médicos ou a
seguranca exclusivamente com policiais, 0 mesmo ocorre no campo da educacio.
Sem perder de vista a especificidade das areas, apenas nas escolas nos contentamos
com um Unico tipo de especialista — o professor. Hi uma rede de profissionais nos
hospitais, que contribuem para o trabalho em satide (médicos, enfermeiros, auxi-
liares de enfermagem, agentes administrativos, etc.) e em seguranca (policiais,
delegados, escrivies, agentes carcerarios, etc.), e todos tém suas dreas de atuacgao
demarcadas por corpos de saberes claramente constituidos, com epistemologias
proprias e competéncias e habilidades especificas. Nas escolas, porém, o quantita-
tivo de outros profissionais, além dos docentes, € bastante reduzido, restringindo-se
em geral a profissionais de apoio, em sua maioria terceirizados. Os gestores, por
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sua vez, sao professores que assumem tais cargos; por vezes, temporariamente e,
na quase totalidade, sem preparacio prévia.

Outro aspecto a considerar diz respeito a formacao de gestores. Se os cursos
de Pedagogia ja ndo formam os profissionais de gestdo e, ao que tudo indica,
nao virdo a fazé-lo, € oportuno que a politica nacional incorpore de forma mais
organica o principio, que na pratica ja existe, de formar o gestor a partir do
professor. Se a docéncia € a condi¢@o basica para o ingresso na gestdo, ha que
se rever, de forma profunda, as atividades de desenvolvimento profissional dos
aspirantes a gestdo e dos responsaveis por seu exercicio. Em primeiro lugar,
€ preciso discutir um perfil de formagzao inicial e se esse perfil se relaciona a
cursos de graduacdo ou pos-graduacdo. Ha que se rever, ainda, de forma ampla
e radical, tanto os cursos de pos-graduacao lato sensu como de striclo sensu,
abrindo caminhos para os mestrados profissionais, alternativa ainda muito pouco
explorada no contexto da pés-graduacio no pais.

Notas

1 ALDB de 1996 substitui a nomenclatura ensino de 1° e 2° graus por Educag¢ao Bsica,
composta por trés etapas: Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio.

2 Observe-se que a LDB ndo detalha dreas do conhecimento ou tipo de pos-graduacio — lato ou
stricto sensu.

3 0O Saeb é composto por trés avaliacoes externas em larga escala: (1) Avaliagdo Nacional da
Educacdo Bésica (Aneb), que “abrange, de maneira amostral, alunos das redes publicas e
privadas do pais, em dreas urbanas e rurais, matriculados na 4* série/5°ano e 8* série/9°ano
do Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino Médio”; (2) Avaliacio Nacional do Rendimento
Escolar (Anresc) também conhecida como Prova Brasil, “avaliacdo censitaria envolvendo
os alunos da 4 série/5°ano e 8* série/9°ano do Ensino Fundamental das escolas publicas
das redes municipais, estaduais e federal”; e (3) Avaliagdo Nacional da Alfabetizac¢do (Ana),
“avaliacdo censitdria envolvendo os alunos do 3° ano do Ensino Fundamental das escolas
publicas” (Fonte: www.inep.gov.br).

4 Estamos nos referindo as questdes 4, 8, 15, 20, 22, 23, 24 e 25 do Questiondrio do Diretor 2013.
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Resumo

Este artigo tem como objetivo analisar os sentidos construidos por gestores(as) de escolas
publicas municipais sobre sua funcio e gestdo de suas escolas. Para compreensdo destes
sentidos foram realizadas entrevistas semiestruturadas com gestores(as), eleitos, concursados
e indicados, em dois municipios, no Estado de Sdo Paulo e no Estado do Rio Grande do
Sul. Os resultados indicam nio ser possivel estabelecermos assertivas fixas e generalizaveis
acerca da relacdo entre funcdo e forma de provimento dos(as) gestores(as) porque as
interagoes cotidianas e os processos de constituicao dos sujeitos impedem que isto se efetive.
A forma de provimento do cargo do(a) gestor(a) € apenas um dos elementos que atravessa
a constitui¢do de sentidos sobre sua funcdo. Consideramos que a politica educacional e as
normas estabelecidas ndo determinam exclusivamente as vivéncias escolares porque os
sujeitos fazem politica no cotidiano escolar, ou seja, na escola ha politica de gestao.

Palavras-chave: Gestao escolar. Funcoes dos gestores. Escola publica.

Abstract

This article aims to analyze the meanings constructed by the principal from public schools
about their duties and management of their schools. To understand these meanings semi-
structured interviews we conducted, with principals elected, gazetted and indicated, in two
states of Brazil, in the State of Sdo Paulo and in the State of Rio Grande do Sul. The results
indicate that it isn’t possible to establish fixed and generalized assertions about the relation
between duty and form of provision of principals, because the daily interactions and processes
of subject constitution prevent it to become effective. The way of provision of the position of
Principal is only one element that comes across through the formation of meanings about
his duty. The education policy and the rules established do not determine exclusively the
school experiences, because the subjects do politics in the daily school life, meaning that in
the school there is management policy.

Key words: School principal. Duties of the school principal. Public school.
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Introducao

Entre os anos de 2009 e 2014, desenvolvemos duas pesquisas integradas
sobre a formacao, funcio e formas de provimento do(a) gestor(a) escolar, relacio-
nando tais tematicas com a politica de avaliacao em larga escala e a qualidade de
ensino. Concluidos os projetos, temos socializado resultados que contribuam com
adiscussao e o avanco do conhecimento referente a gestao e a qualidade da escola
publica de educacio basica.

Neste artigo, algumas questdes nortearam sua construcdo, sendo elas: é
possivel estabelecermos relacdes entre a fungdo e a forma de provimento do(a)
gestor(a) de escolas municipais de educacdo basica? Quais sdo os sentidos
construidos por estes(as) profissionais sobre sua fungao na escola? A forma como
chegaram ao exercicio do(a) cargo/funcao interfere na concepcao que constroem
sobre sua fung¢ao?

Buscaremos responder tais questoes tendo como objetivo analisar os sentidos
construidos por gestores(as) de escolas ptblicas municipais sobre sua funco e a
gestao de suas escolas, sendo estas pertencentes a sistemas municipais de estados
de regioes diferentes do pais. O campo empirico foi um municipio localizado
no interior do estado de Sdo Paulo, tradicionalmente conhecido pelo concurso
publico como forma de provimento do cargo deste profissional (municipio A) e
outro localizado na regiao metropolitana de Porto Alegre, no Rio Grande do Sul
(municipio B), o qual ha varios anos realiza a eleicio para provimento da fungao
do(a) gestor(a) escolar. Utilizaremos respostas concedidas a entrevistas semies-
truturadas de oito gestores(as), sendo quatro deles(as) eleitos(as), pertencentes ao
municipio B (1B eleita, 2B eleita, 3B eleita e 4B eleito), 1 concursada e 3 indicadas,
pertencentes ao municipio A (1A concursada, 2A indicada, 3A indicada, 4A indi-
cada). A forma de provimento sera discriminada porque a intencéo € trabalha-la
como um dos elementos que constituem o(a) gestor(a) e os sentidos que ele(a)
constroi sobre os temas em destaque.

Os municipios foram escolhidos por apresentarem priticas diferentes de
provimento do cargo/funcdo dos(as) gestores(as) e estes, por sua vez, foram
indicados(as) por suas respectivas secretarias de educacgao, quando consultadas
sobre a possibilidade de realizacao da pesquisa. Solicitamos que a indicacdo tivesse
como critério escolas localizadas em regides diferentes dos respectivos municipios
para que pudéssemos abranger vivéncias, perspectivas e sentidos diferentes.
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Nossa intencdo € explorar as potencialidades da gestdo escolar a partir dos
sentidos que seus profissionais constroem no cotidiano de suas escolas. Analisando os
posicionamentos tedricos construidos, problematizamos algumas de suas assertivas
a partir daquilo que constroem os sujeitos profissionais que estao na escola.

Subsidiamo-nos na ideia de que € preciso dar voz aos integrantes da escola
na tentativa de caminhar em outra légica, contraria aquela instaurada a partir
da construcio da ciéncia moderna, que vé e compreende o sujeito de forma fixa e
como um recepticulo a ser preenchido. E no cotidiano escolar que encontramos
elementos que nos proporcionam compreender os conhecimentos produzidos na/
sobre a educacio.

Considerando que uma teoria critica precisa se construir de forma a esta-
belecer novas relagoes entre teoria e pratica, que fujam ao modelo prescritivo,
destacamos que “[...] a razdo que critica nao pode ser a mesma que pensa,
constroi e legitima aquilo que € criticavel” (SANTOS, 1999, p. 204-205), ou seja, se
ela se constitui como democratica nao pode se impor como a tinica verdade a ser
vivenciada em um sistema educacional que se faz, cada dia mais, multidimen-
sional, multicultural e plural.

Balizamo-nos, também, no “[. . .] pressuposto de que a existéncia nao esgota
as possibilidades da existéncia e que, portanto, ha alternativas susceptiveis de
superar o que € criticavel no que existe” (SANTOS, 1999, p. 197).

Consideramos que a politica educacional e as normas nao determinam
exclusivamente as vivéncias escolares porque os sujeitos fazem politica ao organi-
zarem seu trabalho, ou seja, na escola também existe politica de gestao.

Em linhas gerais, foram esses os sentidos que nos guiaram nas intimeras
observacoes e entrevistas semiestruturadas com diversos integrantes de escolas
publicas municipais e estaduais. A seguir, analisaremos, ainda que de forma
breve, os sentidos que os registros em gestdo escolar construiram sobre tal tema.

Funcio do(a) gestor(a) e gestdo: registros académicos

0 pensamento referente 2 gestdo escolar foi construido sob uma perspectiva
binaria'. Até os anos de 1980, apesar de ter existido registro contrario (TEIXEIRA,
1968), a base tecrica dos estudos foi a teoria administrativa empresarial (RIBEIRO,
1952; ALONSO, 1976). De um carater eminentemente técnico, a atividade do(a)
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gestor(a) passa a se constituir como ato politico a servico da transformacao social
(ARROYO, 1983; PARO, 1986; FELIX, 1989)%.

Tendo como referéncia o conceito de administracdo em geral (PARO, 1986)
como “utilizacdo racional de recursos para a realizacio de fins determinados”,
vamos pensar como se constituiu o cargo/funcio do(a) gestor(a) e a relacao com
a forma de provimento de sua funcao/cargo, no interior desta binaridade.

Pensada a gestao escolar na perspectiva empresarial, facilmente, ela pode ter
equivaléncia com a propria fungao do gestor (naquele momento, administrador
ou diretor de escola)’. Em seu “Ensaio”, Ribeiro (1952) contempla os principios,
fundamentos e objetivos da administracdo escolar para que ela atenda aos
preceitos da politica e da filosofia da educagao postos fora e acima dela e, como na
escola predominava (serd que ainda ndo predomina?) uma hierarquia de fungoes
e responsabilizacoes, cabia ao diretor da escola, autoridade maxima, a “utilizacao
racional dos recursos” para que os “objetivos determinados” por outrem fossem
atingidos. Alonso (1976), de forma ainda mais direta, afirma:

Merece destaque especial na organizacao escolar o papel do diretor,
institucionalmente estabelecido, regulamentado por leis especiais,
surge, em relacao aos outros papéis, em termos de superordenagio
ou colocacdo hierarquica superior, com o fim de assegurar a
integracdao dos demais papéis e, consequentemente, o alcance dos
objetivos. (ALONSO, 1976, p. 110).

Nas inimeras passagens em que a autora contempla o papel do diretor,
reafirma a responsabilidade deste profissional no alcance dos objetivos da escola.
E indica que

[...] o compromisso da escola atual € essencialmente com os
valores definidos a partir do desenvolvimento cientifico e tecno-
logico presentes, os quais questionam a validade de formulagoes
menos praticas, ainda que mais comprometidas com a natureza
essencial do homem. (ALONSO, 1976, p. 146).

Com estes dois autores, destacamos que “a utilizacio racional dos
recursos” estava sendo indicada para ser feita a partir da prioridade a raciona-
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lizacdo do trabalho, responsabilizacao do diretor (em sua autoridade maxima)
e o equilibrio da organizacao escolar no sentido do atendimento aos “fins
determinados” pela politica e filosofia, as quais, embora fossem da educacao,
estavam afinadas com interesses econémicos de uma sociedade que vivenciava
contexto de ditadura militar.

Antes mesmo da Constituicdo Federal de 1988 ser publicada, no bojo
do processo de redemocratizacao da sociedade, varias teses de doutorado em
administracdo escolar foram defendidas com subsidio teérico da teoria critica.
As principais caracteristicas destes estudos € a dentincia da equiparagdo entre a
empresa e a escola (FELIX, 1989), do papel de “preposto do Estado” do diretor
de escola (PARO, 1986) e a perspectiva de transpor tal horizonte, colocando a
administracdo escolar como um dos elementos importantes para a transfor-
macdo social. As ideias estiveram presentes também em artigos publicados em
peri6dicos, ainda que neles ndo encontremos uma andlise mais aprofundada
(TRAGTENBERG, 2010; ARROYO, 1983).

A teoria critica em administracdo escolar nZo contemplou, naquele
momento, especificamente, a funcdo do(a) diretor(a), mas anunciou de forma
clara sua posicao politica e a necessidade de democratizacdo da gestdo escolar.

Intimeros sdo os estudos e publicacdes que decorrem deste enfoque e ganham
forca com a inscrigdao da gestio democratica como principio da educacio escolar
publica na legislacao nacional que, também, desdobrou no processo de descentra-
lizacdo e de diversas possibilidades no interior de cada sistema (KRAWCZYK, 1999).

A partir de pesquisas anteriores realizadas por nos, podemos afirmar que
os estudos que tiveram seu embasamento naquele movimento critico dos anos
de 1980 apresentam um elemento em comum e, decorrente dele, outros que
constituem a especificidade da producio em administracio escolar. Os autores
perspectivam a gestao democratica como horizonte tedrico para analisar a pratica
administrativa da escola e defendem, para isto, a existéncia de conselhos escolares
com a participacdo da comunidade e a elei¢cao de diretores(as) pela comunidade.
No entanto, apresentam uma teoria como ideal a ser seguido (transcrita na
legislacao nacional) e diversos aspectos da realidade escolar que contradizem e
impedem que ela seja praticada. Ao analisarem vivéncias como, por exemplo, as
do conselho de escola, tais pesquisas finalizam afirmando a incipiente ou quase
total fragilidade dos processos democraticos como elementos para a mudanga ou
melhoria da qualidade de ensino (PINTO, 1999).
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Russo (2004), inclusive, afirma que a “mudanca de paradigma” da admi-
nistragao empresarial para a teoria da gestao democratica serd capaz de mudar a
pratica quando encontrar maior niimero de adeptos. E, dez anos depois, reafirma
a existéncia de consenso entre os pesquisadores — “vertentes pedagogicas domi-
nantes” — sobre o tema da democratizacdo da educacio e gestao democritica e,
também, corroborando a afirmativa feita por nés anteriormente, o autor indica
que

[...] instrumentos legais (Constituicio Federal de 1988, LDB
de 1996...) estabelecem condi¢des para a democratizacio da
educacao e da escola [no entanto], a pratica escolar se mostra
resistente as praticas democraticas. (RUSSO, 2014, p. 71).

Considerando nossos subsidios teéricos, os quais afirmam, entre outros
elementos, a complexidade da escola que € constituida por multiplicidade de
vivéncias, possibilidades e limites, interessa-nos, particularmente, compreender
como os sujeitos profissionais da gestdo estdo construindo sentidos para sua
funcio. Tal perspectiva, nao deixando de ser critica, dirigiu-se aos(as) gestores(as)
escolares com a intencao de analisar como constroem sentidos a sua funcgao e o
que consideram importante conhecer para exercé-la.

Funcdo, forma de provimento e gestao: sentidos construidos
por gestores(as) de escolas publicas municipais

As escolas cujos profissionais foram entrevistados apresentam varios pontos
comuns: numero de alunos (entre 750 e 1.000), atendimento do 1° ao 5° ano do
ensino fundamental, localizam-se em regides periféricas dos municipios (com
excecao da escola da gestora 1B, localizada em regido central). Os sujeitos também
apresentam semelhancas de formacao, pois, exceto o gestor 4B, todas as outras
sdo formadas em Pedagogia e, também, de tempo de exercicio no magistério,
considerando que 5 deles (1A, 2A, 3A, 1B, 2B) tém mais de 20 anos de trabalho em
escola publica. No entanto, € preciso destacar alguns pontos que os diferenciam a
partir dos dados apresentados: no municipio A, todas as gestoras sao formadas no
curso de Pedagogia na universidade estadual do préprio municipio, cursando no
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ultimo ano desta licenciatura a habilitacdo em administracdo escolar (presente
até 2009, quando houve processo de reestruturacao do curso) e realizaram
formacao continuada, pés-graduacio lafo sensu em universidade federal que
fez vinculo com a Secretaria Municipal de Educaggo; ja no municipio B, as trés
gestoras sao formadas em Pedagogia (uma delas cursou apos assumir a funcao)
e fizeram, depois de estarem no exercicio da gestdo, pos-graduacio em gestdo
educacional, pois sentiram esta necessidade, e o gestor 4 € biclogo.*

No municipio A, as gestoras tém entre 6 e 13 anos na gestdo da escola e
no municipio B entre 2 e 11 anos. Causa-nos estranheza este fato, pois pensa-
vamos que no municipio B os profissionais poderiam estar, no maximo, por 4
anos considerando que o mandato fosse bianual com direito a reconducao. No
entanto, cada uma das trés primeiras gestoras apresentou uma historia particular
que justificasse a permanéncia por mais de 4 anos no exercicio da gestao. Por
exemplo, a gestora 1 foi substituta (indicada) de uma gestora que se exonerou,
até que houvesse nova eleicdo; depois foi eleita com reconducio (4 anos); em
seguida, o municipio, com a troca de prefeito, brecou o processo eleitoral, mas
ela permaneceu na funcao por indicacao politica; as eleicdes foram retomadas,
ocasiao em que foi, novamente, eleita com reconducgdo. Ou seja, ela estd na
funcdo ha 11 anos, considerando mandatos eleitos reconduzidos e indicados
pelo poder politico. Nesta escola, especificamente, desde a aprovacdo da lei para
eleicoes de gestores no municipio, ndo houve disputa entre chapas. Neste aspecto,
especificamente, as entrevistadas revelaram elementos que contradizem os argu-
mentos daqueles que defendem a eleicao como processo democratico de escolha
dos(as) gestores(as), por duas razdes: permanéncia grande na funcio, uma vez
que, quando ha exoneracao, a secretaria também pode indicar substituto(a) e a
ndo inscricdo de mais de uma chapa, o que pode indicar, entre outros aspectos:
estabelecimento de consensos (0 que, para n6s, nao € possivel em um processo
democratico) e/ou auséncia de candidatos (o que, também, € fator prejudicial
a forma de provimento escolhida pelo municipio porque revela a ndo vontade
politica e/ou profissional para tal).

Quando questionados sobre o que € preciso conhecer para exercer a
funcdo de gestor(a), dos(as) 8 entrevistados(as), trés rapidamente respondem
“legislacdo, a parte administrativa” (1A concursado, 3B eleito), “é preciso
conhecer regimento da escola” (2A), “€ preciso ndo apenas conhecer, mas
vivenciar a LDB” (2 A). Além da parte documental, as gestoras do municipio
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A complementam que também € preciso conhecer os aspectos pedagogicos e a
comunidade, mas a gestora do municipio B, eleita, complementa dizendo que
€ preciso saber realizar procedimentos praticos na gestdao, como, por exemplo,
fazer uma ata e elaborar uma formacao para seus professores. Outros(as) trés
gestores(as) concentraram suas atencdes nos conflitos interpessoais na escola,
dizendo que € preciso

[...] ser flexivel, porque segurar a escola, dirigir a escola, vocé
deve aprender como ser flexivel [...] muito flexivel no sentido de
vocé puxar aqueles professores que tém dificuldade, que escrevem
errado, vocé precisa oferecer condicoes para estes professores [. . .]
a0 mesmo tempo, tém aqueles professores que se acham, que tém
uma formacao a mais que a minha, com estes, vocé tem que trazer
eles para junto de vocé, portanto, € preciso ter muita flexibilidade
(4A);

[...] € preciso articular as pessoas, pois ndo adianta eu ter um
6timo professor se ele nio sabe se movimentar na escola, o gestor
precisa fazer as amarras, lidar com as relacoes (3A);

[...] tem que saber lidar com pessoas, € fundamental, € a parte
mais dificil [...] lidar com os professores é mais complexo, pois
nossa classe € muito resistente. Tem que saber lidar muito bem com
isto: eles dizem (os professores). .. ndo sou eu quem esta ai, € voce,
e vocé que tem que resolver (4B).

As respostas de duas gestoras do municipio B merecem destaque. Uma delas
destacou, diferentemente dos (as) anteriores, que € preciso “comecar 14 de baixo,
ou seja, ser professor” e também “conhecer muito a comunidade” e um aspecto
interessante da entrevista que concedeu € que esta profissional faz varios questio-
namentos no momento das respostas, o que nos indica uma postura critica, de
reflexao sobre os problemas que afligem a escola que trabalha e a escola publica,
de maneira geral. Por exemplo, ao falar sobre o que € preciso conhecer para ser
gestora, ela diz:

[...] a sociedade mudou, o aluno nZo é mais o de 5 anos atras e

por que a escola ndo muda? [...] Temos possibilidade de ter um
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ambiente mais democratico, diferente do passado em que todos
tinham medo do diretor, mas, de novo pergunto, por que no

conseguimos mudar a escola? (2B).

Também de maneira mais ampla do que os(as) 6 gestores(as) anteriores, a
gestora 1B diz que € preciso compreender politicas publicas, gestdo da educagao
e também conhecer como os alunos aprendem; ou seja, esta gestora posiciona a
funcido da gestdo em um lugar “entre” e que para exercé-la € preciso entrar em
contato com aqueles conhecimentos que entrecruzam e estio presentes em seu
exercicio profissional.

No municipio B, todos(as) os(as) gestores(as) indicaram a necessidade de
cursar gestdo escolar para estar na funcdo, 2 ja tinham especializagdo quando
assumiram (1B e 2B), a 3B estava cursando no momento da entrevista, reconhe-
cendo a diferenca que faz e sua contribuicio ao trabalho da vice-diretora que
ndo tem a formacio especifica; e o diretor 4B diz que “tem que correr atrds do
prejuizo”, destacando que sem o conhecimento na darea nao € possivel exercer a
funcdo. Todos reconhecem que a Secretaria Municipal de Educacdo tem opor-
tunizado formacgdo para quem assume a funcdo de gestor(a), principalmente
aqueles cursos em parceria com o Governo Federal.

Ao serem questionados sobre a fungdo que exercem na escola, 6 gestoras
apontaram, por mais de uma vez na resposta, as palavras “tudo” e/ou “todas”,
sendo 3 delas de cada municipio.

As gestoras 2 e 4 do municipio A destacam, respectivamente, que um dos
grandes desafios € o de trazer os pais e/ou responsaveis para a escola e que a escola
tem trabalhado um projeto intitulado “participagio dos pais em busca de uma
escola de melhor qualidade”, mas prosseguem enfatizando, como a gestora 1, que
sua funcao €: dar conta de tudo, apontando “sobrecarga de trabalho” ao ter que
“encabecar todas as atividades da escolas” (1A); cuidar da vida funcional, “conhe-
cendo todos os direitos dos funcionarios para saber explica-los quando necessario
porque as vezes ele pensa que € um e € outro”, “aliar as tarefas burocraticas com
as pedagogicas” (2A); € a de “maior responsabilidade da escola, pois o sucesso da
escola estd nas minhas maos”, sendo uma de suas principais caracteristicas fazer
com as “pessodas comunguem as mesmas ideias” (4A).

Nas trés respostas das gestoras do municipio B, também aparecem as refe-
réncias as palavras “todas”, “tudo”, merecendo nosso destaque:
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[...] gerir a escola como um todo, gerenciar verbas, recursos,
aprendizagem, prédios, funciondrios, recursos humanos, relagao
com a comunidade para poder compreender o que se passa dentro
da escola (1B);

[...] passa tudo pela gestao, tudo, tudo. Tu tens que ter aquele
olhar bem atento e por mais pernas, bragos e olhos que tu tenhas,
tu ainda ndo consegue dar conta de tudo, de ver tudo (2B);

[...] todas, todas. . .porque a gente tem que saber da parte admi-
nistrativa da escola, toda parte burocratica, da parte de relacdes
humanas da escola, tanto no que se refere a professor, pais, alunos,
todos os segmentos, a gente também tem que saber da parte peda-
gogica, tudo que envolve a escola, ndo tem como a gente se isentar

de alguma coisa, tudo. . ..tudo, tudo a gente faz (3B).

Dois gestores se diferenciaram, sendo um do municipio A (indicada) e
outro do municipio B (eleito, ha dois anos). A primeira diz que sua fungio €
de “assessorar politica dentro da escola” e conforme nosso didlogo foi seguindo
para melhor compreensao do que ela estava querendo dizer, exemplifica: “sou
um maestro de orquestra, vou repetir. . . sou um maestro, todos os instrumentos
devem estar afinados”. E o gestor B, durante toda a entrevista explicou o quanto
tinha sido dificil o processo eleitoral em sua escola, porque teve 3 chapas
concorrentes e que sua fungao, apos eleito junto com duas coordenadoras e um
vice, era o desafio de lidar com os professores. Ele até diz, conforme destacado
anteriormente, que precisa fazer curso de gestdo, conhecer sobre o assunto, mas
que seu grande desafio na gestdo € lidar com conflitos e com professores que nao
querem trabalhar.

Ap6s termos considerado alguns aspectos de nossos subsidios teoricos
e termos deixado os sujeitos falarem por si, destacamos alguns aspectos que
respondem as nossas questoes.

Funcio, forma de provimento e gestao: consideracdes finais

Apos mais de 20 anos de publicacdo da gestao democrdtica como principio
da educacdo escolar publica na legislacio nacional brasileira e de termos
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partido do fato de terem sido realizadas intimeras pesquisas que vao a escola,
com os subsidios tedricos da gestdo democratica, para destacarem que nela
ainda nZo estd presente a participacao efetiva da comunidade, estabelecemos
como objetivo analisar os sentidos construidos por gestores(as) escolares sobre
sua funcao e as possiveis relacoes entre a forma de provimento e sua funcao.
Nosso pressuposto era o de que € preciso ouvir esses profissionais no sentido
de encontrarmos pistas sobre o modo de fazer da escola, seu cotidiano e suas
possibilidades.

Em primeiro lugar, queremos destacar que nao ha diferencas significa-
tivas nos sentidos construidos pelos(as) gestores(as) entrevistados(as) a respeito
de sua funcdo na escola. Dois elementos indicam a proximidade de sentidos.
A maioria, com énfase, destaca a responsabilidade “por tudo” e este tudo diz
respeito 4 organiza¢do da escola (no sentido disciplinar e no cumprimento
da legislacdo), estabelecimento de consensos para cumprimento de tarefas,
resolucdo de conflitos e, no limite, preocupacdo com a relacio com a comu-
nidade. De forma direta, nenhum dos(as) gestores(as) falou sobre aluno em
suas respostas. Apenas a gestora 1A disse que, por ser sua a responsabilidade
maxima, ela, certamente, fard diferenca para “aquele aluninho que esta
sentado na carteira”.

Em segundo lugar, ao contrario do que nos informa a literatura da area,
nao encontramos, também, o “politico” para falar sobre sua funcdo nas respostas
dos(as) gestores(as) do municipio B, sendo que a Uinica vez que ela aparece € na
fala da gestora do municipio A (“sou assessor politico dentro da escola”), mas
que fora seguida das explicacdes que fizemos anteriormente. Portanto, apesar de
os(as) gestores(as) do municipio B apontarem em algumas passagens que repre-
sentam o grupo (que o elegeu), ndo enfatizam sua fungao politica na escola;
ao contrario, demonstram a mesma sobrecarga de trabalho das gestoras do
municipio A e a preocupacio com as questdes administrativas, entendidas como
burocraticas. Talvez este fator explique, em partes, a auséncia de candidatos para
concorrerem a fungao, considerando que das 4 escolas integrantes, apenas uma
teve disputa de chapas.

Em ambos os municipios, estd presente nos discursos das gestoras a
necessidade de conciliacdo entre as atividades pedagogicas e administrativas.
Este aspecto merece atencdo e novas analises porque concordamos com Paro
(2011) quando ele diz que na atividade pedagogica esta implicada a adminis-
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tracdao, mas também entendemos que na atividade administrativa ha processo
pedagogico e que, por tais razdes, ndo ha como estabelecermos tao claramente
os limites entre elas.

Interessante se faz, neste momento final, apontarmos uma tltima questdo
e, para fazé-la, retomaremos o conceito de Paro (1986) sobre administracao em
geral. A teoria critica em administracdo escolar questionou, nos idos dos anos
de 1980, a auséncia de debate sobre os “verdadeiros” fins da escola para que ela
utilizasse racionalmente os recursos e cumprisse outra fungao social que nfo a de
manutencao da sociedade de classes. Neste sentido, apontou que os fins da escola
devem ser o de transformacio da sociedade e, para isto, a escola deveria utilizar
a participacao de todos em sua gestao. Este movimento, do qual de certa forma
participamos, vem criticando as politicas educacionais, por estas subsidiarem-se
em interesses economicistas e, de certa forma, impedirem o exercicio democratico
na escola publica, focalizando em resultados. Porém, nas entrevistas analisadas
ndo esta presente esta “pressdo” da politica, ou seja, ao falarem sobre sua funcio,
os(as) gestores(as), independentemente de eleitos, concursados ou indicados,
nao atribuem sentido relevante as determinacoes externas. Mas, também, nao
revelam indicios de que a escola pense a respeito daqueles fins postos pela teoria
critica. Ndo ha indicios de que pensem seus proprios fins. Parece-nos que a gestao
se prende 2 utilizacdo racional dos recursos (entendida no sentido de organizacio,
disciplina, consenso) e, assim, fica vulneravel ao que € estabelecido por outrem
(seja este o governo, a teoria — que acaba sendo algumas vezes repetida —, as
politicas de governos).

NZo € possivel estabelecermos assertivas fixas e generalizaveis porque as
interagdes cotidianas e os processos de constituicdo dos sujeitos impedem que
isto se efetive. A forma de provimento do cargo do(a) gestor(a) € apenas um dos
elementos que atravessa a constituicao de sentidos sobre sua funcio e, em nossa
andlise, ela ndo se mostrou tao potente. E possivel creditar possibilidades a partir
da multiplicidade de praticas e sentidos existentes nos interiores de cada escola em
particular, ao invés de prescrevermos aquilo que ela deva fazer.

Com tais ideias, queremos destacar, finalmente, a importancia de as escolas
publicas terem espaco e oportunidade para refletirem sobre os sentidos que
constroem e que subsidiam suas acoes e, sem duvida, temos, ao realizarmos tais
andlises, uma funcao importante neste processo.

142 Dialogia, SGo Paulo, n. 22, p. 131-144, jul./dez. 2015.



ABDIAN, G. Z.; ANDRADE, E. P. Dossié tematico

Notas

1 Diversos autores referem-se a area dizendo que ela se constituiu a partir de dois paradigmas.
No ambito do nosso grupo de pesquisa, considero bastante pertinente a referéncia “bindria”
feita por Nascimento (2014) e por isto nossa escolha.

2 Neste periodo, ao evidenciar seu elemento politico, os diferentes autores, concomitantemente
a inscrigdo da gestdo democratica na legislacio nacional, substituem o termo administragao
por gestao.

3 Conhecemos que Ribeiro (1952) diferenciou a direcio da administragao, fato ja trabalhado
por outros autores (MAIA, 2008; PARO, 2011), no entanto, nesta passagem, referimo-nos ao
cargo do diretor da escola, historicamente reconhecido na histéria da educacgao brasileira.

4 No municipio A sdo todas mulheres e no municipio B temos o 4B homem. Nesta secdo do
artigo, referiremos a eles considerando o género identificado.
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Resumo

A aproximacdo da universidade no melhoramento das praticas de gestao escolar nos ocupa
neste artigo. O objetivo € identificar e descrever a contribuicdo universitaria com as boas
praticas em gestdo escolar desenvolvidas na Escola Municipal Santa Marta, de Sao Leopoldo.
Trata-se de uma pesquisa qualitativa, tipo estudo de caso. A coleta de dados se dd através
do didrio de campo de um dos autores deste artigo, também participante da direco da
respectiva escola; da andlise documental e da literatura e de entrevista com a diretora da
escola. Os resultados preliminares evidenciam: os fatores social, econémico e cultural por si
s6 ndo determinam boas ou mds praticas de gestao escolar; as boas praticas de gestdo escolar
ddo-se de forma colaborativa, participativa, envolvendo todos os atores sociais no contexto
escolar; a colaboragio entre escolas e universidades apresenta-se como categoria relevante
para o éxito na gestdo escolar resultando em boas praticas.

Palavras-chave: Boas priticas de gestdo. Contribuicdo universitaria. Desenvolvimento da
Educacao Basica.

Abstract

The approach of the university in improving school management practices occupies us in
this article. The goal of this article is to identify and describe the university contribution to
good practices in school management developed at the Municipal School of Santa Marta,
in S@o Leopoldo, Brazil. It is a qualitative research, a case study type. Data collection takes
place through the diary of one of the authors of this article, who is also on the management
of that school; document analysis and literature and interview with the school principal.
Preliminary results show that the social, economic and cultural factors alone do not
determine good or bad practices of school management; good school management practices
are given in a collaborative, participatory manner involving all social actors in the school
context; collaboration among schools and universities presents itself as a relevant category
for success in school management, resulting in good practices.

Key words: Good practices of management. University contribution. Development of Basic
Education.
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1 Introducao

O presente artigo € um recorte de uma pesquisa maior que integra o Programa
de Pos-graduacgdo em Educagao do Centro Universitario La Salle, em Canoas, Rio
Grande do Sul. A pesquisa, tipo estudo de caso, focaliza a contribuicdo univer-
sitaria com as boas praticas de gestio na educacdo basica municipal em uma
escola de um municipio da Regido Metropolitana de Porto Alegre, Rio Grande do
Sul, Brasil. Tem por objetivo identificar e descrever a contribuigao universitaria
com as boas praticas em gestdo escolar desenvolvidas na Escola Municipal de
Ensino Fundamental Santa Marta, de Sdo Leopoldo (RS).

Na seara da gestao educacional, as aprendizagens através da investigacao
e da propria experiéncia tornam-se necessarias para a tomada de decisdo na
governanga organizacional. Considerando nossas trajetorias enquanto professores
e gestores, a novidade trazida pela regulamentacio da lei da gestao democratica e
aeleicao de diretores, em 2007, para escolas publicas, observamos muitas questoes
a serem problematizadas na gestdo das instituicoes que compdem os sistemas
educacionais. Da mesma forma que Freire, entendemos que o espaco escolar €
historico e cultural e socialmente constituido.

Para mim, a escola € uma instituicdo social e historica, e ao ser
uma instituicao social e historica, a escola pode ser mudada. Mas
a escola nao pode se mudada exclusivamente através de uma lei,
mas sim por uma nova geracdao de professores e professoras, de
educadores e educadoras que precisam ser preparados, treinados,
formados (FREIRE; HORTON, 2003, p. 207).

Logo, a gestao escolar € tema necessario a ser problematizado pelos profis-
sionais da educagzo. Pois, qual € a func¢do da gestdo escolar? De que dimensoes
educacionais deve ocupar-se, além do atendimento aos aspectos legais, buro-
craticos e administrativo-financeiro? O que leva uma escola a ser considerada
promotora de boas praticas de gestdo escolar? Qual € o papel da universidade na
formacao dos gestores escolares? Estas sao perguntas que nos acompanham ao
longo deste estudo de caso. Qual € a qualidade da visdao pessoal de nossos gestores
para o agir global, a exemplo do que nos questiona Liick (2011)?
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Ao conceber este artigo, entendemos que o éxito educacional também recai
sobre a qualidade da gestao educacional. Somente boas praticas de gestao poderdo
garantir o éxito, o sucesso e a melhoria dos indices educacionais como um todo.

Logo, gestor educacional, muito mais que administrador, € aquele profis-
sional que reconhece e valoriza as qualidades objetivas e subjetivas das pessoas e
garante as condicdes de estrutura e infraestrutura para que a escola seja um lugar
de criacao do conhecimento e, consequentemente, desenvolvimento humano.
Freire (1992, p. 158) entende que

[...] para haver desenvolvimento, é necessario: 1) que haja um
movimento de busca, de criatividade, que tenha, no ser mesmo que
o faz, o seu ponto de decisdo; 2) que esse movimento se dé nao so

no espago, mas no tempo proprio do ser do qual tenha consciéncia.

Considerando o acima exposto, nosso estudo de caso procura dar visibilidade
a contribuicao da universidade as boas praticas de gestao da Escola Santa Marta.

2 Metodologia

Este artigo € um recorte de uma pesquisa maior ligada ao grupo que investiga
a Gestao Educacional em Diferentes Contextos. Estamos tratando de um estudo de
caso. Segundo Gil (2009, p. 4), “Os estudos de caso enquanto método de pesquisa
envolvem procedimentos de planejamento, coleta, analise e interpretacdo de
dados”. Assumimos aqui a visao de Goldenberg (2004, p. 33) para o conceito de
estudo de caso, diante dos demais métodos de pesquisa nas ciéncias humanas:

NZo € uma técnica especifica, mas uma andlise holistica, a mais completa
possivel, que considera a unidade social estudada como um todo, seja um indi-
viduo, uma familia, uma instituicio ou uma comunidade, com o objetivo de
compreendé-los em seus proprios termos. O estudo de caso retine o maior niimero
de informacoes detalhadas, por meio de diferentes técnicas de pesquisa, com o
objetivo de apreender a totalidade de uma situacao e descrever a complexidade de
um caso concreto. Através de um mergulho profundo e exaustivo em um objeto
delimitado, o estudo de caso possibilita a penetracio na realidade social, nao
conseguida pela analise estatistica.
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Esta pesquisa qualitativa tem como foco a gestao escolar com seu recorte
na contribui¢ao universitaria as boas praticas da gestdo. O campo de estudo é
a Escola Municipal de Ensino Fundamental (EMEF) Santa Marta, da Rede de
Educacio Basica do Municipio de Sao Leopoldo. Conforme Fox (1981), depois de
ter o problema, € necessario definir o universo da investigacao. Portanto, os parti-
cipantes do estudo sdo os integrantes da equipe diretiva, professores, funcionarios,
pais, alunos e mantenedora.

Para este recorte, a coleta de dados se da através do diario de campo de um
dos autores deste artigo, também participante da direcdo da respectiva escola, da
analise documental e da literatura e da entrevista com a diretora da escola, no
viés da colaboracdo universitaria com as boas praticas de gestao. Optamos pela
entrevista, pois entendemos com Yin (2001, p. 112) que

Uma das mais importantes fontes de informacoes para um estudo
de caso sio as entrevistas. [...] E muito comum que as entrevistas,
para o estudo de caso, sejam conduzidas de forma espontinea.
Essa natureza das entrevistas permite que vocé tanto indague
respondentes-chave sobre os fatos de uma maneira quanto pega a
opinido deles sobre determinados eventos. Em algumas situacoes,
vocé pode até mesmo pedir que o respondente apresente suas
proprias interpretacdes de certos acontecimentos e pode usar essas

proposicoes como base para uma nova pesquisa.

3 Analise e discussao dos resultados
3.1 O contexto sociocultural da Escola Santa Marta

Ao nos propormos investigar a contribui¢do universitaria com as boas
praticas de gestdo na escola publica da rede municipal de S2o Leopoldo o fazemos
considerando o contexto histdrico, cultural, social, econdmico e educacional no
qual se d4 o estudo.

Sobre o municipio de Sao Leopoldo tem-se na histéria do Brasil o ano de
1824 como fundacio da cidade (SAO LEOPOLDO, 2013). E a cidade berco da
colonizagao alema. Em 18 de julho, os 39 imigrantes chegaram a Porto Alegre,
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Capital da Provincia de Sao Pedro do Rio Grande e foram enviados a um estabele-
cimento agricola do governo, chamado de Feitoria do Linho Ginhamo, 2 margem
esquerda do Rio dos Sinos, desativado por falta de resultados. Estendia-se por
mais de mil km? e aos poucos os imigrantes receberam seus lotes coloniais do
Governo do Estado. A cidade de Sdo Leopoldo se emancipou de Porto Alegre em
1° de janeiro de 1939. Atualmente, tem uma drea de 102,738 km?2 e populagao de
214.087 habitantes (IBGE, 2014).

0 Bairro Arroio da Manteiga estd ao norte de Sdao Leopoldo, fazendo divisa
com o municipio de Port2o. Dentro do bairro, ha a Vila Santa Marta. Por se tratar
de uma 4rea verde e drea nio loteada, nos mapas do Governo Federal ndo consta
com ruas.

A escola, através de sua secretaria escolar, fez um estudo e um mapa das
ruas, becos e travessas. Isso foi necessario porque os pais e responsaveis dos alunos
chegavam na época de matricula e informavam os nomes e ndo se tinha como
visualizar a localizac2o. A secretaria relata que a cada ano aparecem novos becos
com novos moradores e novos alunos.

Numa primeira organizacao feita nos anos de 1989/1990, as ruas foram
batizadas de Um, Dois, Trés, ... Com a organizacio da Associacdo de Moradores
da Vila Santa Marta, os nomes adotados passaram a ser de arvores. Nos dois casos,
a EMEF Santa Marta tem o endereco Rua Um, ou Jacarandd, sem nitimero.

A situacdo da Vila descrita por Moura, Giacomim e Soares (2008) tem se
alterado nos tltimos trés anos. No entanto, ainda se convive muito com a pouca
escolaridade das pessoas residentes. A escola recebe, com frequéncia, justificativas
de auséncias e abandonos de alunos devido a necessidade de ajudar na renda
familiar.

3.2 Universidade e escola: uma parceria que resulta em boas
praticas de gestao

A EMEF Santa Marta foi inaugurada em 2 de abril de 2001 e comecou a
funcionar em fevereiro de 2001. No ano de 2015, a matricula foi de 719 alunos.
Sua construgao se deu devido a uma reivindicagdo do movimento popular e
associacdo de moradores que foram assentados na Vila Santa Marta, oriundos de
desapropriacdes feitas para a expansao dos trilhos do metrd Porto Alegre — Sao
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Leopoldo. Essa reivindicacao foi de aproximadamente 10 anos e contou com a
efetiva participacao dos envolvidos na comunidade. No entendimento de Liick
(2011, p. 46),

[...] apenas com uma efetiva participacio, envolvimento e compro-
metimento local € possivel promover a efetividade do ensino, tendo
em vista nao apenas a distincia dos governos federal e estadual,
e até mesmo dos sistemas municipais de ensino, em relacdo a
escola, mas sobretudo porque sao as pessoas com atuacao direta
ou indireta nas acoes que fazem a diferenca e sobretudo a partir de

sua postura e perspectiva com que realizam o seu trabalho.

Mas, como a escola chega a fazer processo de boas priticas frente a inlimeras
dificuldades que se apresentam? “A questdo, para mim, € como € possivel que
nos, no processo de fazer o caminho, estejamos conscientes sobre nosso proprio
processo de fazé-lo, e possamos deixa-lo claro a quem vai nos ler” (FREIRE;
HORTON, 2003, p. 39).

Refletir sobre a propria pratica docente do educador em escola publica
€ tarefa necessaria para a melhoria da qualidade do ensino e aprendizagem,
satisfacdo e realizagdo pessoal. Da mesma forma, uma 6tima oportunidade para
que se repense, comecando pelas universidades, a exceléncia na formacao dos
professores e gestores das escolas. Nao € possivel isolar a formacdo em nivel supe-
rior da pratica pedagogica. Mas € possivel e necessdria uma formacao inicial e
continuada dos educadores e gestores escolares, pautada pela critica, pela partici-
pacio ativa. Formacao esta que problematize as inimeras varidveis intervenientes
nos processos educativos. A realidade vivida pela escola em estudo confirma o
posicionamento a seguir:

Quanto mais as pessoas participarem do processo de sua propria
educacio, maior serd sua participagdo no processo de definir
que tipo de produgdo produzir, e para que e por que, e maior serda
também sua participacio no seu desenvolvimento. Quanto mais
as pessoas se tornarem elas mesmas, melhor serd a democracia
(FREIRE; HORTON, 2003, p. 149).
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O papel gestor € fruto de uma personalidade e de uma formacao académica
critica e libertadora, € mola propulsora para o surgimento de boas praticas
de gestao escolar mesmo em ambiente hostil, como € o caso em estudo. Uma
gestdo participativa que envolve todos os atores sociais na construcio do projeto
escolar — pais, professores, alunos, funcionarios, comunidade — mostra-se
favoravel ao sucesso.

A realidade mostra uma escola ganhando premiacoes no Brasil, bem como
apresentando suas praticas nas universidades da regido e no exterior, a exemplo
da visita a Universidade de Michigan, nos Estados Unidos. Na entrevista com a
diretora, ela afirma que em 2013 a escola promoveu a IV Conferéncia Nacional
Infanto-juvenil pelo Meio Ambiente - CNIJMA (BRASIL, 2012). Essa atividade
parece ser o ponto de corte entre o passado e o presente. “A partir desse momento
nao € mais possivel pensar qualquer atividade sem levar a comunidade em conta”,
afirma a diretora.

0 que tem acontecido na escola € uma mudanca de mentalidade entre
professores, alunos e familia através da criacdo da Escola Sustentavel. Esse
projeto foi movido por uma professora com uma turma de 5° ano em 2013. Com
sua entrada no mestrado em educacdo, seu foco foi pela pesquisa de escolas
sustentaveis (GROHE, 2015). Aqui, mais uma vez vem o reforco da investigacao
universitaria que induz a boas praticas de gestao nas escolas.

Assim, a atuacdo efetivamente competente dos professores cria
uma cultura proativa pela qual se evita o errado comportamento
de atribuir ao sistema e a qualquer outra pessoa ou situacdo a
culpa por condicdes dificeis, em vez de considera-las como desafios
e enfrentd-las com responsabilidade (LUCK, 2011, p. 60).

A universidade, na problematizacao das questdes atinentes a formacao
inicial e continuada, colabora para que o professor se coloque numa posicao
de vanguarda da inovagdo. Para tanto, “[...] as representagoes ou praticas de
um professor especifico, por mais originais que sejam, ganham sentido somente
quando colocadas em destaque em relacdo a essa situagao coletiva de trabalho”
(TARDIF, 2010, p. 12). Este € o caso visto na Escola Santa Marta.

Neste contexto, outra professora, com o apoio da dire¢o, instala o projeto
“Fazendo um mundo melhor”. Este projeto visa a mobilizacdo dos alunos, da
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comunidade e do poder publico para a criacio de um ambiente melhor para viver.
Este € mais um projeto que evidencia o perfil universitario apregoado aos egressos,
especialmente nos valores da autonomia emancipatéria, na inovacdo, criacao e
exercicio da cidadania esperado dos licenciados em nossas universidades. Liick
(2011, p. 127) faz coro a estas praticas educativas eficazes:

[...] uma vez que contribui para a emancipac¢ao dos individuos de
suas limitacoes, de seus preconceitos, de suas visoes distorcidas de
mundo e de si mesmos, da ignorancia, enfim, para realizar essa
pratica de modo efetivo, torna-se necessirio (re)criar a pratica

escolar e a escola em ultima instancia autdonoma-cidada.

0 referido projeto possibilita ainda hoje aos alunos a pesquisa dos pontos
criticos de toda Vila Santa Marta. “Por que ndo ensinar as criangas a comegarem a
procurar as razdes, os fatos, os eventos, porque sempre existem razoes” (FREIRE;
HORTON, 2003, p. 144). Para surtir efeitos sobre as pessoas, € ciente que se comece
a mudanca pelas pessoas, nos seus habitos e atitudes.

Para mim, € essencial que vocé comece onde as pessoas estao. Mas
se vocé comecar onde elas estdo e elas ndo mudarem, entdo nao
vale a pena comecar porque vocé nao ird a lugar algum. Portanto,
40 mesmo tempo em que eu insisto em comecar onde as pessoas
estdo, € porque esse € o tnico lugar de onde e/as podem comecar.
Mas ex posso comegar de outro lugar. Ez posso comecar de onde
eu estou, mas elas tém que comecar de onde elas estao (FREIRE;
HORTON, 2003, p. 113).

A exemplo das discussdes geradas nas universidades pela presenca da
direcdo, professores e alunos, o semindrio na escola de deu com a presenca do
prefeito e vice-prefeito, entre outros encarregados da administracio municipal
e liderancas comunitarias. Como resultado, fruto dos encontros mensais que
problematizam a escola e seu bairro, registra-se a realizacao de conferéncias para
acompanhamento dos servicos e idealizacao de novas propostas na comunidade.

A visdo critica que a direcdo e os professores trazem de suas universidades
colabora para que a escola ultrapasse seus muros. Esta realidade evidencia-se na
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mobilizacdo da Associacao de Bairro, que estava debilitada por falta de recursos,
pessoas e ambiente adequado para reunides e lazer. Atualmente, o espaco estd
sendo revitalizado e j4 esta prestes a iniciar um programa de iniciagao ao esporte
promovido pelos cursos de licenciatura de uma universidade comunitaria locali-
zada no proprio municipio.

Aescola concorreu a um concurso promovido pela Lanxess que apoia projetos
socioambientais que contribuam para melhoria do meio ambiente. A Lanxess €
empresa alema de produtos quimicos. A EMEF Santa Marta ficou em primeiro
lugar e ganhou um valor de R$10.000,00 para aquisicio de materiais, sendo a
principal obra a construc2o de ecopontos dentro da escola, locais de descarte em
esquinas identificadas previamente e também em residéncias onde os alunos siao
referéncia na coleta seletiva.

0 projeto “Agua Viva Ampliando Horizontes” da EMEF Santa Marta
foi o vencedor do concurso Ciclo Verde 2014, realizado pela empresa
Lanxess em parceria com as secretarias do Meio Ambiente e de
Educacdo (SAO LEOPOLDO, 2014. Noticia 18/08/14).

Foram 65 projetos inscritos no Brasil. Desses, 12 eram inscricoes de projetos
ligados as escolas de Sao Leopoldo, sendo a EMEF Santa Marta selecionada em 1°
lugar (LANXESS, 2015).

Observa-se que a Escola passa a estabelecer novas praticas e novas relacoes.
Segundo Liick (2011, p. 30),

[...] essa mudanca de paradigma € marcada por uma forte
tendéncia a adog¢@o de praticas interativas, participativas e demo-
craticas, caracterizadas por movimentos dinamicos e globais pelos
quais dirigentes, funciondrios e clientes ou usudrios estabelecem
aliangas, redes e parcerias, na busca de superacdo de problemas
enfrentados e alargamento de horizontes e novos estagios de

desenvolvimento.

Como ja referido acima, uma professora, ao falar do trabalho feito na EMEF
Santa Marta, causou curiosidade na universidade onde realizava seu Mestrado.
Sua orientadora indicou a EMEF Santa Marta para um grupo de 10 alunos do

Dialogia, S&o Paulo, n. 22, p. 145-158, jul./dez. 2015. 153



Educacdo Bdsica: contribuicdo universitaria nas boas praticas de gestdo escolar

Mestrado Profissionalizante em Urbanismo da Universidade de Michigan. O
objetivo do trabalho era investigar uma drea superpovoada no Brasil, em que fosse
necessaria a regularizacao fundiaria, qualidade de vida, ocupacao e melhoria do
servico do poder publico, entre outros. Estes alunos chegaram até a Escola e foram
apadrinhados pelos alunos ligados aos diversos projetos. Nas palavras de Freire,
“Meu respeito pela alma da cultura nao me impede de tentar, com as pessoas, a
mudar algumas condicoes que, a meu ver, sio obviamente contra a beleza do ser
humano” (FREIRE; HORTON, 2003, p. 138).

As duas semanas de permanéncia dos universitarios de Michigan na comu-
nidade e na EMEF Santa Marta foram de intensa pesquisa, troca de experiéncias
e esforco para a comunicacio, ja que apenas a professora orientadora, brasileira,
falava portugués e o co-orientador falava espanhol. Na EMEF Santa Marta sdo duas
professoras de Inglés e os demais professores e alunos se comunicando por gestos e
algumas palavras. As entrevistas em formularios escritos foram feitas em trios: um
aluno mestrando, falando inglés e dois alunos da EMEF Santa Marta, escrevendo
e se comunicando com a comunidade local. Na verdade, os mestrandos tiveram
acesso a todos os territorios, tendo a seguranca e cumplicidade dos alunos. Todo
esse material foi levado por eles e esta em fase de traducdo para encaminhamento
de projetos futuros de melhoria em toda a Vila Santa Marta.

A diretora relata que, apesar de uma rotina cheia, provocou rupturas na
forma de governanca da escola a presenca dos alunos sedentos por inovacio,
chamou os universitarios e as universidades e instaurou novo modo de educar
com a participagdo coletiva e por projetos, a exemplo destes aqui pontuados.
“N2o hd criatividade sem ruptura, sem um rompimento com o passado, sem um
conflito no qual é preciso tomar uma decisdo. Eu diria que n2o ha existéncia
humana sem ruptura” (FREIRE; HORTON, 2003, p. 63).

A EMEF Santa Marta passa a ter visibilidade fora dos seus muros. Um
professor de Educacio Fisica, também coordenador de Curso de Graduagdo em
uma universidade, integrou atividades de Cursos de Licenciatura com seus alunos.
Da mesma forma, seus alunos apresentaram seus projetos aos universitarios esta-
belecendo trocas de diversos saberes entre estudantes e professores da Educacio
Basica com estudantes e professores universitarios.

0 que é filosoficamente maravilhoso, eu acho, é ver como,

aparentemente comec¢ando a partir da influéncia externa, em
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um determinado momento essa disciplina comeca da propria
crianga, de seu interior. Isso €, essa € a estrada na qual cami-
nhamos, algo que vem de fora se transforma em autonomia, em
algo que vem de dentro. Esse € o resultado (FREIRE; HORTON,
2003, p. 178).

As boas praticas da Escola Santa Marta j4 chegaram a congressos na Africa
do Sul. Ja produziram videos com traduczo para o inglés realizados por docentes
e alunos. Neste ano de 2015, a Escola Santa Marta ja teve cinco reportagens vincu-
ladas nos jornais da regido e do Estado. As trés tltimas noticias de 2015 destacam:
a Prefeitura Municipal atendendo a comunidade; a viagem aos Estados Unidos da
comitiva leopoldense e o estudo americano colocado em pratica.

Outra parceria entre uma universidade e a escola trata do Programa de Acao
Socioeducativa na Comunidade. De fato, a gestao educacional é

[...] responsavel por estabelecer o direcionamento e a mobilizacao
capazes de sustentar e dinamizar o modo de ser e de fazer dos
sistemas de ensino e das escolas, para realizar aces conjuntas,
associadas e articuladas, visando o objetivo comum da qualidade
do ensino e seus resultados (LUCK, 2011, p. 25).

A parceria com outra universidade da regido coloca a Santa Marta acolhendo
universitarios voluntarios que, sistematicamente, realizam trabalhos na comuni-
dade em suas diferentes 4areas de atuacdo. De acordo com Liick (2011, p. 32),

Observa-se o interesse de grupos e organizagoes em colaborar com
a escola constituindo-se essa colaboragao um campo fértil para
a realizacdo de parcerias e um grande desafio para os gestores

escolares atuarem de forma colaborativa com a comunidade.

A diretora tem ciéncia e afirma que sua escola tornou-se um espaco que
promove boas praticas de gestdo e que estas se diferenciam das demais escolas do
municipio de Sao Leopoldo. O trabalho diferenciado de seus professores faz toda a
diferenca nos resultados educacionais.
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Na visao da diretora, dos professores, alunos e comunidade, a teia de relacoes
construida, a cumplicidade entre seus atores e um conceito de educacio que
responda pelas questdes sociais faz toda a diferenca para que a escola se legitime
como promotora de boas praticas em gestao.

4 Consideracoes finais

Por meio deste estudo de caso, problematizamos a colaboragao universitaria
nas boas praticas de gestao de uma escola publica municipal. Tais praticas eviden-
ciam a integracdo da universidade, do governo, da comunidade local, da equipe
diretiva, dos alunos e professores ao redor de um conceito de educacgao extramuros
escolares. Esta proposta cria novos vinculos pessoais e institucionais entre os
diversos atores educativos, muda um conceito de escola, de ensino-aprendizagem
e de gestdo.

As boas praticas de gestdo resultam nao apenas de uma direcdo proativa,
com as questdes sociais e de parcerias diversas. Mas também se legitimam os
novos modos de ser e fazer dos professores que, em continuidade aos seus estudos
e pesquisas, com o apoio das universidades e da direcdo escolar, ousam saber e
fazer diferente. Este diferente apresenta-se sob a égide de projetos educacionais,
bancados pela gestdo escolar, que abarcam uma visdo cada vez mais sistémica e
ligada as necessidades reais da comunidade escolar.

Os dados preliminares aqui apresentados levam-nos a inferir sobre a
importancia da participacdo colaborativa entre universidade e escola para o
desencadeamento de boas praticas de gestao educacional.

Conclui-se que fatores de ordem econdmico-financeira podem influenciar
na gestdo educacional. Contudo, o que realmente vai determinar a vivéncia
de boas priticas de gestdo € o permitir-se arriscar; € o acreditar que € possivel
instaurar uma gestao participativa, superando a burocracia no resgate ao insti-
tuinte pedagogico através da logica de projetos ligados a vida. Nesta compreens2o,
nenhum ator € dispensado de dar sua parcela de contribuicao para a efetividade
da exceléncia gestora. Portanto, a parceria entre a universidade e a Educacao
Basica apresenta-se como resposta que se aproxima cada vez mais da qualidade
da gestao educacional que queremos.
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Resumo

Recentemente, o governo paulista implementou uma reforma curricular, propondo
alteracdes no trabalho docente ao apresentar planejamento, contetido e metodologia das
aula em materiais didaticos com uma abordagem construtivista. Por outro lado, tem sido
uma prerrogativa basica dos professores, a0 exercerem sua profissao, planejar acdes e realizar
decisoes curriculares sobre a aula, ainda que influenciadas por determinacdes externas.
Estas se ampliam, em 4mbito internacional. Se o curriculo paulista, conforme analisado,
exime do planejamento e propde menor margem de decisdo ao professor, o objetivo deste
estudo é analisar se este curriculo, do modo como proposto, altera a pritica docente e € visto
como forma de regulacgo desta pratica pelos professores. Eles consideram que tais materiais
(Cadernos), atrelados a avaliactes, sdo tentativas de maior controle sobre seu trabalho.
Ainda que pouco modifiquem sua pratica com o uso dos Cadernos, entendem que, por terem
flexibilidade neste uso, a reforma nao diminuiu sua autonomia.

Palavras-chave: Trabalho docente. Regulacdo. Reforma educativa. Pratica de ensino.

Abstract

Recently, the state government presented a curriculum reformto the teachers, proposing
changes in the work of the teacher by showing planning, content and methodology to give
classes in a constructivist approach. On the other hand, it has been a basic prerogative of
teachers, when exercising their profession, to plan actions and to make curriculum decisions
about the class, although influenced by external determinations. These are extended,
internationally. If the Sdo Paulo curriculum, as analyzed, exempt from planning and
proposing lower margin decision to the teacher, the aim of this study is to analyze if this
curriculum, the way of proposed changes to teaching practice, is seen as a way to practice
regulation by the teachers. They consider that the presence of textbooks, tied to evaluations,
are attempts to greater control over their work. Although it makes little modification of their
practice through using textbooks, because they have flexibility in this use, they understand
that the reform did not decrease their autonomy.

Key words: Teaching work. Regulation. Educational reform. Teaching practice.
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0 trabalho docente e a regulacao da pritica educativa

Ao se estabelecerem metas para a educacdo e ao se idealizarem as formas de
melhoria dos sistemas de ensino, os professores sdo, invariavelmente, lembrados
como os profissionais capazes de levar a cabo as reformas educativas. Ainda que
nem sempre tenham a valorizagdo necessaria, estd a cargo deles grande respon-
sabilidade social.

As formas pelas quais este profissional regula a sua propria pratica podem
incluir o estabelecimento de prioridades ao tragar objetivos em seu planeja-
mento, a escolha de tarefas pelas quais espera orientar a aprendizagem de
seus alunos, as decisdes sobre o ensino e a forma de realizar a relacao teoria
e pratica em sala de aula, os julgamentos de situagdes concretas considerando
a diversidade do alunado, a relacdo com os pares no enfrentamento conjunto
dos desafios educativos, entre outras. Sao todas formas de atuar que permitem
ao professor regular o trabalho na especificidade da sala de aula e da escola.
Segundo Tardif (2002, p. 132), ensinar requer fazer escolhas constantemente
em plena interacao com os alunos, as quais dependem “[. . .] da experiéncia dos
professores, de seus conhecimentos, convicgoes e crengas, de seu compromisso
com o que fazem, de suas representacdes a respeito dos alunos e, evidentemente,
dos proprios alunos”.

Planejar suas agoes e, nesse planejamento, escolher como e o que ensinar,
tem sido uma prerrogativa basica dos professores ao exercerem sua profissao.
Parametros, diretrizes e propostas curriculares, além do livro didatico, estao em
um contexto de influéncia nas escolhas educativas que interferem no processo
de juizo e consequentes opg¢des dos docentes. Nessas escolhas ha maior ou menor
margem de decisao do professor, dependendo de como sdo propostas e implemen-
tadas as politicas educacionais, incluindo pressoes, controles e cobrancgas para que
se desenhe, na pratica, o curriculo, conforme o idealizado. Para Gimeno Sacristan
e Pérez Gomez (2000, p. 201) na atividade de planejar € que se centram alguns
estudos que evidenciam a desprofissionalizagao da categoria docente, sendo que
o plano, para os professores, estd enquadrado nos condicionantes do contexto
profissional real. Segundo Gimeno Sacristan e Pérez Gomez (2000, p. 201), “[.. ]
o plano da atividade educativa e, dentro dela, o curriculo, € uma competéncia
profissional basica dos docentes”. Questionam: que aspectos de sua atividade lhe €
possivel planejar, tendo autonomia e capacitagao para fazé-lo?
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Segundo Flores (2014), o entendimento sobre o significado de ser professor
e de sua profissionalidade se manifesta quer no quadro legal e curricular, quer
nos modos de ser e de estar na profissao. Esta compreensao da especificidade
da docéncia, considerando conhecimentos, destrezas e valores integrantes do
ser professor enquanto profissao, fundamenta maneiras distintas de interpretar
seu papel no desenvolvimento do curriculo, bem como delimitacdes da funcao
docente no exercicio profissional.

A perspectiva do estudo aqui apresentado alinha-se a de outros autores
(HOLLY, 2000; MIZUKAMI et al., 2002; DIAS-DA-SILVA, 1998; FLORES, 2014), que
tém se dedicado a trazer o professor para o centro do debate educativo, compre-
endendo sua vida, sua identidade e seu trabalho e, a partir deste conhecimento,
analisar as situacOes vividas nos contextos escolares e os condicionantes da
pratica. O professor tem sido valorizado também em investigacoes que tornaram
conhecidas as ideias que assumem a docéncia em seu carater transformador da
propria pratica, ao valorizar sua reflexdo na a¢ao e sobre a a¢do em um processo
de pesquisa da pratica, nas linhas do professor reflexivo e professor pesquisador.
Pimenta e Lima (2004) referem-se a pesquisas sobre a pratica como contribuintes
da superacio do plano dos discursos (que, a nosso ver, também se apoderam de
prescricdes normativas sobre como deve ser o trabalho do professor em sala de
aula) e adentram a complexidade das situagoes reais da docéncia, configurada
como pratica social em uma dada sociedade, com uma histéria e cultura.

Com estas preocupagoes, desenvolvemos o presente estudo (2010-2015)" sobre
o curriculo paulista e seus impactos nas escolas publicas, mais precisamente nas
possiveis mudancas trazidas ao trabalho dos professores e a percepcao sobre a
possibilidade de aumento da regulacao de sua atividade profissional.

Formas de regulacdo do trabalho docente

Segundo N6voa (1995), para além da autonomia em sala de aula, tida por
ele como tradicional na docéncia, professores necessitam margens mais alargadas
de autonomia na gestdo da sua propria profissdo. A constituicdo dos professores
enquanto profissionais do funcionalismo ptblico, historicamente os tornou subor-
dinados as esferas de poder estatais. Embora a presenca estatal seja importante no
ensino, principalmente por assegurar a equidade social e qualidade e contemple
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um papel de supervisdo, sua acdo pode se desenvolver em uma perspectiva de
acompanhamento e avaliacdo, diferentemente de uma “logica prescritiva e de
burocracia regulamentadora” (NOVOA, 1995, p. 25). Alcancar a responsabilidade
inerente 4 autonomia profissional requer, para o autor, uma mudanca de atitude
e o enfrentamento de desafios que exigem respostas criativas dos professores.

Atualmente, estao em curso orientacoes de reforma curricular em que os
papéis e responsabilidades dos professores definem-se menos em funcio de suas
capacidades para planejar o curriculo do que pela capacidade de colocar em
pratica o curriculo desenvolvido por outros, em uma 6tica de que cabe a ele ser
um profissional que aplica métodos, técnicas e programas, bem como aborda
contetidos escolhidos e propostos por outros, tidos como especialistas. Esta €
uma perspectiva que entende o professor como técnico, a quem cabe aplicar e
desenvolver materiais e curriculos, cujo resultado, para Holly (2000), € a perda
da capacidade dos professores em atuar e tomar decisdes, tornando-se mais
dependentes dos planejadores em uma perspectiva sustentada pelo uso crescente
de testes que buscam certificar a competéncia profissional do professor.

Nesta concepcao, identificada como racionalidade técnica, os professores
“[...] assumem uma dependéncia em relagdo a um conhecimento prévio que
nao elaboraram, como também 2 sua finalidade” (CONTRERAS, 2002, p. 96),
pois reduz o conhecimento pratico da docéncia a um conhecimento técnico. O
dominio de procedimentos seria a especificidade profissional do professor, que
ndo disporia, em principio, do preparo intelectual necessdrio a elaboracdo das
técnicas, atendo- se a sua aplicacdo.

A ampliacao da regulacao do trabalho docente vincula-se as atuais reformas
educativas. Antes, os sistemas educacionais se organizavam de modo que os profes-
sores contavam com uma ampla autonomia individual e coletiva, levando-se em
conta sua ac¢ao na complexidade das tarefas educativas e conduta para enfrentar
incertezas do trabalho; no modo de regulacdo desencadeado ha vinte anos, Maroy
(2011) observa a submissao dos professores a diversas formas de enquadramento
de suas priticas.

Christian Maroy (2011) compreende os modos de regulacio institucionais
de um sistema educativo como o conjunto dos mecanismos de orientacio,
coordenacdo, controle das acoes dos estabelecimentos, dos profissionais ou das
familias neste sistema. Em sociologia, a regulacdo social designa os processos
de orientacdo da conduta dos atores e de definicio das “regras do jogo”, em que
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pesem as leis e dispositivos técnicos que buscam viabiliza-las. As regulacdes siao
desenvolvidas no macro, meso e micro escalas e, por exemplo, 2 macro pode ser a
escala nacional de determinada pesquisa, como a do autor citado. Ele analisa os
modos de regulagdo do ensino secundario em cinco paises europeus (Inglaterra,
Bélgica, Franca, Hungria e Portugal). Porém, as regras e a regulaco efetiva siao
elaboradas — e ressignificadas, acrescentariamos — pelos envolvidos, para resolver
os problemas de coordenacao e de orientacdo, havendo uma regulacao auténoma
e de controle, esta tltima institucional e promovida pelas autoridades. A regulacao
cognitiva dos sujeitos e suas interagdes socioculturais, bem como tradigoes e
valores, contribuem para a orientac2o das condutas em um sistema.

As regulacdes n2o produzem necessariamente a ordem e o ajustamento
diante dos problemas e falhas de funcionamento de um sistema e questiona-se a
efetividade das regulacdes funcionalistas (MAROY, 2011), especificamente quando
se refere ao sistema educacional, cuja historia e politicas passadas introduzem
o repensar sobre as formas de introdu¢io de mudancas apartadas dos sujeitos,
historias e ideais pertencentes ao contexto.

A despeito destas ressalvas, os resultados de seu trabalho (MAROY, 2011)
indicam tendéncia de fortalecimento e ampliacio de politicas educativas
fundamentadas na regulamentagdo pela avaliacio e na definicio de objetivos
curriculares standard a serem cumpridos com vistas a afericao de “qualidade”,
configurando novos arranjos institucionais em um modelo de Estado avaliador.
Uma tendéncia por ele observada na evolugao nos modos de regulacao institu-
cional presente na politica educacional destes paises €, ao lado do crescimento da
avaliacdo externa dos estabelecimentos de ensino e do sistema escolar, o aumento
da regulacio de controle do trabalho de ensino, notadamente com a diminuigao
da autonomia profissional individual dos professores.

A pratica docente na reforma curricular paulista

A Secretaria da Educacdo do governo estadual paulista vem buscando modi-
ficacoes na rede publica de ensino para “[...] cumprir o seu dever de garantir a
todos uma base comum de conhecimentos e de competéncias para que nossas
escolas funcionem de fato como uma rede”, como descrito na Apresentacdo do
Curriculo do Estado (SAO PAULO, 2010, p. 7). Com este objetivo, desde 2008,
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propds um curriculo basico para as escolas por meio de documentos orientadores,
videos e materiais didaticos para uso em sala de aula, conhecidos como Cadernos
do curriculo.

Na pesquisa aqui relatada, foram realizadas entrevistas com 19 profes-
sores, entre eles 6 coordenadores de 8 escolas estaduais que ofereciam o Ensino
Fundamental 1T em uma cidade de aproximadamente 400 mil habitantes do
interior de Sao Paulo. A abrangéncia do estudo alcangou aproximadamente 20%
das escolas publicas estaduais pertencentes a Diretoria do municipio. O objetivo do
trabalho foi identificar os modos de regulacao percebidos pelos professores diante
das mudangas trazidas ao trabalho cotidiano pela implementacao do entao novo
curriculo do Estado.

Conforme analisado, apesar de aparentarem ser uma apostila, até porque
sdo bimestrais, os Cadernos siao inovadores no sentido de possuirem uma abor-
dagem diferenciada do contetido, no que se refere a organizacao tradicional dos
livros didaticos. O contetido nao est identificado logo de inicio pois cada topico
tem inicio com situagoes de aprendizagem, nas quais o aluno necessita exprimir
opinifo ou ideias prévias, tecendo consideragdes e conclusdes a partir da andlise
de figuras, textos, graficos, mapas e experimentos em geral. Cabe ao professor
orientar a aprendizagem e seu papel nesta forma de conduzir a aula, incluindo as
perguntas a serem realizadas aos alunos, se encontra nos Cadernos do Professor.
Assim, observa-se que o material propde mudancas no contetido e na metodologia
de trabalho do professor, com énfase no papel ativo do aluno durante a aula,
conforme aprofundamos em outras oportunidades (MASSABNI, 2011, 2012).

Os Cadernos sdo diretivos e regulatorios da pratica docente, no que diz
respeito a ensinar passo a passo como o professor pode desenvolver a metodologia
proposta em sala de aula. Esta metodologia é apresentada em uma abordagem
coerente com os pressupostos do construtivismo (por exemplo, situa o professor
como orientador da aprendizagem, centralidade no aluno e em sua aprendizagem,
valorizacao das tarefas, formas de raciocinio e ideias prévias dos alunos).

Embora houvesse indicativos das mudancas em curso, os dezenove (19)
professores entrevistados revelam impacto pessoal com a reforma curricular no
sentido de que as escolas desconheciam ou nao informaram que deveriam mudar
seu curriculo e a forma de ensino, de um ano para o outro. As respostas deixam
claro como as mudancas sdo gestadas a parte das escolas e dos professores, sem
a participacdo deles, e chegam como imposicdo do sistema, como exemplifica a
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professora entrevistada: “Quando ele [o curriculo] chegou eu era professora, estava
na sala de aula, @ gente assusta porque estd acostumada a pegar um contetido
do livro diddtico”. (Professora Coordenadora Pedagogica 1% grifo nosso)

Todos os professores afirmaram utilizar os Cadernos e foi indagado também
se tiveram algum tipo de formacgdo como suporte para este uso e compreensao
dos fundamentos do curriculo. A excecdo de avisos em reunides pedagogicas,
nao houve relato dos professores de formagao continuada que permitisse compre-
enderem teoricamente as mudancas propostas ao trabalho docente e, assim, se
apropriarem de um saber necessario ao ajuste do proposto a realidade. Como n2o
coube aos professores a elaboracao nem apropriacao intelectual — e sendo parte
supostamente interessada —justifica-se a resisténcia inicial ao curriculo.

A regulagao da atividade docente na implementagdo do curriculo foi
responsabilidade do coordenador pedagégico, como esclarecem os documentos
consultados. O ajuste do curriculo as atividades em sala de aula poderia ocorrer em
carater de colaboragio e formacao coletiva, priorizando a orientagdo ou amparo
a acao docente. No entanto, se expressa pela fiscalizacdo da acao, conforme uma
das professoras entrevistadas:

[...] eu me pergunto qual é a funcdo do coordenador? [...] eu
ndo tive esse apoio, s6 a coordenadora me disse o seguinte Precisa
usar o caderninho’. Eu apanhei até agora pra poder aprender
e entender como tem que ser usado. [...] a gente deve usar os
cadernos azuis do SARESP que sdo aqueles relatorios de avaliacio.
(Professora 13).

As avaliacoes do Saresp e seus resultados estdao atrelados ao contetdo dos
Cadernos, como € a pretensao da reforma. O ajuste no trabalho com contetidos
em funcdo da priorizacio de competéncias, conceitos e habilidades implica
em mudancas metodologicas. Uma das professoras entrevistadas (Professora
Coordenadora Pedagogica 2) percebe a dificuldade de ajuste em sua escola, pois
prevalecem aulas “metodicas” (no sentido de método expositivo) incompativeis
com a elaboracdo de conhecimentos e competéncias cobradas no Saresp. Nao
responder a pressdes externas para mudar seu trabalho é tomado como como-
dismo e falta de compromisso profissional pela professora, nao havendo (ou nao
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revelando) criticas as tentativas de regulacao extrinseca do trabalho acompa-
nhadas da diminui¢io da autonomia docente, na perspectiva de Maroy (2011).

0 direcionamento explicito da pratica docente restringe a funcdo do professor
enquanto idealizador e planejador da regulacdo da aprendizagem no interior da
sala de aula e afeta a profissionalidade. O direcionamento da pratica nio € bem
visto pelos entrevistados. Mas € legitimado por uma professora experiente:

Quando o Governo disse que viria esse material, eu acho que nés
colocamos uma esperanca que fosse um material mais voltado,
realmente, para aquela, jpo uma apostila direcionada, que nos
tivéssemos a questdo, realmente, um pouco mais pronta |. . .].

(Professora 6, grifo nosso).

Holly (2000) indica existirem certos aspectos da perspectiva técnica tteis
ao desenvolvimento profissional (eficiéncia, gestao, técnicas de apresentacao, por
exemplo), mas alerta que o predominio de materiais e procedimentos padronizados
(estandardizados) pode contribuir para o enfraquecimento do desenvolvimento
profissional dos professores, pois retira do cerne de sua a¢io o dominio teérico
estruturador das escolhas a serem realizadas.

Nas perguntas, indagamos se os professores se sentem afrontados por n2o
poderem desenvolver sua forma de dar aula, construida em anos de experiéncias,
muitas vezes, saberes estes valorizados em estudos como o de Tardif (2002). Os
professores entrevistados foram incorporando o material como apoio a pratica
docente, com uso eventual ou mais frequente, conforme o docente. Aceitar usar
os Cadernos devido a flexibilizacdo ndo significa aceitacdo de sua proposta
pedagogica ou revisao de saberes, crencas e valores pessoais da docéncia diante
do proposto. Paralelamente, a imposicao do sistema para o uso exclusivo dos
Cadernos como material estruturador da pratica docente foi se abrandando ao
longo do estudo. Este processo evidencia o alcance limitado do curriculo em
propiciar a identificacio do professor a um papel de orientador da aprendizagem.

Quando perguntados, os professores no se referem a forma de trabalho como
parte das inovacgdes trazidas pelos Cadernos, fundamentadas em determinada
compreensao do construtivismo. Mesmo quando instados a falar sobre seu papel
na metodologia proposta, revelam-se indiferentes ou desentendidos, reiterando
que a inovacao trazida refere-se ao contetido a ensinar.
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A centralidade no contetido escolar também € evidenciada nas explicacoes
da importancia do curriculo na tarefa de organizar a rede. Diante da variedade
e sequéncia diferentes entre os livros adotados nas escolas nao havia a almejada
homogeneidade no elenco dos contetidos, aspecto lembrado pelos entrevistados. O
discurso dos professores estd em conformidade com o esperado pelos propositores
da reforma no que se refere a buscar equiparar assuntos a serem aprendidos em
diferentes escolas estaduais, conforme as consultas realizadas (SAO PAULO, 2010
e site da Secretaria da Educaczo do Estado de Sao Paulo).

A elaboracio, produgao grafica e distribuicao nas escolas de um material
didatico proprio gera gastos governamentais ao Estado de Sao Paulo, mas a
opc¢ao permite manter a identidade como rede de ensino, enquanto outras redes
publicas tém optado pela compra de materiais didaticos prontos, colaborando
para a “terceirizagao” da elaboragdo e planejamento das escolhas consideradas
importantes para o ensinar e aprender no sistema publico. No decorrer do estudo
ficou evidente a iniciativa oficial do Estado de pensar em regular a pratica docente
a partir de materiais didaticos, como ja alertado por Gimeno Sacristin e Pérez

Gomez (2000), tentativa essa infrutifera em paises europeus.

Autonomia pedagogica e sua relacdo com o curriculo
proposto

Os professores percebem as tentativas de maior controle do Estado sobre
seu trabalho. Contraditoriamente, entendem gozar de autonomia pedagogica
relacionando-a a flexibilidade quanto ao uso/nao uso dos Cadernos nos momentos
considerados adequados ao trabalho. Dos 19 entrevistados, 11 exprimem sua ideia
de preservacao da autonomia apesar das cobrancas no uso do material, conforme

ilustram os depoimentos dos seguintes professores:

Nao concordo [que ndo ha autonomia]. A proposta que veio € bem
flexivel, da para tirar, colocar no momento certo, desde que siga.

(Professora 10, grifo nosso).
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Dentro da proposta a gente faz o planejamento, dentro desse planejamento
vocé estd livre pra trabalhar. [Entdo a autonomia existe?] Exisfe. Ninguém se
sente assim amarrado [...]. (Professora 11, grifo nosso).

Apretensa liberdade de escolha dos contetidos a serem ensinados é a principal
razao pela qual os entrevistados consideram ter autonomia, tomando os assuntos
do caderno como norteadores. Embora a cobranca e fiscaliza¢ao por especialistas
denotem controle externo do trabalho e constituam formas de regulacio da acao
docente, evidenciando diminui¢do da autonomia, elas nao sdao percebidas como
tais no contexto da reforma realizada, como se nota a seguir:

A gente tem autonomia na sala de aula pra estar trabalhando. [Em
relacio aos coordenadores, gestores, superiores vocé acha que,
tranquilo?] 7odo dia tem coordenador dentro da sala de aula,
anolando aula. E quando alguma coisa nio da certo, eles falam.
(Professora 8, grifo nosso).

[Vocé entende que a maior parte dos professores faz um bom
uso dessa autonomia?] Eu acho. Porque se ele quiser chegar
e trabalhar o mesmo assunto de uma outra forma, ele vai
ser cobrado, ele tem que trabalbar o caderno. Ele ndo tem
autonomia pra fazer coisa diferente. (Professora Coordenadora

Pedagogica 2, grifo nosso).

E esta compreensio estrita de autonomia que 11 dos 19 professores apre-
sentou, pois voltada apenas ao contetido escolar e sua orientagdao. Dentre as
respostas diferenciadas sobre autonomia dos demais 8 professores, destacou-se
apenas uma:

Essa minha autonomia ficou fragilizada. Por exemplo, (a
direcao escolar) nao me abriu espaco [...]. Eu percebo que
hd uma inseguranca. [...] como que vai me cobrar isso se a
senhora (diretora) conhece o meu trabalho, pode acompanhar,

estd aqui? (Professora 7).

A professora, experiente e em final de carreira, € referéncia para a docéncia
na escola em que atua. Ainda assim, revela falta de confianca no trabalho do
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professor, aspecto que, profissionalmente, oferece minima margem para a
inovacao pedagogica, criacao e elaborac@o de saberes, ainda que eivada de erros
e acertos, mas comprometida com os alunos e com aprimoramento da pratica
educativa em cada escola. A incompeténcia atribuida aos professores neste
contexto regulatorio atribui aos especialistas o saber e aos professores a execucio
técnica porquanto parece ser um critério a priori para a proposicao de politicas
que regulamentam o trabalho docente.

Na percepg¢ao da incapacidade de controlar o préprio trabalho e o sentimento
de que nio se dominam as situacoes e os contextos de intervengao profissional €
que se evidenciam uma das maiores frustragdes e stress dos professores (NOVOA,
1995). Tracar redefini¢coes do raio de acdo pertinentes ao contexto profissional
exige a confluéncia de valores e esforcos coletivos dos professores. Estas necessitam
levar em conta a redefinicio do papel profissional no sentido de considerar as alte-
racdes nas condigdes sociais, econdmicas e politico-educacionais que deflagram
novas demandas para a escola, como indicado por N6voa (1995).

Volta-se a questdao da formagao docente capaz de fomentar uma concep¢ao
de autonomia alicercada em tentativas de construczo coletiva entre os professores,
com trocas de saberes e experiéncias necessarias a uma educacao democritica.
Para isto, formar melhor e confiar mais nos professores € necessario, dando-lhes
a possibilidade real e estruturada politicamente de serem ativos nas definicdes dos
rumos curriculares e de protagonizar avancos reais na aprendizagem dos alunos
e na vida escolar, em dissonancia com a racionalidade técnica.

Concluindo, ha um esfor¢o do Estado de Sdo Paulo em buscar organizar
seu sistema de ensino e melhorar a educacao paulista. Urge auxiliar na mudanca
de perspectiva que embasa as decisdes para tornar os professores protagonistas
da historia, criando espagos democraticos de construgdo coletiva do saber e de
autonomia docente, abrangendo a complexidade da docéncia.

Notas

1 Projeto apoiado pela Fapesp no programa Melhoria do Ensino (Projeto 2010/50617-6).

2 Anumeracio utilizada para identificar os professores entrevistados foi atribuida em carater
aleatério.
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Resumo

Neste trabalho, o autor objetivou compreender como os contratos pedagégicos, vulgo
“combinados”, podem auxiliar o docente a lidar com os casos de disciplina e indisciplina,
superando uma gestao de sala de aula unilateral e “magistrocéntrica”, e a construir coletiva
e democraticamente as normas e regras que norteiam o trabalho pedagdgico, buscando
a harmonia e o estabelecimento de uma relacio sauddvel entre professor-aluno. Para
tanto, buscou-se o respaldo em bibliografias variadas, como livros, artigos e dissertacoes
de mestrado, além de dados da realidade de uma escola publica estadual paulista da Zona
Norte da Capital, por meio da uma pesquisa de campo feita com educadoras do Ensino
Fundamental I, a fim de averiguar e, posteriormente, debater a luz dos pressupostos
tedricos: como realizam os contratos pedagogicos; em quais tempos e espacos escolares
mais especificos; e o que objetivam com tal pratica, desvelando assim as acdes cotidianas
do ambiente escolar.

Palavras-chave: Contrato pedagdgico. Regras. Desenvolvimento moral. Autonomia. Etica.

Abstract

In this work the author intends to show how the pedagogical contracts, known as “combined”,
can help the teacher to deal with cases of discipline and indiscipline, overcoming a unilateral
classroom management and to build collectively and democratically the standards and rules
that guide the pedagogical work, seeking harmony and establishing a healthy relationship
between teacher and student. Therefore, the support was sought in various bibliographies
such as books, articles and dissertations, as well as realities of data from a Sao Paulo state
public school in the North Zone of the Capital, through a field study with Primary School
educators, to ascertain and then discuss based on the theoretical assumptions: how they
perform the teaching contracts; in which specific times and school spaces, and is aimed with
this practice, as well unveiling the everyday actions of the school environment.

Key words: Contract pedagogic. Rules. Morality development. Autonomy. Ethics.
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Para comeco de conversa

Na contemporaneidade, percebe-se que ha uma grande angustia que paira
no seio do corpo docente no que concerne a0 modo de organizar as regras para um
bom convivio entre alunos-alunos e alunos-professor e para o encaminhamento
saudavel do processo de ensino. Muitas vezes, a ordem é conquistada com auto-
ritarismo declarado, sem espaco para as manifestacdes da opiniao do alunado.
Contudo, ha dispositivos que podem ensejar mudancgas neste quadro, trazendo
possiveis solugoes para os entraves comportamentais que obstruem o encaminha-
mento adequado a construgao de conhecimentos. Um destes dispositivos sio os
contratos pedagogicos.

Falando sobre os contratos pedagogicos: definicoes,
reflex0es e interlocucoes

Em primeiro lugar, é importante, de antemao, apontar o que sdo 0s
contratos pedagogicos. Para Jalio Groppa Aquino (2003, p. 68), um dos principais
académicos que debrucam-se sobre a tematica, sio o “[...] estabelecimento de
parametros de conduta para ambas as partes (professores e alunos) até, e princi-
palmente, a explicacdo continua dos objetivos, limites e horizontes da relagio”.
Afinal, parametros de conduta tém a ver com regras, e todas as formas de relagdes
sociais precisam de regras: “A propria concepcao de civilizacao funda-se sobre a
necessidade de aceitacao de critérios validos e comuns a fim de se instituir a vida
em coletividade” (MORO, 2004, p. 2).

Assim, os contratos pedagogicos pautam-se em uma agdo dialogica, onde
ambas as partes ficam cientes e responsaveis por favorecer o melhor clima possivel
a pratica educacional. Segundo este autor, 0 momento mais fecundo (mas no
exclusivo) para sua realizacao € o primeiro dia de aula, visto que ja aponta de
antemao quais comportamentos sio esperados e pertinentes por parte do professor
e do aluno, de modo que “[...] € fundamental o professor dispor abertamente de
seu projeto de trabalho que se inicia, explicitando as exigéncias e as condicoes
minimas para que as aulas transcorram a contento” (AQUINO, 2003, p. 70), além
de também apresentar sua proposta de trabalho, seu planejamento e os objetivos
que pretende alcancar.
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Aquino destaca algumas fases da construcdo de um contrato pedagogico:
primeiro, deve haver uma celebracdo inicial, calcando-se no estabelecimento
das normas e regras que vao reger a contratualizacdo (apresentaco, discussao
e consenso); apos, precisa ocorrer uma implementagdo paulatina dos pontos
acordados durante o ano letivo (neste Ambito, o docente necessita se antecipar e
cumprir a parte que lhe € cabida, servindo de exemplo aos demais); por fim, todos
tém o direito de supervisionar o cumprimento ou nfo das regras, contudo quem
atua como gestor e coordenador deste processo € o préprio educador.

Telma Vinha (1999) apresenta uma proposta similar a de Aquino; no
entanto, sua divergéncia crucial com o autor anteriormente citado consiste em
que ela ndo concorda com a afirmacao de que os contratos pedagogicos devem
ser construidos especialmente no inicio do periodo de aulas, como se fossem uma
ferramenta preventiva. Ela da um enfoque muito mais especial a elaboracdo do
instrumento ao longo do processo, mediante os acontecimentos reconhecidos
como indisciplinares ou cadticos, pois o aluno “[...] precisa sentir a necessidade
da regra, e se colocarmos no comeco do ano, antecipamos o processo” (VINHA,
1999, p. 34).

A autora também discorre que na construcao dos contratos hd normas que
podem ser discutidas e acertadas no grupo classe, como o uso de bonés, o comer
durante a aula, entre outras desse tipo. Mas ha outras regras que n2o sao passiveis
de discussdo, como o hordrio de entrada e saida e das refeicoes, o ndo agir com
violéncia (fisica e/ou simbdlica), de maneira que € preciso separar as regras que
sdo flexiveis e podem ser acordadas das que ndao podem.

Logo, Vinha (1999) e Aquino (2003) expdem que a constru¢ao dos contratos
pedagogicos pode se dar por diferentes meios, como em rodas da conversa,
didlogos coletivos, elaboracdo de cartazes, placas ilustradas, dramatizacoes, com
desenhos dos proprios alunos, painel tematico, enfim, por multiplos modos. La
Taille (2005), com base nos PCN também sugere que os contratos sejam usados
como temas geradores de projetos e, de preferéncia, que sejam abordados com
uma perspectiva transversal, de modo que os diferentes conteidos curriculares
possam contribuir para que o aluno entenda e discuta a importancia e a neces-
sidade das regras, colaborando assim para a formacao integral de subjetividades
emancipadas, reflexivas e solidarias.

Sendo assim, os contratos pedagogicos visam romper com praticas cristali-
zadas de/com o poder disciplinar representado e comandado, segundo Foucault
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(2010), no ambito escolar, principalmente pelo diretor de escola e pelo professor
(que mais mandam do que “CO-mandam”). Em seu livro , ele critica que “[...] o
poder disciplinar que caracteriza a estrutura e o funcionamento de instituicoes, de
modo particular, da escola, constitui-se por dispositivos como o olhar hierarquico,
a sancdo normalizadora e o exame” (FOUCAULT, 2010, p. 58).

Entdo, se for dado espaco, um canal aberto de comunicacao ao corpo
discente para que este declare suas necessidades, insatisfacoes e anseios, a escola
pode desconstruir o seu estigma de instituicao de vigilancia e formadora de
“corpos doceis” (FOUCAULT, 2010), e adquirir uma dimensao mais humana, uma
cara nova que seja a sintese de todos os rostos, brilhos e olhares que compoem a
paisagem escolar, “descortinando” um cenario onde “[...] o didlogo nutre-se de
amor, de humildade, de esperanca, de fé, de confianca. E por isso, que apenas
ele permite a comunicacdo” (FREIRE, 1999, p. 112), desta forma, os contratos
pedagogicos sdo um 6timo instrumento para se alcancar uma escola mas onde
todos tenham vez e voz.

Alias, a critica ao “magistrocentrismo” vigilante e simples “docilizador” de
corpos (FOUCAULT, 2010) ndo € atual. Jean Jacques Rousseau ja discorria sobre
isso no século XVIII, ao pensar em uma “Educacdo Natural”, onde as relacoes
professor e aluno fossem mais horizontais, dinimicas, humanas e sensiveis.

Nestas ambiéncias citadas acima, Maria de Fatima Simdes Francisco, em
seu artigo (1999), faz uma analise contundente, buscando equalizar a questao da
autoridade docente com a liberdade do educando, por meio de um contrato.

Desta forma, Francisco (1999, p. 103) afirma que“Assim como a institui¢go
da sociedade e da propria familia seriam para ele baseadas no contrato firmado
entre as respectivas partes que formam essas instituicoes, também a relacao peda-
gogica seria baseada num contrato”. Rousseau propde que a autoridade docente
seja compreendida nao como algo simplesmente normal, natural, implicito, subli-
minar e consensualmente ja preestabelecido, mas, sim, como uma coisa artificial
que deve ser construida ao longo da relacao entre os sujeitos. Nesta circunstancia,

[...] se pode formular papéis claramente definidos para cada uma
das duas partes, de modo que se possa ter em vista alcancar tanto
a justa medida da autoridade do educador — sem abusos nem

tampouco hesitacdes no exercicio dessa autoridade —, quanto a
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justa medida na liberdade da crianca — igualmente sem abusos
dessa liberdade. (FRANCISCO, 1999, p. 104).

Para Rousseau, todavia, o “CO-mando” e a condugdo encaminhados pelo
mestre (professor) € algo apenas temporario, tendo por finalidade dar condigoes
para que o discente construa sua capacidade de autocondugao, sua autonomia,
porque “o fim tultimo da autoridade docente € a construgao do aluno como autd-
nomo, como livre, como sujeito capaz de se autodeterminar, de dispensar, enfim,
qualquer conducdo alheia” (FRANCISCO, 1999, p. 106).

Na confluéncia deste pensamento, o fato de o aluno obedecer a uma autori-
dade n3o o macula, nem o priva de sua liberdade, ja que, ao obedecer, ele, direta
ou indiretamente, estd buscando o que é melhor para si.

Outro ponto marcante dos contratos, segundo os pressupostos do iluminista,
sdo as questdes de dimensao ética, no sentido da busca individual e coletiva de
principios que norteiem as agdes para o convivio sadio de todos os atores envol-
vidos no meio/processo.

Nessa busca isso implica, dentre outras providéncias — e pode ser exerci-
tado quando se elabora um contrato pedagogico —, no raciocinio dos sujeitos se
colocarem no lugar dos seus pares antes de tomar qualquer atitude, por meio
de uma légica solidario-empadtica, a fim de que os envolvidos compreendam a
importancia das regras, pois, quando nZo significativas, sao muito mais dificeis
de serem internalizadas.

Assim, Kant (1974), nos predispostos contidos na sua obra , ja pensava sobre
estas questdes. Isto €, no uso do raciocinio, da reflexdo, da l6gica, enfim, da razao
como fonte de atitudes e acdes verdadeiramente morais, questdes estas que podem
ser trabalhadas nos contratos pedagogicos. Ele aponta que o ser humano tem a
necessidade de agir mediante regras que podem constituir-se em dois imperativos:
o imperativo hipotético e o categorico.

O imperativo hipotético €, sucintamente abordando, resultado das experi-
éncias do sujeito e tende a obediéncia pelo medo da sancao e das consequéncias
negativas. Ja o imperativo categorico € advindo de uma razao “mais pura”
que, para Kant, tem um verdadeiro valor moral. Este calca-se no “Principio da
Universalidade”, isto €, de agir segundo o que € positivo para si e para todos os
outros individuos. Este processo acontece por meio de uma reflexdo pautada no
bem-estar comum, colocando a sua vontade em segundo plano, a fim de viver em
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um ambiente mais harmonico e justo. Assim, quando isso acontece, ha o respeito
a dignidade do préprio individuo e do outro (ARAUJO, 1996).

Em uma linguagem kantiana, pode-se afirmar que os contratos pedago-
gicos propiciam situagdes em que o educando vai, paulatinamente, rompendo
com uma forma de pensar “hipotética” e caminhando rumo a um pensamento
mais “categorico”, com uma “razao mais pura”, conforme Kant.

0 objetivo de tudo isso € que o discente compreenda que as suas acdes tém
resultados em cadeia. E essa discussao pode ser extravasada para o ambito da
sociedade como um todo, extrapolando os muros da escola para pensar sobre as
regras e o convivio humano na sociedade em geral, incluindo assim o estudo da
Etica a partir de problematicas do espaco escolar e fazendo uma interlocucio com
os problemas do meio social mais amplo. Afinal, “[...] na ética estd a esperanca
da sociedade eliminar a agressividade mutua, intrinseca ao ser humano, por meio
da elaboracao de regras de conduta” (MORO, 2004, p. 3).

Entdo, € possivel tracar certa relacdo entre o termo “pensamento hipotético”
e “pensamento categorico”, com o que Piaget chama, respectivamente, de “hete-
ronomia” e “autonomia”

Em 1932, Jean Piaget publicou uma de suas obras cldssicas que fornece
subsidios para a compreensao de como a crianca desenvolve as suas nocoes sobre
amoralidade, isto €, sobre regras de conduta. Este livro chama-se (PTAGET, 1994).
Ele aborda a tematica de acordo com a perspectiva da Epistemologia Genética.

A preocupacio central do estudioso consistiu em compreender “‘como” a
consciéncia chega a respeitar as regras, apontando um percurso que segue por
trés caminhos: a anomia, a heteronomia e a autonomia.

0 estado de anomia consiste na fase em que a crianca vive a auséncia de
regras, caracteristico, por exemplo, do recém-nascido. Seu mundo € egocéntrico e
este busca apenas o que lhe € necessario e conveniente.

Jano estado da heteronomia, o individuo percebe a existéncia das regras, mas a
fonte delas sempre advém de outras pessoas que sao simbolo de autoridade. Nesta fase,
as criangas entendem que as regras sao sagradas e imutdveis, entretanto, na pratica,
muitas vezes, nao as seguem, pois ainda nao assimilaram o sentido da importancia
delas, bem como ainda nao as entendem como necessdrias para regular suas acoes
(LA TAILLE, 2005), sendo uma moral de pura obediéncia, conforme Freitas (2003),
tendo em vista que elas veem de fora do individuo, consistindo, de certo modo, com
o que Kant chama de “pensamento hipotético”.
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Por fim, a autonomia se da através de experiéncias com as relacoes entre
0s sujeitos e o meio, dai a importancia dos contratos pedagogicos como tempo/
espaco propicio para este fim. Na autonomia a pessoa ja compreende a existéncia
e a importancia das regras, reconhecendo-se também como construtor delas, caso
necessario.

0 estado auténomo provém, dentre outras causas, do processo de cooperacao,
no momento em que o infante ird se confrontar com o ponto de vista do outros
individuos com os quais nao mantém relagdes pautadas no respeito unilateral:

E a partir desse processo de cooperacio que o respeito unilateral
pode ceder espaco para o surgimento de um outro tipo de relacio,
que € o respeito mutuo [. . .]. Essa relacdo de respeito mutuo podera,
entao, substituir a imposicao pela cooperacio, e a legalidade podera
suplantar a autoridade. Assim, do ponto de vista moral, a coope-
racdo pode conduzir a uma ética de solidariedade e reciprocidade
nas relacoes, que ird resultar no surgimento de uma autonomia
progressiva da consciéncia [. . .]. (ARAUJO, 1996, p. 108).

0 que difere um sujeito do outro € justamente suas experiéncias intrinsecas
em um ambiente participativo. Desta forma, para que os educandos cheguem 2
autonomia moral, eles precisam de vivéncias para a superacao de sua heteronomia,
tais como a construcao dos contratos pedagogicos, uma vez que este possibilita o
estabelecimento de uma “zona de desenvolvimento proximal” (OLIVEIRA, 2000)
para o desenvolvimento da autonomia moral.

Desta forma, para consubstanciar esta anilise, foram analisadas como
sd0 essas vivéncias e experiéncias contratuais em uma escola da periferia de
Sao Paulo, descortinando e ouvindo atores que vivenciam esse processo no
seu dia a dia.

A pesquisa de campo: dialogando com professoras

A pesquisa aconteceu em uma escola publica da rede estadual de Sdo Paulo,
que atende o publico do Ensino Fundamental I. Ela localiza-se na Zona Norte
da Capital. A mesma tem cerca de mil alunos, seus espacos sdo amplos e bem
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cuidados, sendo uma unidade considerada exemplar em relacio as demais
unidades escolares da regiio.

Ainstituicdo conta com trinta e oito professores, sendo que apenas sete, dentre
as dez que a diregao permitiu solicitar a participagao, contribuiram efetivamente
com a pesquisa.

Doravante, elas serdo identificadas por letras. Para a ordenacgao, respeitou-se
o critério do tempo de docéncia (da mais caloura até a mais veterana). Quanto aos
anos de experiéncia no magistério: A tem 2; B tem 4; C tem 5; D tem 13; E tem 14;
F tem 24; e G tem 27 anos de carreira.

Perguntadas sobre o fato de conhecerem ou no a pratica dos contratos
pedagogicos (mais conhecidos como “combinados”), todas, exceto uma, respon-
deram que sim.

Em seguida, perguntadas se fazem ou nao uso dos combinados, A e F apon-
taram que nZo. A justificativa de A foi:

Nzo. Nao acho que os combinados funcionem em sala de aula,
pelo menos no meu caso, pois eles estio em uma idade onde nio
compreendem as regras; no caso dos combinados, as criancas
combinam e logo esquecem e tem que sempre estar retomando,
por isso, ndo uso essa forma como meio de controle entre meus

alunos.

Jaajustificativa de F consistiu no fato de que os alunos nao compreendem as
regras dos combinados, tendo em vista que: “No mesmo instante, ja i1 [sic] estdo
seguindo o que lhes foi proposto”.

Ressalta-se que as pesquisas sobre o desenvolvimento moral ancoradas nos
pressupostos piagetianos desconfirmam que as criancas de 7 e 8 anos nao entendem
as regras. Elas, na verdade, entendem de forma heterdnoma, tem um pensamento
hipotético, olhando sob o prisma kantiano, precisando, como foi analisado, de
intervengoes externas. Sobre a retomada constante dos combinados, Aquino (2003)
alerta a comunidade docente que realmente eles sempre precisarao ser revistos. O
estudioso também aponta que, muitas vezes, as regras nao sao acatadas pelo fato
de n2o serem claras, objetivas e compreendidas pelo corpo discente. Afinal, “[...] €
sabido que cumprir o combinado nem sempre € facil, assim como nem sempre se
consegue na primeira tentativa” (AQUINO, 2003, p. 88).
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Agora, analisa-se algumas justificativas a favor da pratica dos combinados/
contratos pedagogicos nas linhas a seguir:

Os combinados com os alunos mostram que a convivéncia possui
regras e limites, havendo a necessidade de ser respeitados. [E
complementa afirmando que:]. Quando hd o rompimento dos
combinados, retomamos e lembramos a importancia dos mesmos

para o bom andamento da classe (grupo). (Professora B)

“[...] faz parte da rotina. Para um bom andamento da sala é
necessario termos os combinados”, diz a professora E. Assim como
“Os alunos devem [se] acostumarem que cada ambiente que

frequentamos existem regras a seguir [sic]”, afirma a docente G.

Averigua-se que a professora B corrobora com Aquino (2003) quando aborda
que as regras precisam sempre ser retomadas. A professora E, de forma implicita,
também afirma retomar sempre os combinados/contratos pedagogicos e aponta
que este instrumento faz parte da rotina da aula. E a professora G também afirma
retoma-los quando ha o rompimento das regras.

Enquanto isso, a professora G traz no bojo do seu discurso uma proposta
de formacio n2o so para o ambiente escolar, mas para a insercao do educando
na estrutura dos tempos e espacos que subsidiam as acdes sociais, uma vez que
em cada ambiente ha diferentes regras, de modo que sdo esperados comporta-
mentos diferenciados.Todas as professoras que usam os combinados/contratos
pedagogicos declararam fazé-los especialmente no inicio do ano letivo. Apenas a
professora E deixou bem claro na sua redagiao que também retoma os combinados
quando necessario.

Na confluéncia deste pensamento, Telma Vinha (1999) aponta também que
os incidentes disciplinares e indisciplinares devem ser tratados, de preferéncia, no
momento e, caso nao seja possivel, logo apds acontecerem, ou seja, os contratos
pedagogicos requerem paulatina (re)construcao com base na problematizacao
dos casos ocorridos. Segundo a autora, “Ndo adianta desenterrar o passado
ou antecipar o futuro. O incidente tem que ser lidado no momento especifico”
(VINHA, 1999, p. 33).
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Quanto ao modo de construcdo do objeto aqui estudado, verificou-se
maneiras diferenciadas: a professora B alega que os contratos pedagogicos “Sao
realizados em comum acordo com as criancas”; a professora C mostra que o0s
pareceres dos combinados devem ser previamente elaborados pelo docente,
numa espécie de pauta. Ja a professora D usa o didlogo e o registro em cartazes
afixados na sala de aula; além disso, a professora E afirma que os constréi em
roda de conversa “[...] com alguns combinados pré-estabelecido [sic] discutido
com os alunos a importancia deles”.

Percebe-se que, conforme as expressdes citadas acima, os contratos
pedagogicos sdo construidos em comum acordo, sendo discutido com os alunos
a importancia deles. Isso os leva a raciocinar e, para Kant, esse ato € muito
importante a fim de que a pessoa chegue a uma razdao “mais pura”.

Nos registros das docentes € possivel perceber que ha a tentativa de orga-
nizar uma pratica pedagogica imbuida na responsabilidade da formacao de
educandos participativos e criticos, que ndo aceitam apenas passivamente as
regras que lhes sao impostas. Antes disso, elas passam pelo crivo da consciéncia
e da criticidade (“discutido com os alunos a importancia deles”, segundo a
professora D). Reafirmando, estas acoes permitem uma ‘“zona de desenvol-
vimento proximal” (OLIVEIRA, 2000) para que o aluno supere sua fase de
heteronomia rumo a uma consciéncia mais autbnoma e critica.

Concernente aos resultados obtidos, a professora B declara que “A convi-
véncia entre o grupo se torna saudavel. Os alunos entendem que € melhor conviver
dentro do ambiente respeitando o espaco e o limite de cada um”. Ja a professora
C alega que “Os resultados aparecem na questdo da disciplina e principalmente
na aprendizagem”. A professora D comenta “A consciéncia dos alunos, no que diz
‘respeito’ ao assunto abordado no momento”. Ja a professora E, com um certo
tom de lamento, afirma que, “Apesar de ser dificil os mais obtidos s2o: levantar
a mao para falar, respeitar os amigos. Com isso, os alunos aprendem a respeitar
as regras e percebem a importancia de cumpri-las”. Enquanto isso, G retrata que
“Alguns combinados os alunos adquirem como regra bdsica. Porém nem todos
sdo obedecidos (conversar). Positivos... Exemplos: hora da leitura (siléncio),
manter a higiene e a organizacio da sala”.

A resposta de B, como pode-se perceber, almeja o alcance de atitudes que
coadunam com um proposito de conscientizacio do grupo discente sobre a
importancia das normas e regras para um convivio social harmonioso. A profes-
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sora C também coloca que os combinados/contratos pedagogicos surtem efeito
no comportamento disciplinar e, consequentemente, nos Ambitos relacionados a
aprendizagem. Em contrapartida, a professora G também se pronuncia de forma
positiva aos combinados, mas faz a ressalva de que nem todos os estabelecidos siao
colocados em pratica.

Neste sentido, os pressupostos psicologicos sobre o desenvolvimento
moral enfatizam que as criangas com a faixa etdria do publico do Ensino
Fundamental I/anos iniciais sio heterbnomas. As regras tém que vir do outro
(neste caso, do adulto, do sujeito mais experiente do processo, do professor).
E o proprio Aquino (2003), retomando, nos alerta que estas precisam ser
lembradas sempre.

Todas as professoras que se utilizam dos combinados/contratos pedagogicos
afirmam que hd uma relacio entre estes e o controle sobre o comportamento das
criancas. Desta forma, podem-se tracar dois tipos de significados, neste contexto,
sobre a palavra controle: ou um controle ao extremo, que equivaleria a uma
“docilizacao do corpo” nas palavras de Foucault (2010, p. 58), em que ha uma
preocupagao direta e central com “o poder disciplinar que [...] constitui-se por
dispositivos como o olhar hierarquico, a san¢ao normalizadora e o exame”; ou
um outro sentido, que € aquele controle saudavel “” para a gestio de um bom
andamento das aulas.

Sobre isso, a professora B traz a questao de que “a limitacao dos combi-
nados age como controle sobre o comportamento dos alunos”; a professora
C coloca em pauta que esse controle gera responsabilidades; ja a professora
D enfatiza “que a crianca tém [sic] consciéncia do que pode ou nao ser feito,
[e] ela mesma se policia [sic]”. Enquanto isso, a professora E justifica que
“os combinados foram discutidos com eles, sendo assim o professor consegue
retoma-los a todo tempo para um melhor controle da sala”. Ja a professora
G faz uma ressalva: “Em algumas situacdes sim. Mas nem todas as criangas
obedecem regras ou combinados”.

Questionadas quanto a opinido que elas tém de que os combinados/contratos
pedagogicos permitem ou nao que as criancas pensem, discutam e compreendam
a existéncia das regras e normas a serem cumpridas, as respostas convergiram no
“sim” e ha colocagdes plausiveis de serem aqui transcritas, como a da professora
B, que afirma:
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As criancas percebem a partir das regras e normas que, para
participar de um grupo € necessario respeitar estes principios, nao
entendido como algo imposto e sim como um comportamento

adequado onde os integrantes [do] grupo se respeitam entre si.

Enquanto isso, a professora C aponta que “o didlogo deve ser continuo e
através disso surge o respeito pelas opinides dos colegas”. Ja a docente G alega:

Sim, as criancas chamam a atenc¢ao dos coleguinhas, isso e [sic]
possivel, isso ndo, eles mesmos questionam, criticam as atitudes
inadequadas do colega.

Porém ha ccas [sic] que ndo aceitam didlogos, partem para a
agressividade, se nao fossem estabelecidos combinados, no inicio

das aulas, seria impossivel lecionar sem regras e normas, “limites”.

A professora E atenta para algo importante: “[. . .] para isso eles precisam ser
feitos e discutidos coletivamente, percebendo a importancia de cumprir o que foi
estabelecido”.

Na redac@o da professora E, como se vé acima, encontra-se a proposta da
construcao coletiva, algo essencial quando se busca uma educaco que se firme
como democratica.

Ainda no que concerne ao fato de os combinados permitirem ou nao que
os infantes discutam, pensem e compreendam a existéncia das regras e normas
necessarias, a professora G engendra alguns pareceres, como: “Nem todas as
criancas obedecem regras. Existem criancas sem limites ou com problemas
patologicos. Ha criancas violentas (problemas sociais) as quais participam dos
combinados mas nao acatam para si”.

Esta docente nio explicitou se as criancas citadas com “problemas pato-
l6gicos” tém ou ndo diagnostico. Sobre isso, Julio Groppa Aquino, no seu livro,
dedica todo o segundo capitulo para questionar que ha alunos tidos como
indisciplinados e sao taxados como hiperativos e prescrevem-se medicacoes;
todavia, na verdade, o problema é pedagogico-social, e estd relacionado 2
“ensinagem”, a falta de uma educacao eficiente, significativa, dinamica, que
lhe propicie vivéncias construtoras que garantam a verdadeira compreensio
do conceito de regras.
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Nao concluindo, mas pontuando. ..

No meio do alarde estonteante que irrompe sobre as subjetividades escolares,
as vezes, corre-se o risco de se esquecer que também € da alcada da escola prover
uma formagao sistemadtica que objetive o desenvolvimento moral dos alunos.

NZo se pode mais esperar que o respeito a0 proximo e as regras seja um
requisito prévio para o ingresso na instituicio escolar, nio como comumente
se pensa: ‘“ah, essas coisas tém que vir de casa”. Tais competéncias tém que se
constituir como um dos “contetidos” basicos, iniciais e essenciais quando se pensa
em curriculo, tanto o prescrito quanto o oculto.

Sendo assim, a escola precisa de forma “sizze qua non” nao apenas buscar
meios e formas para remediar a violéncia e a indisciplina que ocorre no interior
dos seus muros, mas investigar e colocar em pratica ferramentas que previnam
esses quadros, ao invés de s6 buscar a remediacdo perante os casos gerais de
conflitos ja ocorridos. Uma destas ferramentas que ensejam o espirito democratico
e a real compreensao das regras que organizam os tempos e espacos da escola sao
os contratos pedagogicos.

Eles podem ser construidos com vistas a dar vez e voz aos educandos e
educandas, de maneira que estes nao sejam apenas “‘tdbulas rasas”, que sao
preenchidas com o “pode” e o “ndo pode” dos mandos escolares, de modo que
possa se predispor possibilidades de alcangar, ao longo do processo educacional,
do alcance do que Paulo Freire chama de “vocagio ontolégica do ser humano”,
que € a capacidade de fazer o discente avancar, progredir, de sempre ser mais!
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Resumo

Apresentamos os resultados de uma investigaciao com abordagem qualitativa que objetivou
analisar as sequéncias didaticas construidas por cinco professores de Matematica que
lecionam no municipio de Florianépolis, Santa Catarina, acerca do tema Teorema de
Pitdgoras. A investigacdo esta situada no campo da Educacgdo Matemadtica e as sequéncias
didaticas foram analisadas a luz da Teoria da Aprendizagem Significativa. Para a andlise,
definimos quatro aspectos a serem considerados nas sequéncias didaticas: (1) valorizacdo
dos conhecimentos prévios dos alunos; (2) uso de organizadores prévios; (3) consideracdo a
diferenciagao progressiva e reconciliagdo integrativa; e (4) tipo de avaliagdo. Com relacao
aos resultados obtidos, revelou-se nas sequéncias diddticas frequente momento para a
identificacdo dos conhecimentos prévios, algumas inversdes com relagdo aos aspectos
estruturais, auséncia de organizadores prévios e, na maioria, avaliagdes do tipo somativa.

Palavras-chave: Ensino de Matemadtica. Sequéncias diddticas. Planejamento. Pratica docente.

Abstract

This work present the results of a research with a qualitative approach, which is aimed to
analyze the didactic sequences constructed by five Mathematics teachers who teach in the
city of Florianopolis, Santa Catarina, Brazil, about the Pythagorean Theorem. The research
is within the field of Mathematics Education and the didactic sequences were analyzed based
on the Theory of Meaningful Learning. For the analysis, four aspects were definid, to be
considered in didactic sequences: (1) the awareness of prior knowledge of students; (2) the
use of prior organizers; (3) the accounting of the progressive differentiation and integrative
reconciliation; and (4) the type of assessment. Regarding the results obtained, it is revealed
in the didactic sequences a moment for the identification of prior knowledge, some inversions
regarding the structural aspects, the absence of prior organizers and, in the majority,
cumulative assessments.

Keywords: Teaching of Mathematics. Didactic sequences. Planning. Teaching practice.
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Introducao

Diversas pesquisas no campo da Educagdo Matemdtica, durante os
meados de 1970, concentravam-se e consideravam a aprendizagem mais do que
o processo de ensino ou a pratica docente (CANAVARRO, 2012; FIORENTINTI;
NACARATO, 2002; MISUKAMI, 2006; SEAH, 2005, entre outros). Porém, no final
de 1980, quando os estudos acerca do processo de ensino abordando aspectos da
aprendizagem matemadtica comecaram a aparecer com maior frequéncia, esses
revelaram uma preocupacgdo com os efeitos dos diferentes métodos ou instru-
mentos de ensino na aprendizagem dos alunos (FIORENTINI; LORENZATO,
2012). Os pesquisadores passaram a interessar-se sobre como os professores
apresentam seus conhecimentos matematicos e como ocorre sua apropriagao
por parte do aluno.

As investigactes de Thompson (1997) sobre as concepcdes e crencas de profes-
sores e sua pratica pedagogica revelaram profundas transformaces, afetando de
maneira significativa a acao dos docentes na organizacao e apresentacao de temas
da Matematica, buscando potencializar a aprendizagem do aluno. Tal relagdo
reciproca e necessaria entre a atividade do professor e do aluno tornou-se objeto
de investigacdo na drea de Educacio Matematica, cujos resultados encontram-
se recorrentes em publicacdes e eventos nacionais e internacionais, como, por
exemplo: Morales (2000), Vila (2001), Azcarate (2001), Kluber e Burak (2008),
Garnica e Fernandes (2002), Villegas-Reimers (2003), Jacobs, Franke, Carpenter,
Levi e Battey (2007), entre outros.

Por outro lado, pesquisas sobre as caracteristicas do processo de ensino
(MICOTTT, 2005; D’AMORE, 2005; PONTE, 2007, entre outros) mostraram que
a atividade de ensinar € compreendida por muitos professores como transmissao
da matéria aos alunos, realizac2o de exercicios repetitivos, memorizacao e valori-
zacdo de formulas e regras sem significado para o aluno. Em geral, os resultados
evidenciaram, nessas pesquisas, que o professor passa a matéria, o aluno copia
e na sequéncia reproduz mecanicamente o que absorveu. O elemento ativo € o
professor que fala e interpreta o contetido, enquanto o aluno, embora responda os
questionamentos do professor e faca os exercicios solicitados, tem uma atividade
muito limitada e um minimo de participacio na construgdo e apropriacao do
conhecimento.
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No entanto, pesquisadores como Fiorentini e Nacarato (2002) e Azcarate
(2001) defendem que o ensino deve ser mais do que um processo que subestima
a capacidade mental dos alunos, privando-os de desenvolverem suas potenciali-
dades cognitivas, suas habilidades e competéncias, com vistas a independéncia do
pensamento. O ensino deve compreender acoes conjuntas entre professor e alunos
pelas quais estes sao motivados a assimilar de modo consciente, independente e
ativo os conteddos da matéria de ensino a partir de suas experiéncias vivenciadas
no cotidiano, ou seja, no ensino nao formal por meio da avaliacio diagnostica.
Nessa perspectiva, Fiorentini e Lorenzato (2012, p. 87) colocam que

A avaliacdo diagnostica concentra-se em colocar em evidéncia os
aspectos fortes e fracos de cada aluno, sendo possivel determinar
o ponto adequado de entrada em uma sequéncia de ensino, cuja
contribuicio ndo € voltada a nota, mas um diagnéstico para

compreender o processo da produg@o do conhecimento.

A sequéncia de ensino € um processo caracterizado pelo desenvolvimento e
transformacao progressiva das capacidades intelectuais dos alunos, com conver-
géncia ao dominio do conhecimento, habilidades e sua aplicacao. Neste sentido,
a sequéncia de ensino possui uma orientacdo com vistas a atingir os objetivos
previamente definidos pelo professor, implicando em passos gradativos, como
tarefas, planejamento, dire¢ao das atividades e avaliacio.

Nessa linha de pensamento, a Teoria da Aprendizagem Significativa de
Ausubel configura-se como adequada e harmoniosa, por privilegiar os conhe-
cimentos prévios dos alunos antes da aplicagdo de uma sequéncia de ensino, a
forma de organizacao de um contetido obedecendo o processo de diferenciacao
progressiva e reconciliacio integrativa e a valorizagao da avaliagdo formativa e
processual, entendendo a aprendizagem como continua e progressiva.

Nosso objetivo € apresentar os resultados obtidos de uma investigacdo
realizada no primeiro semestre de 2015 no ambito de Ensino Fundamental com
cinco professores de Matematica que lecionam na cidade de Floriandpolis, Santa
Catarina. Para tal, a pergunta problema colocada foi: de que maneira os profes-
sores organizam o corpo de conhecimentos acerca do tema Teorema de Pitagoras
a alunos do nono ano do Ensino Fundamental?
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A justificativa para essa investigacdo tem relevo no niimero incipiente de
publicacoes acercade estudos sobre aelaboracao de sequéncias didaticas analisadas
a partir dos pressupostos tedricos da aprendizagem significativa, bem como sua
importancia para uma reflexdo frente aos desafios emergentes em sala de aula. O
trabalho, em sua sequéncia, apresenta sucintamente tanto aspectos teoricos sobre
aprendizagem significativa como sua facilitacdo em situacdo formal. Em seguida,
descrevemos os aspectos metodologicos adotados, seus resultados e andlises, bem
como algumas consideracgoes de teor geral.

Alguns pressupostos da Teoria da Aprendizagem
Significativa

A aprendizagem significativa € aquela por meio da qual novas infor-
macoes adquirem significado por meio de interacio com aspectos relevantes
preexistentes na estrutura cognitiva (AUSUBEL, 2003). Ou seja, a aprendizagem
significativa s6 ocorrerd quando uma nova informagao interage, de maneira
substantiva (nfo literal) e ndo arbitraria, a um aspecto da base de formacio
conceitual do aprendiz.

Nesse processo, a nova informacao interage com uma estrutura de conhe-
cimento especifica chamada de subsuncor. Com relacdo a interacdo de maneira
ndo arbitrdria, significa que o material potencialmente significativo deve se
relacionar com o conhecimento ja existente na estrutura cognitiva do estudante.
Sobre a intera¢ao de modo substantivo, o que € incorporado 2 estrutura cognitiva
€ a substdncia do novo conhecimento, dos novos signos (AUSUBEL, 2003).

Ausubel (2003) ressalta que a aprendizagem significativa enquanto processo
pressupoe:

» predisposicio por parte do aluno para a aprendizagem significativa, ou
seja, ndo € necessariamente motivacao, mas envolve intencionalidade, um
esforco deliberado para interagir o novo conhecimento com os prévios,
estes mais inclusivos, diferenciados, com certa estabilidade e clareza;

* a existéncia de conceitos, proposicoes, principios, fatos, ideias, imagens,
simbolos na mente do aluno. Os conhecimentos prévios sao construgoes
pessoais e possuem significado idiossincratico;
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* que o material a ser aprendido seja potencialmente significativo para o
aprendiz, ou seja, os materiais devem ser 16gicos e passiveis de se relacionar
com as ideias relevantes ancoradas.

Na pratica docente, a Ginica condi¢2o para a ocorréncia da aprendizagem
significativa da qual o professor nao tem dominio direto é sobre a predisposicao do
aluno para aprender. No entanto, Novak e Caifias (2010, p. 11) argumentam que:

0 controle indireto sobre essa escolha encontra-se, essencial-
mente, nas estratégias de ensino e nas estratégias de avaliagao
usadas. Estratégias de ensino que enfatizam o relacionamento
do conhecimento novo com o conhecimento ja existente do
aprendiz favorecem a aprendizagem significativa. Estratégias de
avaliacdo que incentivam os aprendizes a relacionar as ideias que
possuem com novas ideias também incentivam a aprendizagem

significativa.

Ausubel (2003) estabelece uma distincao entre aprendizagem significativa
e mecanica, porém deixa claro que nao sdo consideradas dicotdmicas, mas
extremos de um continuum. Uma aprendizagem ndo € totalmente significativa
ou mecanica. Muitas aprendizagens acontecem no que Moreira e Masini (2009)
denominam de “zona cinza” desse continnum. As aprendizagens podem ser
parcialmente significativas, parcialmente mecanicas, mais significativas, mais
mecanicas. Ha matizes.

A Teoria da Aprendizagem Significativa destaca quatro principios cujo
entendimento tem implicacdo no acompanhamento da andlise realizada nessa
investigacao.

Conhecimentos prévios, organizadores prévios,
diferenciacao progressiva e reconciliacdo integrativa,
avaliacdo

O objetivo principal da aprendizagem, a luz da Teoria da Aprendizagem
Significativa, € a aquisicio de um corpo organizado de conhecimentos e a
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estabilizacao de ideias interrelacionadas, que compdem a estrutura da matéria
de ensino a ser ensinada (AUSUBEL, 2003). A partir dessa perspectiva, alguns
principios da Teoria da Aprendizagem Significativa podem ser considerados pelo
professor de Matematica na apresentacao de um tema, com destaque:

1  Identificacdo dos conhecimentos prévios

Aquilo que o aluno ja sabe, o conhecimento prévio (conceitos, proposicoes,
principios, fatos, ideias, imagens, simbolos), € fundamental para a Teoria da
Aprendizagem Significativa, uma vez que constitui-se como determinante
do processo de aprendizagem, pois € significativo por definicdo, base para a
transformacao dos significados 16gicos dos materiais de aprendizagem poten-
cialmente significativos (MOREIRA; MASINI, 2009). Os conhecimentos prévios
sao um dos principais aspectos que devem ser levados em conta no processo
educativo, tendo fundamental importancia tanto para os alunos quanto para
o0s professores.

2 Uso de organizadores prévios

Segundo Ausubel (2003), o organizador prévio € uma estratégia que consiste
na utilizagao de materiais auxiliares antes do proprio material de aprendizagem,
com a finalidade de criarem pontos de ancoragem em nivel mais geral do que o
material mais detalhado que a precede. Tais organizadores devem ser utilizados
quando o estudante ndo dispde em sua estrutura cognitiva de subsungores que
ancorem novos conhecimentos ou quando for constatado que os subsuncores
identificados ndo estdo suficientemente claros ou encontram-se desorganizados
para desempenhar as funcoes de ancoragem.

Ha algumas razdes para o uso de organizadores prévios durante o ensino
de determinado contetido. Moreira e Masini (2009) apontam a importincia
de ter ideias estabelecidas relevantes ou apropriadas ja disponiveis na estru-
tura cognitiva de quem aprende, fazendo com que novas ideias logicamente
significativas se tornem potencialmente significativas e as novas ideias poten-
cialmente significativas se tornem realmente significativas (isto €, possuam
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novos significados), bem como fornecer-lhes uma ancoragem estavel; o fato
de os proprios organizadores tentarem identificar um contetido relevante ja
existente na estrutura cognitiva (e a ser explicitamente relacionado com esta)
e indicar, de modo explicito, a relevincia deles proprios para novo material de
aprendizagem (AUSUBEL, 2003).

Essas razoes pelas quais o uso desses organizadores potencializa a
aprendizagem significativa estdo relacionadas com o fato de como os mesmos
sdo organizados, partindo de ideias mais generalizadas e potencialmente
significativas, chegando aos conceitos mais especificos e inclusivos (diferen-
ciacdo progressiva). Moreira e Masini (2009) defendem para essa etapa o uso
de material de divulgacao em pesquisas, a saber, artigos em revistas cientificas,
reportagens, jornais, videos, documentarios e a realizacdo das oficinas, entre
outros.

3  Diferenciacdo progressiva e reconciliacao integrativa

A diferenciacdo progressiva € um processo no qual o assunto deve ser
programado de maneira que as ideias mais gerais e inclusivas da disciplina sejam
apresentadas antes e progressivamente diferenciadas, introduzindo os detalhes
especificos necessarios — ordem de apresentacdo que corresponde a sequéncia
natural da consciéncia quando um ser humano € espontaneamente exposto a
um campo inteiramente novo de conhecimento (AUSUBEL, 2003). E mais fAcil
para o aluno aprender um assunto a partir de um todo mais geral aprendido
anteriormente do que chegar a um aspecto geral, partindo da apresentacdo de
conceitos especificos previamente aprendidos, onde ideias mais gerais estio no
topo, incorporado por conceitos mais especificos e diferenciados (MOREIRA;
MASINTI, 2009).

No entanto, a utilizagao da diferenciagfo progressiva para o ensino de qual-
quer contetido n2o deve ser unidirecional, ou seja, somente de cima para baixo.
Do ponto de vista ausubeliano, o ensino deve ser planejado tanto para promover
a diferenciacdo progressiva como também para explorar explicitamente relacoes
entre conceitos e ideias, evidenciando similaridades e diferencas significativas,
reconciliando inconsisténcias reais ou aparentes, ou seja, promovendo a reconci-
liacdo integrativa (AUSUBEL, 2003).
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Na visao de Moreira e Masini (2009), a maioria da aprendizagem, retencao
e organizacdo das matérias € hierarquica por natureza, procedendo de cima para
baixo em termos de abstracdo, generalidade e inclusao, cada uma delas ligada
ao degrau mais acima na hierarquia, através de um processo de subsuncao de
conceitos e de proposicdoes menos inclusivos, bem como caracteristicas de dados
informativos especificos. No entanto, Moreira e Masini (2009) colocam que o
professor precisa estar atento para promover em aula situagdes que valorizem
reconciliacoes conceituais.

4 Aavaliacdo

A avaliacao da aprendizagem significativa deve ser feita em termos de
buscas de evidéncias, pois essa € progressiva, com rupturas e continuidades.
Embora faz-se necessario atribuir uma nota, a intencao € o acompanhamento
formativo e processual, ou seja, como o aluno ao longo da matéria atribui e
negocia os significados dos conceitos no contexto escolar (MOREIRA; MASINI,
2009).

Libaneo (2013) expde a avaliacdo formativa como aquela que, sendo feita
durante o desenvolvimento de um programa, permite ao formador, no caso o
professor, mediante a apropriacdo dos resultados, rever suas estratégias de ensino,
os recursos didaticos utilizados, e, com acoes, em relacio aos alunos, atingir os
objetivos de aprendizagem.

Dentro da perspectiva de uma avaliagdo formativa e processual, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de n.° 9.394/96, em seu artigo
24, capitulo V, coloca, em termos gerais, que a verificacdo do rendimento
escolar deve ser formativa e processual, com prevaléncia dos aspectos quali-
tativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de
eventuais provas finais. A respeito da contribuicfo da avaliacdo formativa para
o desenvolvimento do processo ensino e aprendizagem, Libaneo (2013, p. 103)
faz consideracoes:

Avaliar o aluno deixa de significar fazer um julgamento sobre a sua
aprendizagem, para servir como momento capaz de revelar o que o
aluno ja sabe os caminhos que percorreu para alcangar o conheci-
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mento demonstrado, seu processo de construcao do conhecimento,
0 que o aluno nio sabe e o caminho que deve percorrer para vir
a saber, o que € potencialmente revelado em seu processo, suas
possibilidades de avanco e suas necessidades para a superacio,

sempre transitoria.

A avaliacdo escolar, portanto, assume um papel amplo cuja funcio deve
ser essencialmente formativa, na medida em que lhe cabe o papel de subsidiar a
acdo docente redirecionando o processo de ensino e aprendizagem, na tentativa
de sanar dificuldades encontradas pelos alunos na aquisicao de conhecimentos. A
avaliacdo assim concebida, como um diagnostico continuo e dinamico, torna-se
um instrumento essencial para repensar e reformular as estratégias pedagogicas
e os recursos didaticos, a fim de que o aluno realmente aproprie-se do conheci-
mento escolar.

Aspectos metodologicos

Essa investigacio com abordagem qualitativa foi realizada durante uma
semana ao longo do primeiro semestre de 2015, cuja participacao contou com
cinco professores de Matematica que lecionam em Floriandpolis, Santa Catarina.
Dos cinco professores investigados, todos possuem graduacido e a maioria pos-
graduacdo (Jato sensu).

Por motivos éticos, os nomes dos professores, sujeitos dessa investigacao,
foram representados por P1, P2, P3, P4 e P5. A escolha por esse grupo de profes-
sores em especial justifica-se pelo fato de estarem participando de um curso de
formagdo continuada realizado no municipio de Floriandpolis. Dentre as ativi-
dades propostas, uma delas consistiu na elaboracio de uma sequéncia didatica a
partir do tema Teorema de Pitagoras. O pesquisador (autor do artigo) participou
da formagdo continuada na modalidade observador e, mediante autorizagdo
prévia dos ministrantes e dos professores em formacao, teve acesso as sequéncias
didaticas construidas.

Para a coleta de dados utilizamos as sequéncias didaticas construidas
pelos professores participantes dessa investigacio. Para a andlise, definimos
quatro categorias a serem consideradas nas sequéncias didaticas, seguindo
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Ausubel (2003) e Moreira e Masini (2009), com destaque para: (1) valorizacao
dos conhecimentos prévios; (2) organizadores prévios, (3) diferenciacdo
progressiva e reconciliacdo integrativa; e (4) avaliacdo, previamente apresen-
tadas nesse texto.

Com o objetivo de proporcionar objetividade ao processo de andlise, cada
categoria dessa investigacao recebeu uma referéncia (A [atende integralmente as
especificacoes da categoria], B [atende parcialmente as especificacoes da cate-
goria], C [ndo estd de acordo com as especificacoes da categorial).

Resultados e analise

Durante a formacao continuada cujo objeto de estudo foi as praticas de
ensino, a professora ministrante solicitou aos participantes que construisse
uma sequéncia didatica acerca de um conhecimento matematico. De modo
consensual, os professores de Matematica escolheram o Teorema de Pitdgoras.
A atividade de construcdo de sequéncias didaticas apresentada durante a
formacao teve duracdo de 6 horas, divididas em dois encontros de 3 horas ao
longo da semana, no qual os professores preencheram um modelo de sequ-
éncia didatica. Para fins de andlise, escolhemos algumas sequéncias didaticas
construidas pelos professores, ressaltando pontos importantes nas reflexdes
realizadas nas categorias anteriormente discutidas.

1 Identificacdo dos conhecimentos prévios

Apresentamos a sequéncia didatica construida por P2, bem como as
explicacdes pelas quais foi considerada como C. A sequéncia diddtica pensada
e estruturada por P2 (figura 1) possivelmente evidencia que este professor, nessa
atividade, nao valorizou os possiveis saberes jd adquiridos pelos seus alunos e que
devem ser levados em conta na pratica docente como ponto de partida para a
estruturacdo de novos conhecimentos.

A sequéncia didatica construida por P2 inicia-se de modo confuso, pois
apresenta “Teorema de Pitdgoras” como conteiido; no entanto, coincide com
o tema a ser apresentado ao aluno. Expde como objetivo “motivar os alunos
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Escola: Disciplina:
Série: Professor (a):
Tema a ser apresentado: Teorema de Pitagoras
Encontro
(ndmero Conteddo Objetivos Estratégia Avaliacao
de aulas)
Motivar os alunos para| Recorrer a utilizagao
1 Teorema de Pitagoras | a aprendizagem do |da internet como meio -
Teorema de Pitdgoras de pesquisa
Reconhecer que um
tridngulo retangulo | Ampliar a visdo dos .
& &t P - s Computador Lista de
2 tem um lado maior | alunos em relacio a S -
P Py conectado a internet | exercicios
que € o lado oposto ao matemadtica
angulo de 90°
Explicitagao dos Propor ao aluno
) termos hipotenusa, acessar a internet Laboratorio de
catetos e formula do | para investigar sobre Informadtica
teorema Pitdgoras e o Teorema
Propor aos alunos a
Explicitacao dos elaboracdo de uma
: - : . Resolver
termos hipotenusa, |Demonstrar o teorema |atividade diferenciada| , =~ _
2 b iy o situacdes-
catetos e formula do de Pitdgoras contando a histéria ou ’
. problema
teorema fazendo aplicagdo do
Teorema de Pitagoras
) Avaliacio
Aplicar o Teorema de 146
s p ~ L1 escrita com
1 Teorema de Pitdgoras |Pitdgoras na resolucdo| Material impresso situacdes
de problemas ¢
problema

Figura 1: Sequéncia didatica construida por P2.
Fonte: Dados de pesquisa do autor, 2015.

para a aprendizagem do Teorema de Pitagoras”. Para Moreira e Masini (2009),
o conhecimento prévio € o fator que mais influencia a aprendizagem de novos
conhecimentos, assim como a percep¢ao prévia € a variavel que mais influencia
novas percepcoes.

Varias pesquisas evidenciaram que o ensino da Matematica se faz ainda, tradi-
cionalmente, sem referéncias ao que os alunos ja sabem. Apesar do reconhecimento
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entre pesquisadores em Educacio Matematica que os alunos possam aprender os
contetdos sistematizados fora da sala de aula, existem ainda situacGes de ensino
que tratam os alunos como se nada soubessem sobre topicos ainda ndo ensinados
(CARRAHER; CARRAHER, 2005; BAKER; STREET; TOMLIN, 2003; MICOTTTI, 2005;
PONTE, 2007, CANAVARRO, 2012). A desvalorizacdo por parte do professor referente
aquilo que o estudante jd sabe e o tema de aula apresentado representa um desafio
para o ensino de Matematica.

Quando P2 coloca o verbo “motivar” por meio da utilizagdo do uso da
internet e pesquisa como estratégia, Moreira e Masini (2009) esclarecem que a
predisposicao para a aprendizagem nZo € exatamente aquilo que chama-se de
motivacdo, mas acima de tudo uma intencionalidade, um esforco deliberado por
parte do aluno para relacionar o novo conhecimento a seus conhecimentos prévios,
item ndo considerado nessa sequéncia didatica. Das trés condicOes necessarias e
preconizadas na Teoria da Aprendizagem Significativa para que o aprendizado
tenha significado, a inica sobre a qual o professor nao tem controle direto € a
predisposicao do estudante em aprender.

Por outro lado, a sequéncia didatica construida por P4 foi considerada como
A. A sequéncia didatica estruturada por P4 (figura 2) evidencia que este professor
valoriza os conhecimentos prévios dos seus alunos e, portanto, considera como
elementos importantes para a organizacio da sequéncia de ensino.

Em sua sequéncia didatica, P4 coloca como estratégia o uso de material
alternativo, porém no esclarece o procedimento dessa atividade. A manipulacdo
de materiais alternativos configura-se como uma interessante oportunidade para
que o aluno externalize suas ideias devido a sua facilidade de manuseio, permi-
tindo certa liberdade e criatividade na apresentacdo do tema. As investigacoes
de Thompson (1997), Scovsmose (2004) e Seah (2005) mostraram que o uso de
materiais alternativos como estratégia para a identificacdo dos conhecimentos
prévios levou os alunos a estabelecer semelhancas e diferencas, perceber regu-
laridades e singularidades no campo da Geometria com outros conhecimentos
imbricados a situacoes do cotidiano.

Ja os PCN de Matematica (BRASIL, 1998) reforcam que um dos principios
norteadores do ensino de Matematica no Ensino Fundamental € a utilizacdo dos
recursos didaticos numa perspectiva problematizadora, entendendo que os recursos
didaticos como livros, videos, televisao, radio, calculadora, computadores, jogos e
outros materiais tém um papel importante no processo de ensino e aprendizagem.
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A fim de evitar um ensino somente transmissivo, o professor precisa mobilizar, por

meio de uma avaliacao diagnostica, aquilo que seu aluno ja sabe, para, entdo,

criar situacdes que levem o aluno a confrontar seus conhecimentos com aqueles

aceitos no contexto da matéria de ensino.

Escola: Disciplina:
Série:__ Professor (a):
Tema a ser apresentado: Teorema de Pitagoras
Encontro
(ndmero Conteudo Objetivos Estratégia Avaliacao
de aulas)
Identificar os
A conhecimentos dos | Uso de material TP
1 Triangulos . Do tipo diagnostica
estudantes acerca alternativo
do tema Tridngulos
Levar o aluno a . .
. Pesquisa na Participacao
apropriar-se do . A
Teorema de . internet Coeréncia
3 " conhecimento .
Pitagoras Uso de software conceitual
Teorema de i ~
" educativo Compreensao
Pitagoras
L Aplicar o Teorema Dominio e leitura
Aplicagao do ol P
de Pitdgoras . . Raciocinio l6gico
2 Teorema de L2 Lista de exercicios )
s em situacao do Capacidade de
Pitagoras 1 1 .
cotidiano andlise e sintese
Levar o aluno
Revisao sobre a aprimorar os
| triangulos e conhecimentos | Lista de exercicios e | Dominio e clareza
o Teorema de sobre Tridngulos | conversa informal do contetdo
Pitdgoras e Teorema de
Pitagoras
Verificar se o
aluno assimilou
Fechamento do . o . .
1 tema os conhecimentos | Material impresso | Do tipo somativa
sobre Teorema de
Pitdgoras

Figura 2: Sequéncia didatica apresentada por P4.
Fonte: Dados de pesquisa do autor, 2015.
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2 0 uso de organizadores prévios

0 uso de organizadores prévios como importante elemento pertencente a
Teoria da Aprendizagem Significativa nao foi identificado nas cinco sequéncias
didaticas construidas pelos professores, e, portanto, todas as sequéncias foram
consideradas C, nao atendendo as especificacdes da categoria.

Embora a presenca de organizadores prévios nao tenha sido constatada
nas sequéncias didaticas, Ausubel (2003) esclarece e defende que seu uso tem
relacdo com a importancia de se ter ideias relevantes e apropriadas disponiveis na
estrutura cognitiva para a aprendizagem significativa, bem como suas vantagens
em utilizar conceitos mais gerais e inclusivos de uma disciplina, como ideias de
esteio ou subordinadores. Por exemplo, na sequéncia apresentada por P2, um dos
objetivos € “ampliar a visdo dos alunos sobre a matematica”, porém o contetido
a ser explanado no segundo encontro € bastante especifico. Ja P4, apos levantar
os conhecimentos prévios dos alunos, planeja trés aulas direcionadas para a
apresentacdo do Teorema de Pitagoras na sua estrutura formal, reconhecendo
seus elementos e sua aplicag2o no triangulo retangulo.

Entendemos que textos historicos ou documentarios podem ser utilizados
como organizadores prévios, a fim de fornecer aos alunos conhecimentos mais
gerais e menos especificos sobre a matéria de ensino, com vista a subsidiar a apren-
dizagem significativa dos conceitos no campo da Matematica. Na organizacio do
ensino, Sala e Goni (2000) citam que Ausubel considera a estrutura cognitiva
do aluno e sua manipulagio por meio da maneira de apresentar e organizar o
contetido de ensino como relevante para que ocorra a aprendizagem significativa.
Nesse sentido, sentimos falta dessa estratégia nas sequéncias didaticas construidas
pelos professores investigados.

3  Consideracao da diferenciacdo progressiva e reconciliacao
integrativa

As sequéncias didaticas construidas por P2 (figura 1), P4 (figura 2) e P3
(figura 3), em geral, apresentam uma estrutura que valoriza a diferenciagio
progressiva, mas nao ha evidéncias de momentos que enfatizem as reconciliagdes
integrativas e, portanto, foram considerados como B.
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Escola: Disciplina:
Série: Professor (a):
Tema a ser apresentado: Teorema de Pitagoras
Encontro
(ntimero Contetido Objetivos Estratégia Avaliacio
de aulas)
Verificar os L
) _ .| Aplicagdo de um
A conhecimentos prévios o .
Triangulos e questionario Do tipo
1 N dos alunos sobre os L
angulos . A contendo 10 diagnostica
tipos de tridngulos e <
~ . questoes
seus angulos internos.
Levar o aluno a ter
0 Teorema de familiaridade com Video sobre o Participacdo e
2 Pitagoras Pitdgoras e sua Teorema de assiduidade nas
(PARTE 1) importancia histérica Pitdgoras aulas
para a Matematica
0 Teorema de e
o Definir o Teorema de - Participacdo em
2 Pitagoras Pitdcoras Aula expositiva aula
(PARTE 2) 8
O Teorema de Apresentar seus i Participacdo e
. Aula expositiva e ~ .
1 Pitagoras elementos (cateto e dialooada resolucdo de lista
(PARTE 3) hipotenusa) & de exercicios
Levar o aluno a aplicar
O Teorema de os conhecimentos ) Coeréncia nas
L Lista de ~
1 Pitagoras sobre Teorema de _ argumentacoes
R i L exercicios ST
(PARTE 4) Pitdgoras em situagoes Raciocinio légico
do cotidiano
Verificar se o aluno
| Finalizacdo da apropriou-se dos Material Do tipo
sequéncia conhecimentos sobre impresso somativa
Teorema de Pitagoras

Figura 3: Sequéncia didatica apresentada por P3.
Fonte: Dados de pesquisa do autor, 2015.

A sequéncia didatica construida por P3 inicia-se com a identificaciao dos
conhecimentos prévios sobre tridngulos e seus elementos, como angulos e lados.
Logo a seguir, P3 divide a sequéncia em quatro partes, sendo que a primeira
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valoriza a histéria da Matematica, na qual o papel principal € destinado a
Pitagoras.

Em sua sequéncia diddtica, P3 coloca como marco inicial os aspectos
histéricos que marcaram a importdncia de Pitdgoras para o campo da
Matematica (parte 1 da sequéncia); portanto, este professor entende que tais
fatos historicos devam ser apresentados no inicio do tema. Ausubel (2003)
expOe que € mais facil para o aluno aprender um assunto a partir de um
todo mais geral aprendido anteriormente do que chegar a um aspecto geral,
partindo da apresentacio de conceitos especificos previamente aprendidos,
onde ideias mais gerais estdo no topo, incorporado por conceitos mais especi-
ficos e diferenciados.

Na parte 2 de sua sequéncia didatica, P3 traz a luz o Teorema de Pitagoras,
reforcando na parte 3 seus elementos, como catetos e hipotenusa. Por fim,
proporciona ao aluno a interacdo entre o Teorema de Pitagoras e situacoes do
cotidiano, permitindo ao aluno sua utilizagdo como um corpo de conhecimentos
com vistas a explicar determinadas situacdes do dia a dia. Moreira e Masini
(2009) colocam que a maioria da aprendizagem, retencio e organizagdo das
matérias € hierarquica por natureza, procedendo de cima para baixo em termos
de abstracdo, generalidade e inclus@o, de regides de maior inclusao para as de
menor, cada uma delas ligada ao degrau mais acima na hierarquia.

No entanto, P3 nio explora explicitamente relacoes entre conceitos e ideias
envolvendo o tema Teorema de Pitagoras, evidenciando similaridades e diferencas
significativas, reconciliando inconsisténcias reais ou aparentes, ou seja, promo-
vendo a reconciliacfo integrativa. A auséncia desse processo, muitas vezes, impede
o aluno de identificar ligagoes entre os conceitos que encontram-se na base de sua
estrutura cognitiva com aqueles conceitos mais gerais.

Na concepgao de Ausubel (2003), se na diferenciacio progressiva o assunto
deve ser programado de maneira que as ideias mais gerais e inclusivas da disciplina
sejam apresentadas antes e progressivamente diferenciadas com a introducio de
detalhes especificos, na reconciliacio integrativa, a programacao do material
instrucional deve ser feita para explorar relagdes entre ideias e apontar aproxima-
coes e afastamentos entre os significados atribuidos aos conceitos. A construczo de
momentos para que o aluno mobilize e identifique aproximacdes € essencial para
o projeto educativo do professor.
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4 Aavaliacdo

As sequéncias didaticas construidas por P1, P2 (figura 1) e P5 (figura
4), possivelmente evidencia uma avaliacdo do tipo somativa. Tal fato pode ser
percebido na sequéncia estruturada por P5, destacando a “prova final” sem apre-
sentar possibilidades para uma avaliacao formativa na qual sao utilizadas outras
estratégias para verificacao do crescimento cognitivo acerca do tema e, portanto,
foram consideradas como C. Para Ausubel (2003), a avaliagdo € importante no
inicio, durante e na conclusao de qualquer sequéncia de ensino.

Escola: Disciplina:

Série: Professor (a):

Tema a ser apresentado: Teorema de Pitagoras

Encontro
(ndmero Conteddo Objetivos Estratégia Avaliacao
de aulas)
Identificar o que os ) .
Teorema de q Uso de material Do tipo
1 " alunos sabem sobre : L
Pitagoras i impresso diagnostica
teorema de Pitagoras
Aplicagdo do Levar o aluno a
2 Teorema de entender a aplicacdo | Lista de exercicios -
Pitagoras do Teorema
Um pouco sobre Permitir ao aluno o
2 a historia de conhecimento sobre a Video -

Pitagoras vida de Pitagoras

Verificar se o aluno .
e Uso de material '
1 Avaliacdo final aprendeu sobre o ) Prova final

W impresso
Teorema de Pitdgoras

Figura 4: Sequéncia didatica apresentada por P5.
Fonte: Dados de pesquisa do autor, 2015.

Nasequéncia diddtica construida por P5, a avaliacdo acerca do tema Teorema
de Pitagoras € do tipo somativa. Concordamos que € essencial avaliar os resultados
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dltimos da aprendizagem em relagio aos objetivos, tanto do ponto de vista do
desenvolvimento cognitivo do estudante como do ponto de vista dos materiais e da
sequéncia estruturada, porém, apoiamos as ideias de Ausubel (2003), ao enfatizar
que a avaliacdo formativa compromete-se com a aprendizagem, pois se empenha
com a progressao dos alunos no dominio dos conhecimentos e dos procedimentos
necessarios 4 sua apropriacao.

Também concordamos com Méndez (2002), Canavarro (2012), Fiorentini
e Lorenzato (2012), ao colocarem que o professor aprende para conhecer e para
melhorar a pratica docente em sua complexidade, bem como para colaborar na
aprendizagem do aluno. Este, por sua vez, aprende sobre e a partir da propria
avaliacdo e da correcdo, da informacio contrastada que o professor oferece-lhe,
que serd sempre critica e argumentada, nunca desqualificadora, nem punitiva
(HADJIL, 2001).

De maneira geral, os professores investigados usam a avaliacdo somativa
com intuito de verificar se o aluno assimilou os conhecimentos apresentados em
sala de aula. O produto final tem prevaléncia sobre o processo. Assim, alguns
aspectos evidenciam-se quando o assunto é avaliagdo somativa, com destaque:
a concentracdo das informagoes coletadas, verificacio quantitativa destas no
intuito de mensurar o nivel cognitivo do aluno e consecugéo do ensino pautado
na invariabilidade didatica. Concordamos e reforcamos as ideias de Moreira e
Masini (2009) quando expoem a concep¢do behaviorista de ensino na qual os
objetivos sao comportamentos que o aluno devera exibir ao final de uma unidade
de estudo, na qual tais comportamentos sao cobrados objetivamente, levando a
uma aprendizagem mecanica.

Consideracoes finais

Nessa investigacdo, buscou-se analisar as sequéncias didaticas construidas
por um grupo de professores de Matematica acerca do tema Teorema de Pitagoras.
Constatou-se que houve momentos para identificacdo dos conhecimentos prévios
dos alunos, porém, o processo avaliativo concentrou-se sobre o produto da apren-
dizagem por meio de uma avaliacdo final, em detrimento da avaliacdo formativa
que valoriza a construcéo do conhecimento ao longo da unidade de ensino.
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Em resposta a pergunta que norteou essa investigacao (de que maneira
0s professores organizam o corpo de conhecimentos acerca do tema
Teorema de Pitdgoras a alunos do nono ano do ensino fundamental?), os
professores investigados organizam a sequéncia de ensino pautada no uso de
alguns recursos tecnologicos, na valorizacio dos conhecimentos prévios e na
avaliacio do tipo somativa.

NZo tem coeréncia, em uma época de grandes avancos do conhecimento,
com o surgimento de teorias de aprendizagem, continuar avaliando o aluno
exatamente como se avaliava hd quarenta anos atrds, auge do comportamen-
talismo. Diante de novas estratégias de ensino, defesa do aprender a aprender
e centralizacdo do ensino no aluno, ndo tem sentido realizar avaliacdes da
maneira habitual.

Entendemos que as sequéncias didaticas sao ferramentas que podem orientar
a pratica docente. Além disso, enfatizamos que a construcao de uma sequéncia
didatica, além de permitir a externalizacio dos conhecimentos prévios, deve
promover o confronto e a negociacio entre os significados dos conhecimentos
idiossincraticos como os aceitos pela matéria de ensino, com vistas ao desenvolvi-
mento intelectivo do aluno.
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Resumo

Este trabalho é parte de uma pesquisa que teve por objetivo investigar a utilizacdo de
materiais didaticos manipulaveis (MDM) e resolucdo de problemas para alunos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Neste trabalho, abordaremos atividades que foram
aplicadas a alunos do quarto ano do Ensino Fundamental, com enfoque para o ensino de
geometria plana (perimetro e area de poligonos), por meio do uso de um MDM denominado
Tabua Quadriculada Geoplanar (TQG). A pesquisa segue uma abordagem qualitativa, estudo
de caso. A utilizacdo da TQG proporcionou o desenvolvimento de atividades diferenciadas nas
quais os alunos puderam resolver atividades de diferentes maneiras. Além disso, foi possivel
perceber que esta aplicacdo favoreceu a aprendizagem dos alunos em relacdo aos conceitos
focados; isso ressalta a importancia do emprego de MDM aliado 2 metodologia de resolu¢ao
de problemas neste nivel de ensino.

Palavras-chave: Tabua Quadriculada Geoplanar. 4° ano do Ensino Fundamental. Materiais
didaticos manipuldveis. Educacao Matematica. Resolugio de problemas.

Abstract

This work is part of a study aimed at investigating the use of didactic manipulative materials
(DMM) and problem solving for students in the early years of the elementary school. In this
article, it is presented activities that were applied to students in the fourth grade of elementary
school, focusing on the teaching of plane geometry (perimeter and area of polygons), through
the use of a DMM called TQG. The research follows a qualitative approach, the case study.
The use of TQG provides the development of different activities in which the students could
solve activities of different ways. In addition, it was revealed that this application favored the
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learning of the student in relation to focused concepts. So, it highlights the importance of
employment MDM combined with problem-solving approach in this level of education.

Key words: Checkered Board. Fourth Grade. Elementary School. Didactic manipulative
materials. Mathematics Education. Problem solving.

Introducdo

Este artigo faz parte de uma pesquisa maior que teve como proposito
investigar sobre a utilizacao de materiais didaticos manipulaveis para o ensino
e a aprendizagem de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental'
através de resolucao de problemas (RP). O material didatico manipulavel
utilizado foi a Tabua Quadriculada Geoplanar (TQG). Trata-se de um material
elaborado sob a coordenacio e participacao da segunda autora deste artigo,
com deposito de patente efetuado em 25 de marco de 2013% A TQG € uma tabua
fina devidamente graduada, com um dos seus lados formado por sequéncias
de chanfros que formam uma malha, na qual atividades semelhantes as do
geoplano® podem ser desenvolvidas; porém esse material possui também outra
face e possibilita o desenvolvimento de outras atividades nao contempladas com
o uso do geoplano.

Foi escolhido o trabalho com os anos iniciais do Ensino Fundamental (EF),
mais especificamente o 1° e 0 4° ano do EF, motivado por esta ser uma fase essen-
cial para a formacdo de conceitos matematicos. Nesta etapa de ensino também
se faz muito importante usar materiais didaticos manipulaveis (MDM), para que
os alunos possam ter uma vivéncia com os conceitos de forma mais intuitiva e
experimental antes de uma apresentacao mais formal propriamente dita. Por
MDM compreendemos aqueles que os alunos podem manipular através do tato
(da experiéncia), envolvendo materiais concretos, atividades experimentais, jogos
etc. (MENEGHETTI, 2013).

Neste artigo estaremos focando o trabalho desenvolvido sobre conceitos
basicos de geometria, junto a uma das turmas do 4° ano que participaram da
pesquisa. Ou seja, este artigo foca o ensino de conceitos geométricos para alunos
do 4° ano do EF com o uso da TQG.

Escolhemos a metodologia de RP para trabalhar com a TQG, uma vez que
a mesma possibilita ao aluno construir seu préprio conhecimento. Os problemas
sdo em geral utilizados pelos professores; entretanto, geralmente de modo mais
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tradicional, sendo que primeiramente os contetidos sao expostos e depois o0s
alunos resolvem problemas somente com aqueles contetidos que acabaram de ver.

Nossa questdo de pesquisa foi: “De que maneira a utilizacio de materiais
didaticos manipulaveis, aliada a abordagem metodologica de Resolucao de
Problemas, poderia ser desenvolvida de modo a favorecer o ensino e a aprendi-
zagem dessa disciplina nos anos iniciais do Ensino Fundamental?”

Para tanto, decidimos preparar atividades que pudessem ser utilizadas com
esse material por meio da RP, as quais, neste artigo, focam os conceitos de area e
perimetro de poligonos.

No que segue, detalhamos um pouco mais sobre os pressupostos teoricos
deste trabalho.

Pressupostos teoricos

De acordo com as Orientagdes Curriculares do Estado de Sao Paulo para o
Ensino de Matematica nos anos iniciais do Ensino Fundamental (SAO PAULO,
2014a, p. 10), o uso de materiais manipulaveis “[...] pode ser importante como
ponto de partida ou suporte de muitas tarefas escolares. Mas trata-se de um meio
e nao de um fim, pois o essencial estd na natureza da atividade intelectual dos
alunos”.

Porém, tal como alerta Nacarato (2005), o uso de MDM precisa ser bem
direcionado de forma a se obter resultados significativos na aprendizagem dos
alunos, cabendo aos professores dar esse direcionamento.

No que se refere a utilizacao de materiais diddticos manipulaveis para o
ensino de Matematica eles podem ajudar a uma maior compreensao dos conceitos,
ja que possibilitam muitas vezes uma visualizacio e concretizacio dos mesmos.

Para Duhalde e Cuberes (1998), o ensino de Matematica deve ser contextu-
alizado mais do que qualquer outra ciéncia, uma vez que a Matematica pode ser
desenvolvida independente da realidade que a deu origem. Essas autoras ainda
afirmam que a Matematica nasceu da necessidade de se resolver problemas coti-
dianos, sendo que esses problemas € que fazem com que se a aprenda de maneira
significativa.

Elas ainda alertam que ao crescerem as criangas vao interagindo com o
meio em que vivem, levando assim para a escola muitos conhecimentos informais
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adquiridos no meio familiar. Assim, podemos perceber que os alunos vao para a
escola ja com alguns conhecimentos e que esses conhecimentos devem ser levados
em conta quando os professores forem ensinar conceitos matematicos.

Nesse sentido, entendemos que atividades a serem desenvolvidas junto aos
alunos devem ser contextualizadas, de forma que os alunos tenham alguma
familiaridade em resolvé-las.

Além disso, ao analisarmos documentos oficiais (nacionais e os do Estado
de Sao Paulo) para o ensino e a aprendizagem de Matematica nos anos iniciais,
podemos perceber que tais documentos apresentam a RP como estratégia didatico-
pedagogica para o ensino de Matematica nesse nivel de escolaridade. (BRASIL,
1997a; 1997b; 2014; SAO PAULO, 2008; 2012a; 2012b; 2014a; 2014b).

No entanto, ao tratarmos sobre RP, pode-se fazer de imediato a seguinte
pergunta: “O que € problema?”.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais,

Um problema matemadtico € uma situacio que demanda a
realizacdo de uma seqliéncia de agdes ou operagdes para obter
um resultado. Ou seja, a solucdo nio estd disponivel de inicio, no

entanto € possivel construi-la. (BRASIL, 1997b, p. 33).

Porém, muitas vezes, os problemas apresentados nao sao verdadeiramente
problemas, uma vez que nao ha um desafio para o aluno e este nao tem que fazer
uma verificagao para a validacgo do processo de solugio.

Sternberg (2000) afirma que, se for possivel recuperar uma resposta para
uma questao facilmente na memoria, significa que nao ha um problema.

Ja para Vieira e Allevato (2012, p. 9), problema € “[...] considerado como
qualquer tarefa para a qual haja a intencdo de se realizd-la sem que existam
procedimentos pré-estabelecidos (ou conhecidos) de resolucao”.

A seguir, apresentamos as etapas propostas por Allevato e Onuchic (2009)
para se resolver problemas:

1) Preparacdo do problema — selecdo de um problema (cujo contetido mate-
matico ainda nao tenha sido trabalhado em sala de aula) para construir
um novo conceito, principio ou procedimento.
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2) Leitura individual — cada aluno recebe uma copia do problema e deve lé-la
individualmente.

3) Leitura em conjunto — formam-se os grupos e cada grupo € novamente o
problema.

4) Resolugido do problema — ap6s os alunos lerem e entenderem o problema,
sem ter davida alguma do enunciado, os mesmos, nos grupos, comegam a
tentar resolvé-lo, de forma cooperativa e colaborativa.

5) Observar e incentivar — o professor passa a observar os alunos, analisar seus
comportamentos e estimular que eles facam um trabalho colaborativo.

6) Registro das resolugdes na lousa — € escolhido um representante para cada
grupo que deve registrar na lousa as resolucdes do grupo. Todas as solucoes
devem ser apresentadas, estando certas ou nio, de forma que posteriormente
todos os alunos possam discutir e analisar os diferentes processos efetuados.

7) Plendria — € o momento em que todos os alunos discutem as diferentes
resolucdes apresentadas pelos colegas e defendem seus pontos de vista,
esclarecendo suas duvidas.

8) Busca do consenso — € o momento em que o professor tenta chegar a um
consenso em relagdo ao resultado correto, apds todas as discussoes e
analises das resolugoes e solucdes que foram obtidas para o problema.

9) Formalizag¢ao do contetido — registro da apresentacdo formal do contetido
pelo professor (padronizacio de conceitos, principios e procedimentos;
demonstracg@o de propriedades, etc.).

Vale salientar que em nossa pesquisa buscamos nos direcionar por esses
pressupostos tedricos da RP, entendendo-os como diretrizes para nortear nossas
acoes pedagogicas. No entanto, faz-se importante ressaltar que essas etapas foram
desenvolvidas para um contexto geral do processo de ensino e aprendizagem via
RP, sendo que nos orientamos pelas indicagdes dessas etapas cientes de que teriam
que ser adaptadas ao nivel de ensino no qual atuamos nesta pesquisa.

Sobre a metodologia

A partir da TQG e considerando os pressupostos teéricos da RP, elaboramos
duas fichas de atividades com um conjunto de situagoes-problema abordando
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contetidos de perimetro e area de poligonos que foram aplicadas junto a alunos
do 4° ano do EF. Abordaremos essas situagoes-problemas a medida que a descri¢do
da aplicacdo for apresentada. No entanto, vale aqui salientar que as fichas de
atividades foram elaboradas de forma a abrangerem os contetidos necessarios
aos alunos para seus niveis de escolaridade, de acordo com as Orientacoes
Curriculares do Estado de Sao Paulo de Matemadtica para os anos iniciais do
Ensino Fundamental (SAO PAULO, 2008; 2014a).

A pesquisa seguiu uma abordagem qualitativa de investigacdo: estudo
de caso. A aplicagdo consistiu em: um diagnostico inicial, fichas de atividades
contendo as situacdes-problema elaboradas e por dltimo um diagnéstico final.
Em todas essas fases houve a coleta de dados do material produzido pelos alunos
e registro do trabalho de campo pelo pesquisador.

Aplicacao das atividades

As atividades foram aplicadas numa turma do 4° ano do EF de uma escola
publica estadual do municipio de Sao Carlos. Ao todo participaram da aplicacdo
34 alunos de 9 a 12 anos. A professora responsavel pela turma é formada em
Pedagogia e Letras e atua nos anos iniciais do EF ha sete anos. Ela nos concedeu
8 horas/aulas para a aplicacdo destas atividades, porém, a partir do primeiro dia
de atividades utilizando a TQG, percebemos que nao seria possivel utilizar apenas
duas horas/aulas para cada atividade, ao que a professora nos permitiu que ficas-
semos pelo periodo de mais uma hora/aula a cada dia, dessa forma totalizando 11
horas/aulas ao todo. Nesta totalidade de aulas foi possivel aplicar atividades que
focalizaram os contetidos de perimetro e area de poligonos regulares e irregulares.

Nas proximas se¢oes iremos descrever como foram ministradas as aulas nas
quais as atividades elaboradas foram abordadas.

Aplicacdo do diagnostico inicial

No primeiro dia de aula foi aplicado um diagndstico inicial, composto por
duas perguntas (Anexo 1) nas quais os alunos precisariam calcular o perimetro e
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a area das figuras focadas nas questoes. Vinte e nove alunos fizeram o diagnoéstico
inicial, pois os outros cinco alunos faltaram.

Antes de aplicar o diagndstico inicial, a pesquisadora perguntou aos alunos
0 que era perimetro e drea e percebeu que a maior parte deles nao sabia. Em
relacdo ao diagnostico inicial, a maioria dos alunos no conseguiu responder
nenhuma das questdes conforme o solicitado, sendo que 14 alunos erraram todas
as questoes e outros 8 erraram totalmente uma das questdes acertando apenas
uma parte da outra. Um aluno conseguiu responder corretamente todos os itens
da questdo 1 e outro aluno conseguiu responder corretamente todos os itens da
questdo 2. Cinco alunos responderam apenas a questao 1, entretanto nao da
maneira solicitada (o exercicio era para calcular duas 4reas separadamente,
porém os alunos calcularam como se fosse uma s6). Apenas uma aluna conseguiu
responder as duas questdes, porém calculando as duas areas solicitadas como se
fossem uma s6. A questao com maior niimero de acertos foi o calculo da soma
das areas verde e azul (11 alunos), seguida do perimetro da questao 1 (9 alunos).
Na questdo 2, apenas 8 alunos conseguiram encontrar a area ou o perimetro e
apenas um encontrou os dois valores. Outros 6 alunos nao conseguiram chegar as
respostas, 4 por nao terem feito a divisdo por 2 e 2 por terem utilizado a contagem
deixando de contar alguns quadradinhos.

A andlise da aplicacdo do diagnéstico inicial nos indicou que os alunos nao
possuiam conhecimentos sobre perimetro e drea consolidados e que possuiam
dificuldade com interpretacio de texto.

A seguir apresentaremos o primeiro dia de aplicagdo das atividades com a
utilizacdo da TQG.

Aplicacdo das atividades — 1° dia

Nesse dia foi aplicada a ficha de atividades 1, contendo os contetdos de peri-
metro e drea. A aula teve duracgdo de trés horas. Na aplicagdo dessas atividades, a
pesquisadora contou com a ajuda do Prof. Ricardo (também membro do grupo
EduMatEcoSol e Licenciado em Matematica), tanto para atender aos alunos como
para gravar e fotografar o que estava sendo feito no decorrer da aula.

Havia vinte e nove alunos presentes na aula. Primeiramente, a pesquisadora
apresentou a TQG e explicou que, juntamente com ela, cada grupo estaria rece-

Dialogia, S&o Paulo, n. 22, p. 209-227, jul./dez. 2015. 215



Materiais diddticos manipuldveis e a resolucdo de problemas no ensino de conceitos geométricos
no quarto ano do Ensino Fundamental

bendo 4 rolos de barbante coloridos e que eles estariam utilizando esses barbantes
na realizagdo das atividades, sendo que poderiam corta-los caso fosse necessario e
deveriam devolvé-los ao final da aula para que os mesmos pudessem ser utilizados
na aula seguinte. A pesquisadora apresentou também a ficha de atividades para
os alunos responderem durante a aula e leu todas as questoes com os alunos.
Ap6s a leitura, ela pediu aos alunos que se dividissem em sete grupos, que foram
formados espontaneamente. Em seguida, foi entregue a cada grupo uma TQG e
os barbantes coloridos.

A principio, os alunos tiveram certa dificuldade para representar as figuras
na TQG, fazendo figuras diferentes das que havia na ficha de atividades; depois
conseguiram representd-las. Por exemplo, na 1* questdo, os alunos tinham que
representar a seguinte figura em sua TQG:

Uy

PR R

" T T " T T
' V ' ' I '
' ' ' ' I '
0 ‘ ' ' I \
' ' ' I I '
[l 1 2 3 4 5 6 7
' ' ' ' I ' '
i ' ' ' | '

Figura 1: Atividade 1a, da ficha de atividades 1

Entretanto, quase todos os grupos representaram um quadrado de lado
oito, como pode ser visto nas figuras abaixo. Apenas o grupo 2 conseguiu fazer
corretamente a primeira representacao logo no inicio da aula.

Assim, percebeu-se que os alunos possuiam muita dificuldade na contagem,
uma vez que a maior parte dos grupos errou a 1* questao por um ou dois nimeros
de diferenca. Outros alunos confundiram o que estava sendo pedido e calcu-
laram o valor da drea ao invés do perimetro. Outros, ainda, simplesmente nao
representaram a figura conforme estava na ficha de atividades. Outra dificuldade
percebida foi em relacdo a fazer figuras com o dobro do perimetro, percebeu-se
que alguns alunos ndo tinham claro o que era o dobro.
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Figura 2: Atividade 1 - Grupo 1

GRUPO 3

Figura 3: Atividade 1 - Grupo 3

No decorrer das atividades, dois alunos do grupo 5 precisaram sair da
sala de aula para irem para a aula de recuperacio paralela, uma vez que eles
tinham muita dificuldade de leitura e escrita, bem como em Matematica,
de acordo com a professora. Dessa forma, o grupo 5 ficou com apenas dois
alunos. Passado algum tempo que esses alunos estavam sozinhos, os mesmos
decidiram por partir para a 3* questdo para depois terminar a 2% Assim, eles
foram os tnicos a resolverem pelo menos parte da 3* questao. Os demais alunos
sequer comegaram essa questao.

A seguir, apresentaremos o segundo dia de aplicacdo das atividades com a
utilizacdo da TQG, que foi realizada uma semana ap6s os alunos terem feito a
ficha de atividades 1, em funcao do que nos foi concedido.
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Aplicacao das atividades — 2° dia

Nesse dia foi aplicada a ficha de atividades 2 contendo os contetdos de peri-
metro e 4rea de poligonos. A aula teve duracio de trés horas. Na aplicacao dessas
atividades, a pesquisadora novamente contou com a ajuda do Prof. Ricardo. Nesse
dia, havia vinte e seis alunos presentes na aula.

Antes dos alunos voltarem a trabalhar em grupo, foi feita a correcao das duas
primeiras questoes da ficha de atividades 1. A pesquisadora levou uma represen-
tacdo de aproximadamente um metro quadrado da TQG em papel craf?, cartelas
de papel e barbante para fazer essa correcdo. A pesquisadora leu novamente as
questdes com os alunos e foi respondendo as atividades com eles na representacao
da TQG. Como os alunos nao possuiam o material da aula anterior em maos, a
pesquisadora foi fazendo as figuras na representaciao da TQG e os alunos foram
auxiliando-a nas respostas.

A figura abaixo mostra a representacdo da TQG com as cartelas de papel
coladas na mesma mostrando a resolucao de uma das atividades da aula anterior.

Figura 4: Correcao de uma das atividades

Ap6s a correcdo das atividades, os alunos dividiram-se em grupos novamente
e iniciaram a ficha de atividades 2. Nessa ficha de atividades, o foco principal era
o contetido de area.

Os alunos nao tiveram muitas dificuldades para resolverem a ficha de
atividades 2, principalmente as duas primeiras questdes. Apenas um grupo teve
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problemas para fazer a atividade, sendo que as alunas desse grupo fizeram o
calculo do perimetro das figuras ao invés da area.

Em relacdo a 3% questao, quatro grupos conseguiram responder pelo menos as
duas primeiras partes, sendo que apenas um grupo conseguiu responder 4 questao
inteira. Os demais grupos nao tiveram tempo de responder a todas as questoes.

Percebe-se que os alunos melhoraram bastante em relacdo a ficha de
atividades 1. Na 1% ficha de atividades houve 17% de acertos, ja na 2* houve 71%
de acertos, excetuando-se a questao de niimero 2 que apenas um grupo tentou
resolver, sendo que os demais nao tiveram tempo para responder a questdo. Os
mesmos conseguiram responder a maioria das questdes corretamente, sendo que
a dificuldade permaneceu em apenas um grupo. Acreditamos que tal melhora
tenha ocorrido pelo fato de termos feito a correcao das atividades da ficha 1 na
lousa, pois com isso esclareceram-se varias davidas que os alunos possuiam.
Observamos que o que os alunos tiveram mais duvidas foi em relacdo a terceira
atividade, sendo que a pesquisadora teve que explicar-lhes o que era para ser feito
mais de uma vez.

A seguir, descreveremos como ocorreu a aplicacdo do diagnostico final, bem
como analisaremos as respostas dadas pelos alunos.

Aplicacio do diagnostico final

0 diagnostico final (Anexo 2) constituiu-se de um problema inicial e cinco
questdes a respeito dele. Nesse problema, os alunos teriam que desenhar varios
objetos em uma malha quadriculada de modo a formar um quadro e depois
calcular o perimetro e drea dos objetos escolhidos, bem como responder algumas
outras questoes pertinentes a0 tema.

A aula teve duraggo de trés horas, sendo que vinte e seis alunos participaram
da aplicacido do diagnostico final; trés alunos, porém, nao ficaram até o final da
aula (eles tiveram problemas de satide e os pais vieram busca-los), com isso eles
fizeram apenas os desenhos, sem responder as questoes.

Nessa aula, decidimos por nao fazer a correcio das atividades da aula
anterior, dado que a maioria dos alunos havia conseguido fazer todas as questoes
corretamente e também porque nfo queriamos extrapolar o tempo concedido
pela docente para a aplicacao das atividades deste diagnostico.
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Como no diagnostico final os alunos poderiam fazer a quantidade de desenhos
que quisessem, dado que deixamos essa decisdo para eles, pedimos que colocassem
a0 lado de cada objeto um nimero ou letra para responder as questdes de perimetro
e drea. Entretanto, alguns alunos colocaram um valor embaixo do outro na folha de
respostas sem especificar qual era objeto, sendo que daqueles que fizeram os valores
exatamente na ordem dos objetos foi possivel verificar os acertos, mas de alguns nao
foi possivel. Para essa turma, estipulamos dois tipos de acertos parciais: aqueles que
acertaram mais que 50% das questdes e aqueles que tiveram mais erros que acertos.
Apenas duas alunas conseguiram acertar todas as questOes; outras trés tiveram
quatro acertos completos, sendo que uma errou somente uma medida de perimetro,
de outra aluna néo foi possivel saber as medidas de perimetro e outra nao dominou
o conceito de perimetro, tendo mais erros que acertos nas medidas efetuadas.

A maioria dos alunos (70%) conseguiu fazer as atividades com area, sendo
que apenas dois alunos erraram todas as questoes, um aluno errou mais valores
do que acertou, trés alunos néo fizeram (pois tiveram que ir embora) e os valores
de uma aluna n2o foi possivel definir de quais objetos eram. Quanto as atividades
com perimetro, apenas trés alunos conseguiram acertar todas as medidas e
quatro alunos acertaram mais da metade das medidas. Oito alunos deixaram a
atividade sem fazer (contando com os trés que sairam mais cedo) e dois alunos
nao anotaram os valores de forma que pudéssemos analisar. Cinco alunos erraram
todas as contagens e quatro alunos erraram mais valores do que acertaram.

Resultados obtidos

Durante a aplicacdo das atividades, todos os 34 alunos participaram de pelo
menos uma aula. Cinquenta por cento dos alunos (17) compareceram em todas
as aulas ministradas, sendo que, do restante, oito alunos compareceram em trés
das aulas, oito em duas das aulas e apenas um compareceu em apenas uma
aula. Vale observar que devido as faltas, nem todos os alunos conseguiram obter
resultados satisfatorios com a aplicacdo das atividades, uma vez que a primeira
ficha de atividades focava mais o conceito de perimetro e a segunda focava mais
o0 conceito de drea.

Nao foi possivel trabalhar de forma mais profunda com os alunos os
conceitos envolvidos no tempo que nos foi concedido pela professora. Apesar disso,
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no decorrer das aulas fomos percebendo os avancos de varios alunos que, em
principio, sequer sabiam o que era perimetro ou drea e ao final das atividades ja
conseguiam encontrar essas medidas corretamente. Isso pode ser, por exemplo,
percebido quando se comparou as avaliacdes diagnosticas iniciais e finais dos
alunos; tais dados estdo apresentados no grafico que segue.

Comparacao entre os diagndsticos
iniciais e finais

acertou mais no segundo
diagnostico

B faltou em um dos diagnosticos,
mas acertou 50% ou mais no
outro

faltou em um dos diagnosticos e
acertou menos que 50% no
outro

¥ acertou mais no primeiro do que
no segundo diagndstico

¥ faltou nos dois diagnosticos

Ondo acertou nada no primeiro
diagnostico e faltou no segundo
y diagnostico
_ ® acertou a mesma quantidade nos
dois diagndsticos

Grafico 1: Comparacao entre os diagnosticos iniciais e finais

No grafico 1, podemos observar que 19 alunos (56%) acertaram mais questoes
no 2° diagnostico do que no 1° o que indica que mais da metade dos alunos conse-
guiram aprender apos a realizacdo das atividades com o uso da TQG. Sete alunos
(20%) faltaram em um dos diagnosticos, mas conseguiram acertar 50% ou mais do
outro diagnostico. Apenas 2 alunos (6%) acertaram mais no 1° diagndstico do que
no 2° e outros 2 alunos (6%) faltaram em um dos diagndsticos, acertando menos da
metade no outro. Um aluno (3%) acertou a mesma quantidade nos dois diagnésticos
e outro aluno (3%) faltou nos dois diagnésticos. Dois alunos (6%) ndo acertaram
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nada no 1° diagnostico e faltaram no 2°. Dessa forma, percebeu-se que houve um
progresso na aprendizagem dos alunos no decorrer das aulas ministradas, o que
reforca a importancia de se utilizar MDM aliados as metodologias alternativas para
se ensinar Matematica, em especial conceitos de geometria, neste nivel de ensino.

Discussao dos resultados

Em nossa pesquisa, buscamos por maneiras de fazer com que os alunos
construissem seus proprios conhecimentos através da manipulagao da TQG e por
meio da abordagem metodol6gica de RP; tendo atingido as cinco primeiras etapas
desta abordagem. A plendria e uma sistematizacao mais formal dos contetidos nao
foram focalizadas. Porém julgamos que para este nivel de ensino atingir as etapas
que conseguimos ja é um grande passo. Uma formalizagdo desses contetidos
poderia ser abordada numa continuidade do desenvolvimento dessas atividades,
mesmo que em nivel posterior, considerando que, numa abordagem em espiral,
um contetido podera ser retomado em anos posteriores em niveis mais profundos.

Ap6s analisarmos os materiais coletados durante as aulas ministradas,
analisamos o que poderia ser modificado na proposta elaborada. Acreditamos que,
apesar de ter havido pouco tempo para a aplicacdo das atividades, a proposta esta
adequada ao nivel de ensino a qual foi direcionada e possibilitou envolvimento
dos alunos e alguns progressos com relagio a aprendizagem dos mesmos. Cremos
que, se houvesse um tempo maior de aplicacdo, um nimero maior de alunos
teria conseguido melhor resultado no diagnostico final; isto porque o tempo de
aprendizagem se diferencia de um aluno para o outro.

Conclusoes

Esta pesquisa teve por objetivo principal trabalhar com o uso de um material
didatico manipulavel (TQG) para o ensino e a aprendizagem de Matematica nos
anos iniciais do EF através de RP.

Ao trabalharmos com RP junto aos alunos do 4° ano do EF, procuramos
levar em consideracdo os conhecimentos prévios que eles possuiam e, a partir
disso, trabalhar contetidos matematicos de forma que os alunos fossem capazes
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de ir construindo seu proprio conhecimento através dos problemas que estavam
resolvendo; também se buscou respeitar o tempo de aprendizagem de cada aluno.

A partir da andlise dos diagnésticos iniciais e finais, pudemos perceber que
grande parte dos alunos conseguiu melhorar seu aprendizado ap6s as atividades
desenvolvidas. Entretanto, em virtude de muitos dos alunos ainda ndo estarem
devidamente alfabetizados, demorou-se muito mais tempo do que o que estava
previsto para o desenvolvimento das atividades. Também detectamos uma
resisténcia dos alunos em trabalhar com a abordagem utilizada, o que também
demandou um tempo maior na aplicacao e resolucao das atividades.

Seguimos todas as etapas apresentadas por Allevato e Onuchic (2009), ja listadas
anteriormente e conseguimos atingir a 5% porém com algumas modificacoes. O 2°
e 0 3° passos foram invertidos, sendo feita primeiramente uma leitura em conjunto
para depois os alunos lerem os problemas individualmente para tentarem resolvé-
los. Quanto ao 6° passo (registro das resolucdes na lousa), conseguimos fazé-lo em
partes, isto €, cada grupo fez o registro da resposta de apenas uma questao, sendo
que as respostas que foram colocadas por cada grupo foram discutidas no coletivo.
Quanto aos passos 7, 8 e 9, ndo foi possivel fazé-los, nas condicdes apresentadas.

Com isso, nota-se a necessidade de, em futuras intervengoes junto aos
alunos, trabalhar-se com mais tempo as atividades, de forma que todos tenham
a possibilidade de aprender os contetidos de maneira significativa. Além disso,
em niveis posteriores, a abordagem de RP pode também ser retomada de forma
que haja uma evolucao de acordo com as possibilidades daquele nivel e contexto.
Em resumo, acreditamos ter alcancado bons resultados com a aplicacio das
atividades, uma vez que boa parte dos alunos conseguiu aprender a partir das
atividades elaboradas, da metodologia utilizada e do material manipulavel utili-
zado, a TQG. Consideramos que o material e a abordagem de ensino utilizados
favoreceram a aprendizagem dos alunos, sendo que os mesmos gostaram de fazer
as atividades e avaliaram como positivas as aulas das quais participaram, varios
deles querendo que tivesse havido mais aulas com o material utilizado.

Portanto, por meio desta investigacdo foi possivel perceber que a utilizagao
da TQG proporcionou o desenvolvimento de atividades diferenciadas nas quais os
alunos puderam explorar e utilizar varios outros recursos e resolver as atividades
de diferentes maneiras. Além disso, foi também possivel observar que esta aplicacao
favoreceu a aprendizagem dos alunos em relacio aos conceitos focados; isso ressalta
aimportancia do emprego de MDM aliada a2 metodologia de RP neste nivel de ensino.
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Notas

1 Osanos iniciais do ensino fundamental no Brasil correspondem do 1° ao 5° ano de
escolaridade, que € realizado dos seis até os dez anos de idade.

2 Universidade de Sao Paulo — USP (BR/SP); Universidade Federal de Sdo Carlos —
UFSCar (BR/SP); MENEGHETTT, R. C. G.; KUCINSKAS, R.; SANTOS JUNIOR, T. 7dbua
Quadriculada Geoplanar. 2013, Brasil. Patente: Privilégio de Inova¢ao. Nimero do registro:
BR1020130068101, data de depdsito: 25/03/2013, titulo: “Tabua Quadriculada Geoplanar”,
Instituicdo de registro: INPI — Instituto Nacional da Propriedade Industrial.

3 0 geoplano é um material diddtico manipuldvel que possui uma base quadrada ou
retangular, com pregos ou outros materiais dispostos regularmente e alguns eldsticos.
Existem geoplanos isométricos, quadrados, retangulares, circulares, entre outros. O nome
geoplano vem da junco de geo = geometria e plano = superficie plana. (MALLMANN;
LUDWIG; RICO, 2006).
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. Psicologia Cognitiva.

1. Na escola de Plinio fizeram uma reforma. Para guardar os materiais da reforma, utilizaram a quadra de
esportes, que acabou ficando com a pintura muito ruim e com a cerca — que impede que as bolas saiam da
quadra — estragada. Como os colegas da turma de Plinio gostam muito de esportes, decidiram calcular a
quantidade de materiais necessarios para fazer a reforma da quadra. Para isso, eles precisam calcular a drea
da quadra para cada cor em que a nova pintura sera feita (ver desenho abaixo). Eles precisam saber também
o tamanho do contorno da quadra, para poder comprar material para cercar esta quadra; a fim de que eles
nao quebrem nenhuma janela. O desenho abaixo representa a quadra. Ajude Plinio e seus colegas a calcular
essas medidas e deixe indicado como chegou nos resultados.

2. Guilherme e sua familia decidiram deixar uma drea triangular no meio de seu jardim para que possam
brincar em meio as flores. Para que essa drea fique segura para se brincar, € necessario que se coloque um
cercadinho em volta para que o bebé da casa nao mexa nas flores enquanto estiver brincando de forma a
nao estraga-las. Também € necessario colocar pisos, de forma que as criancas nao ralem o joelho. Ajude
Guilherme a calcular quantos metros de cercadinho serd necessario colocar nessa area e quantos pisos de
1 metro de largura por 1 metro de comprimento sdo necessarios, sabendo que cada quadradinho da figura
abaixo possui 1 metro de largura por 1 metro de comprimento.

Anexo 1

Dialogia, SGo Paulo, n. 22, p. 209-227, jul./dez. 2015. 225



Materiais diddticos manipuldveis e a resolucdo de problemas no ensino de conceitos geométricos
no quarto ano do Ensino Fundamental

Vocé esta construindo um cartaz para a escola e deseja colocar nele alguns objetos, podendo
ser alguns dos desenhados abaixo ou outro diferente, mas sempre composto por unidades
(quadradinhos), de forma a compor o fundo de um cartaz para os jogos matematicos da escola,
que terdo como tema “figuras geométricas”. Apenas um cartaz seria escolhido pela escola para
esta finalidade. Lembrando que vocé pode escolher o mesmo objeto mais de uma vez. O cartaz
possui 40 cm de comprimento por 30 cm de largura.

(005, 11}i5) | |

5 T 8 9 k) ki) 1 E: k (2%, O3

a) Que objetos vocé escolheu? Como ficara seu cartaz?

b) Agora calcule qual é a drea de cada objeto (escolhido para compor o fundo do cartaz) e qual a
area de todos os objetos escolhidos. (observagao: cada quadrado possui 1 cm de comprimento por
1 cm de largura).

©) Descubra qual € a 4rea do cartaz eliminando a area dos objetos escolhidos.

d) E se vc. tivesse que deixar o minimo de espacos em branco em seu cartaz, que objetos
escolheria?

e) Alguns alunos tiveram a ideia de colocar barbante em volta de cada objeto para enfeita-los
e deixar o cartaz mais bonito. ajude-os a calcular o perimetro de cada um dos objetos e diga
quantos metros de barbante vocé precisard comprar, caso também deseje enfeitar mais o seu
cartaz.

Anexo 2

226 Dialogia, S&o Paulo, n. 22, p. 209-227, jul./dez. 2015.



Alunos |Comparagdo entre os diagndsticos iniciais e finais
1 acertou mais no segundo diagndstico
2 acertou mais no segundo diagnostico
3 acertou mais no segundo diagndstico
4 Jacertou mais no segundo diagnostico
5 acertou mais no segundo diagndstico
6 faltou nos dois diagnosticos
7 acertou mais no segundo diagndstico
8 Jacertou mais no segundo diagnostico
9 |n30 acertou nada no primeiro diagndstico e faltou no segundo diagndstico
10 faltou em um dos diagnésticos, mas acertou 50% ou mais no outro
11 acertou mais no segundo diagndstico
12 acertou mais no segundo diagnostico
13 faltou em um dos diagndsticos, mas acertou 50% ou mais no outro
14 acertou mais no primeiro do que no segundo diagnostico
15 faltou em um dos diagndsticos e acertou menos que 50% no outro
16 acertou mais no segundo diagnostico
17 faltou em um dos diagndsticos, mas acertou 50% ou mais no outro
18 faltou em um dos diagndsticos, mas acertou 50% ou mais no outro
19  [ndo acertou nada no primeiro diagndstico e faltou no segundo diagndstico
20 acertou mais no segundo diagndstico
21  Jacertou mais no segundo diagnastico
22 acertou mais no segundo diagndstico
23 |acertou mais no primeiro do que no segundo diagnodstico
24 acertou mais no segundo diagnostico
25  Jacertou mais no segundo diagndstico
26 acertou a mesma quantidade nos dois diagndsticos
27 faltou em um dos diagnésticos e acertou menos que 50% no outro
28 faltou em um dos diagndsticos, mas acertou 50% ou mais no outro
29 acertou mais no segundo diagnostico
30  Jacertou mais no segundo diagndstico
31 faltou em um dos diagnoésticos, mas acertou 50% ou mais no outro
32  Jacertou mais no segundo diagndstico
33 acertou mais no segundo diagndstico
34 faltou em um dos diagndsticos, mas acertou 50% ou mais no outro

Anexo 3: Tabela 1 - Comparacio entre os diagnosticos iniciais e finais dos
alunos
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Resumo

O texto parte de afirmacdo, nem sempre aceita, de que o ensino de Filosofia propicia
o desenvolvimento da criticidade. Na verdade, o que nio € aceita é a afirmacdo de que
somente o ensino de Filosofia contribui para este desenvolvimento. Tem como objetivo
tecer consideracOes sobre a posicdo de que, efetivamente, certo ensino de Filosofia auxilia
no desenvolvimento da criticidade e apresentar argumentos a favor da contribuicio do
ensino de Filosofia nesta direcdo, ainda que ndo seja sua exclusividade. Nesta direcdo,
traz entendimentos sobre Filosofia, sobre ensino de Filosofia, sobre pensamento critico e
criticidade, concluindo pela necessidade do desenvolvimento da criticidade nos estudantes de
modo geral e pela possibilidade efetiva de o ensino de Filosofia contribuir no desenvolvimento
do pensamento reflexivo e critico.

Palavras-chave: Criticidade. Pensamento critico. Educacéo. Ensino de Filosofia.

Abstract

This study uses an affirmation, not always accepted, that the teaching of philosophy provides
the development of criticism. In fact, what is not accepted is the affirmation that only the
teaching of Philosophy contributes to this development. Moreover, it aims to comment on the
position that effectively the teaching of Philosophy helps the development of criticism, and it
presents arguments in favor of the contribution of the teaching of Philosophy in this direction;
despite it being not their exclusivity. In this direction, this work shows understandings
about Philosophy, about the teaching of Philosophy, about critical thinking and criticism,
concluding with the necessity of criticism development among students in general and the
effective possibility of the teaching of Philosophy, contributes in the development of reflective
and critical thinking.

Keywords: Criticism. Critical thinking. Education. Philosophy teaching.
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Introducao

Afirma-se que o ensino de Filosofia promove o desenvolvimento do pensa-
mento critico ainda que se fagcam ressalvas a esta afirmacao, pois, a criticidade
nao € apandgio da Filosofia, visto que o conhecimento cientifico tem, também,
como uma de suas caracteristicas a criticidade.

Pensamento critico tem a ver com critica, palavra de origem grega, que
significa arte de julgar e analisar ou designa um juizo apreciativo, seja do ponto
de vista estético, l6gico ou epistemolégico. E esta atitude de analisar e de julgar
com cuidado e atentamente, questionando as bases das afirmacdes aceitas ou
produzidas, que se espera de alguém dotado de espirito critico. Este trabalho apre-
senta breve reflexao acerca da importancia da criticidade na formacao de jovens e
criancas e acerca da contribuic2o que a Filosofia pode dar nesta formaczo.

Desenvolvimento

Normalmente liga-se a exigéncia do pensamento reflexivo com a exigéncia
do pensamento critico. Talvez porque no primeiro busca-se a retomada do pensa-
mento para o “pensar de novo”, tendo em vista aprimora-lo. Pensar o ja pensado
€ 0 mesmo que repensar ou tentar pensar o ja pensado, olhando-o de novo. Numa
realidade onde tudo € convite a rapidez, ao imediatismo, € necessario que haja
convites ao contrario e até exercicios que levem ao habito da reflexdo. Afirmacdes
e atitudes nao bem pensadas carregam riscos para as pessoas. Nas salas de aula,
especialmente nas salas de aula de Filosofia, deve haver ndo s6 o incentivo a
reflexio, mas momentos especiais em que a mesma € exercitada.

Mas, para pensar bem, ndo basta retomar e rever os pensamentos. E
necessario coloca-los em crise, ou seja, coloca-los em divida e buscar sanar
as duvidas com novos esforcos de investigacao. Trata-se de colocar em crise os
“achados”. Achamos muito, mas sabemos pouco. Isso ocorre, em grande parte,
porque nao ha o trabalho de “checar melhor”, colocar em crise, problematizar,
aquilo que pensamos. Para isso, € necessario, a0 mesmo tempo, ser reflexivo:
temos que ser capazes e habituados a rever nossos pensamentos. S6 rever, porém,
ndo basta: € preciso rever de maneira critica. E mais: “rever s6s”, isto €, sozinhos,
solitariamente, também nao basta: é necessario buscar a ajuda dos outros nos
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momentos de didlogo (ndo de polémica), onde os pontos de vista sao expostos,
trocados, avaliados e, se necessario, revistos. Dai outra necessidade: a do didlogo
critico no qual, nao solitariamente, mas solidariamente, consiga-se apurar as
insuficiéncias do ja pensado para avangar na direcao da producio de explicacgdes,
entendimentos e significacdes, se nao verdadeiros, a0 menos mais garantidos por
todo este exercicio do pensar com estas caracteristicas.

Sdo caracteristicas ndo exclusivas do filosofar mas que dele fazem parte
necessariamente. Chaui (2003, p. 18), ao apresentar uma série de consideracoes
sobre entendimentos a respeito da Filosofia, diz da atitude critica como sendo a
“primeira caracteristica da atitude filosofica”. Esta atitude engloba um aspecto
negativo e um positivo. Ambos decorrentes do bom esforco reflexivo. O negativo
seria aquele que € capaz de “[...] dizer ndo aos pré-conceitos, a0s pré-juizos, aos
fatos e as ideias da experiéncia cotidiana, ao que ‘todo mundo diz e pensa’, ao
“estabelecido” (CHAUT, 2003, p. 18). O sentido positivo reside na busca de respostas
a certas interrogacoes

[...] sobre 0 que sdo as coisas, as ideias, os fatos, as situacoes,
os comportamentos, os valores, nés mesmos. E também uma
interrogacao sobre o porgué e o como disso tudo e de nds proprios.
0 que €? Por que €? Como €? Essas sdo as indagacgdes fundamentais
da atitude filosofica. (CHAUI, 2003, p. 18). (grifo do autor)

Esta atitude pode auxiliar pessoas na boa conducdo de suas acoes. Chaui
(2003, p. 18) acrescenta, ainda, trés sentidos da palavra critica que ampliam o
entendimento da contribuicdo da criticidade:

1) capacidade para julgar, discernir e decidir corretamente; 2)
exame racional de todas as coisas sem preconceito e sem prée-
julgamento; 3) atividade de examinar e avaliar detalhadamente
uma ideia, um valor, um costume, um comportamento, uma obra

artistica ou cientifica.

Quando ha bons julgamentos que sdo propiciados por um bom processo de
discernimento, pode-se esperar um bom encaminhamento para as decisdes. Claro
estd que as decisOes ndo sao tomadas apenas por conta deste aspecto da raciona-
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lidade humana. Ha sempre o peso legitimo das emocdes, mas ha, também, o peso
possivel dos aspectos racionais. A conjugacao equilibrada de ambos talvez deva ser
o melhor caminho a ser seguido. Nao parece ser prudente deixar que as decisoes
sejam tomadas apenas por um desses aspectos. Dai a importancia do que Lipman
(1995, p. 235) denomina de fortalecimento do julgamento entendido como sendo
o conjunto de procedimentos educacionais que favorecam o bom exercicio do
julgar. Ele diz que, de modo geral, as escolas ndao se empenham no desenvolvi-
mento da capacidade de julgar e as familias pouco prestam atencdo a isso. “Se
as escolas fossem capazes de ensinar nossos filhos a exercitarem um julgamento
melhor, isto as protegeria contra aqueles que as inflamam com preconceitos e as
manipulam com doutrinacoes” (LIPMAN, 1995, p. 236). Nao por acaso, no senso
comum, esta presente algo que parece fazer eco a esta necessidade: pais e maes, de
modo geral, dizem aos filhos em situacdes julgadas complexas ou desafiadoras:
“juizo!”. Talvez queiram dizer: julguem bem antes de agirem para depois nio se
arrependerem. Por esta e outras razoes, Lipman defende que o valor educativo
da Filosofia seja posto a disposicdo das criangas e jovens, o mais cedo possivel:
“Talvez em nenhum outro lugar a filosofia seja mais bem-vinda do que no inicio
da educacao escolar, até agora um deserto de oportunidades perdidas.” (LIPMAN,
1990, p. 20). E ele diz ainda: “A filosofia oferece um foru2 no qual as criancas
podem descobrir, por si mesmas, a relevancia, para suas vidas, dos ideais que
norteiam a vida de todas as pessoas.” (LIPMAN, 1990, p. 13).

NZo s6 descobrem por si mesmas, mas, se sdo criadas condigdes para que
estudem, analisem, investiguem juntas estes ideais e os coloquem sob a mira de
exames rigorosos e criticos, recebem ajuda para n2o serem passivas frente a eles
e sim ativas na sua continua articulagao. Esta € a ideia de Lipman, Oskanyan e
Sharp (1994, p. 55):

Para muitos adultos a experiéncia de se admirar e refletir nunca
exerceu nenhuma influéncia sobre suas vidas. Assim, estes adultos
deixaram de questionar e de buscar os significados de sua expe-
riéncia e, finalmente, se tornaram exemplos de aceitacio passiva
que as criangas acatam como modelos para sua propria conduta.
Desse modo a proibicao de se admirar e questionar se transmite de

geracdo para geracao.
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Em pouco tempo, as criancgas que agora estdo na escola serao pais.
Se pudermos, de algum modo, preservar o seu senso natural de
deslumbramento, sua prontiddo em buscar o significado e sua
vontade de compreender o porqué de as coisas serem como sao,
haverd uma esperanca de que a0 menos essa geracao nio sirva a

seus proprios filhos como modelo de aceitagio passiva.

Aulas de Filosofia podem ser ajuda nesta direcao, ainda que, deve-se lembrar,
nao cabe apenas ao ensino de Filosofia esta tarefa. Gallo (2007) alerta para o fato
de que n2o se deve imputar unicamente ao ensino de Filosofia a responsabilidade
pelo desenvolvimento do pensamento critico. Porque, diz, “[...] embora (a critici-
dade) seja uma das caracteristicas da filosofia, ndo € sua exclusividade” (GALLO,
2007, p. 19). Colocada esta ressalva, ndo deixa, porém, de apontar a criticidade
como uma das trés principais caracteristicas da Filosofia, pois ela

[...] possibilita uma postura critica radical. a atitude filoséfica
€ a de nao-conformacio, do questionamento constante, da busca
das razoes das coisas, ndo se contentando com respostas prontas e
sempre colocando em xeque as posturas dogmadticas e as certezas
apressadas. (GALLO, 2007, p. 22). (grifo do autor)

H4 uma concordancia, nestas palavras, com o que foi dito anteriormente.
Outros pensadores se reportam a necessidade do desenvolvimento do espirito
critico, como Edgar Morin. A postura critica € propria daquilo que ele denomina
de “espirito/mente” (a mente ou a consciéncia) que se abre a0 mundo, a vida, ao
social, pelo questionamento, pela exploracao, pela paixao de conhecer e também
pela sensibilidade. HA um exercicio natural da mente e a necessidade do seu
cultivo € reconhecido nas mais diversas culturas.

0 exercicio, ou os exercicios do espirito/mente sdo passiveis de educacao? Sao
passiveis de orientacdes? Se sim, como as realizar? E possivel auxiliar criancas
e jovens, por exemplo, a pensarem bem? Ha um “pensar bem” e um pensar
nao bem? Morin diz do pensar bem e do pensar mal (MORIN, 2005, p. 60-64) e
propde cuidados com o pensamento, além de uma reforma da maneira de pensar
predominante em nossa cultura que, segundo ele, € uma maneira de pensar que
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fragmenta o real, vendo-o em suas partes e ndo nas suas intrincadas relacoes e
inter-relacoes.

Para Morin, um dos caminhos para o desenvolvimento de individuos que
pensem bem e que sejam auténomos e cooperadores em relagdes sociais deseja-
veis € o desenvolvimento, neles, de uma razao critica e autocritica. Esta €, para
ele, a racionalidade que se opde a racionalizagdo. Em O Mélodo IV As ideias:
a sua natureza, vida, habitat e organizacdao (2002b) e em Os Sete Saberes
necessarios a educagdao do futuro (2000), Morin caracteriza a racionalidade
como a razdo aberta e em constante didlogo com a realidade; ela elabora teorias
buscando sua coeréncia e a compatibilidade entre o que afirma e os dados empi-
ricos de que parte e aos quais se aplica. Recebe contestacdes e nao se fecha a
elas, pois, “[...] deve permanecer aberta ao que a contesta para evitar que se
feche em doutrina e se converta em racionalizacdo” (MORIN, 2000, p. 23). Ela
também exerce critica em relacdo “[...] aos erros e ilusdes das crencas, doutrinas
e teorias” (MORIN, 2000, p. 23). A racionalizacao — possibilidade da razao — pode
levar o ser humano a desatinos. A racionalizacdo, crendo-se racional nio o €,
pois “[...] fundamenta-se em bases mutiladas ou falsas e nega-se a contestacao
de argumentos e 2 verificacao empirica” (MORIN, 2000, p. 23). A racionalizacao
simplifica, como ele aponta no caso da barbarie dos campos de concentracio. “O
campo de concentragdo tornou-se cada vez mais racional quando os métodos
industriais foram aplicados 2 morte: a racionalidade instrumental culmina em
Auschwitz” (MORIN, 1986, p. 271). A razdo, nesse caso, torna-se instrumento
do poder, controlando e manipulando a natureza e as proprias pessoas. Uma
verdadeira ditadura de ideias que nao € percebida de forma clara. Produz-se um
discurso que toma apenas aspectos parciais do real, aqueles que sdo convenientes
para defender interesses particularistas. O cerne da racionalizacdo estd na visao
fragmentada do real e na sua simplificacio dai decorrente. Fragmenta-se,
simplifica-se, reduz-se. A 6tica em tudo € reduzida ao que interessa. O que escapa
nao € considerado por pura conveniéncia.

A racionalizacdo estd presente em todas as esferas da vida social e o antidoto
a ela e as suas consequéncias esta na racionalidade ou na razao critica e autocri-
tica. Na raz2o estd o “fermento critico” que € fundamental para que a razao nao
se feche em si mesma, acabando por transformar-se em racionalizacao. Quando
esse fermento perde sua forga, o resultado € desastroso. Segundo Morin (1998,
p. 161), “[...] por toda parte onde se retira o fermento critico, a racionaliza¢do
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fechada devora a razdo. Os homens deixam de ser concebidos como sujeitos
livres, como sujeitos. Devem obedecer a aparente racionalidade (do Estado, da
burocracia, da induastria)”. Este € um alerta que vem logo ap6s Morin, em Ciéncia
com Consciéncia (1998), ter chamado a atencdo para o importante papel do
racionalismo das Luzes que era um ingrediente fundamental do humanismo
critico. “Assim, esse racionalismo humanista apresentou-se como uma ideologia
de emancipacdo e de progresso.” (MORIN, 1998, p. 160). Havia, nessa proposta um
fermento critico que poderia ter caminhado na direcao da emancipacgao e da n2o
barbarie. Mas, nas suas limitacoes, havia também o germe da racionalizacdo.
Essas limitacoes “[...] podiam levar, inconscientemente, a promover homoge-
neizacao, trituradora das diferencas, ou ao desprezo do diferente como inferior”
(MORIN, 1998, p. 161). E, de fato, levaram a esses efeitos perversos. De acordo
com Morin (1998, p. 164), “Efetivamente, quando se afundam o humanismo e
a virtude critica, ha desencadeamento de uma forca implacavel de ordem e de
homogeneizagao”. E ainda,

Assim, nessa logica, produz-se ndo s6 uma burocracia para a
sociedade, mas também, uma sociedade para essa burocracia; nao
s6 se produz uma tecnocracia para o povo, mas também se constroi
um povo para essa tecnocracia; nao sé se produz um objeto para
o sujeito, mas também, segundo a frase de Marx a qual hoje se
podem dar prolongamentos novos e multiplos, “se produz um
sujeito para o objeto”. (MORIN, 1998, p. 164).

Na visao de Morin, a razo critica e autocritica pode ser uma aliada potente
na luta contra os prejuizos da racionalizacdo e pode ser um antidoto forte a
barbarie, conforme diz em 1982 quando publica Ciércia com Consciéncia. Ele
rediz isso em 2005, na obra Cultura e barbdrie europeias.

Existe, portanto, uma racionalidade critica que evita as armadi-
lhas da racionalizacdo, uma racionalidade autocritica que associa
razdo, conhecimento e auto-analise. As doencas da razao nao se
explicam pela propria racionalidade, mas pela sua perversao em

racionalizacio e pela sua quase-deificacao. (MORIN, 2009, p. 56).
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A proposta, portanto, € o cultivo dessa razao reflexiva, critica e autocritica nas
acoes educativas. Trata-se de uma aposta para encaminhamentos que superem
a dominacdo, a violéncia, a crueldade. Uma possibilidade e nunca uma certeza.
Mas uma possibilidade na qual se pode apostar.

Pode-se mesmo? Nao seria essa uma fragil utopia? Parece-nos que nao. Vale
aprofundar a concepc¢ao de razao aberta ou de racionalidade. Vale aprofundar a
concepcao de razdo critica e autocritica. Vale levar estes aprofundamentos para
a teoria educacional de tal maneira que se possa, no conjunto dos esforcos dos
educadores, encontrar caminhos que possam ser ajuda para o trabalho educativo
que deve se desdobrar na necessaria formacgao das novas geracdes. Formagao
que seja auxilio efetivo no desenvolvimento de subjetividades autonomas que, ao
mesmo tempo, sabem que precisam se responsabilizar pelas fontes insubstituiveis
que as alimentam: as da vida (bios) e as da sociedade (socius). Quem sabe esteja
ai um dos caminhos para a superacdo da barbdrie e para tantas necessarias
outras emancipagoes.

Faz parte do pensar bem, portanto, o pensar criticamente. Toda a obra de
Paulo Freire carrega a proposta de uma educacdo que desenvolva a maneira de
pensar critica que auxilie as pessoas a, como ele diz, “pensarem certo” (vide,
por exemplo, MORIN, 2009, Capitulo 1. Nesse capitulo hd em torno de vinte
indicacoes do que seria o “pensar certo”). H4 hoje intimeras publicacoes com
propostas nessa direcao.

Temos seguranca, primeiro, de que isso € necessario? Em segundo lugar, de
que € possivel fazer algo em termos educacionais? E, em terceiro lugar, sabemos
como fazé-1o?

Que os humanos pensam, é verdade e, € verdade, também, que eles se
servem dos produtos de seu pensamento para se orientarem. Como os educadores
se colocam frente a isso? E, neste ambito, o que significa educar para o desenvol-
vimento de um pensamento critico?

Filosofia tem a ver com reflexao: critica, profunda,
metodica e abrangente

Pensar e repensar € o que se pode chamar de reflexdo. Quando se faz isso,
coloca-se o ja pensado em crise. Faz-se um balanco para verificar se as “contas
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batem”. Para verificar se as ideias “batem umas com as outras”. Se elas fazem
sentido. Se elas estio bem fundamentadas. Se as razoes ou argumentos sao fortes
o suficiente para se poder té-las como certas, ou acertadas, ou aceitdveis. E uma
crise a qual se submete o pensamento para depura-lo de possiveis erros. Submeter
0 pensar ao repensar examinativo sério € coloca-lo em crise: € isto o que se deno-
mina de pensamento reflexivo e critico.

Com este procedimento pode-se ir mais longe ou mais fundo na compreensao
de tudo: este ir mais fundo € o que € denominado de pensamento profundo. Ou de
pensamento que v d raiz dos problemas, dos assuntos realmente problematicos
relativos ao ser humano e ao mundo de que faz parte. E, se isto € feito com rigor,
no sentido de ordenamento de passos para este pensar reflexivo, critico e profundo,
pode-se dizer que este pensamento € também 7zefodico, ou rigoroso, ou bem
ordenado. E, se além disso, nao se dispensa de uma abordagem contextualizada,
buscando compreender cada aspecto da realidade em totalidades mais amplas,
tem-se, ai, a producao de uma maneira de pensar filosofica.

Este pensamento reflexivo, critico, profundo, metodico e abrangente pode
ser uma grande ajuda para se intencionar cuidadosamente as acoes educativas
com vistas a ajudar pessoas, especialmente criancgas e jovens, a se tornarem
pessoas cada vez melhores porque, além de outras necessarias caracteristicas,
acrescentam esta: a do pensar bem.

A maneira filosofica de pensar pode ser expressa assim: uma forma de
pensar reflexiva, critica, profunda, metodica e abrangente no sentido de que busca
contextualizar ou colocar em totalidades referenciais significativas mais amplas,
aspectos importantes ou fundamentais da realidade e da existéncia humana.

No interior do filosofar ha uma atitude fundamental que, de certa forma,
catalisa a busca das demais atitudes: trata-se da “atitude de suspeita questiona-
dora ou critica”, como diz Cerletti (2009, p. 29). Dai ele dizer o que, em ultima
instancia, deve buscar o ensino de filosofia:

0 que haveria que tentar ensinar seria, entao, esse olhar agudo que
ndo quer deixar nada sem revisar, essa atitude radical que permite
problematizar as afirmacdes ou colocar em divida aquilo que se
apresenta como obvio, natural ou normal. E essa disposicio nos
a encontramos em qualquer filosofo: em Socrates, em Descartes,

em Kant, em Marx, em Wittgenstein ou em Deleuze. E, ainda que
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cada um desses filosofos defina as suas perguntas, construa seus
problemas e ofereca suas respostas, ou seja, elabore a sua filosofia,
a tenaz inquietude da busca € um trago comum a todos os fil6sofos.
(CERLETTTI, 2009, p. 29).

Aulas de Filosofia devem poder contribuir para este resultado que € o de
desenvolver este espirito inquisitivo capaz de colocar em crise os achados com a
intencdo de buscar um saber cada vez mais garantido por andlises efetivamente
criticas.

A filosofia deve contribuir eminentemente para o desenvolvimento
do espirito problematizador. A filosofia é, acima de tudo, uma forca
de interrogacao e de reflexdo, dirigida para os grandes problemas
do conhecimento e da condi¢ao humana. A filosofia, hoje retraida
em uma disciplina quase fechada em si mesma, deve retomar a
missao que foi a sua — desde Aristoteles a Bergson e Husserl — sem,
contudo, abandonar as investigacoes que lhe sao proprias. Também
o professor de filosofia, na condugzo de seu ensino, deveria estender
seu poder de reflexdao aos conhecimentos cientificos, bem como a
literatura e a poesia, alimentando-se 20 mesmo tempo de ciéncia e
de literatura. (MORIN, 2002 a, p. 23).

Parece haver certo consenso em que, se nao € privilégio da Filosofia e de
aulas de Filosofia no tocante ao desenvolvimento da criticidade dos alunos, ela, a
Filosofia ou o filosofar oferecem subsidios importantes nesta direcao.

Finalizando com algumas consideracoes

A busca principal no ensino de Filosofia deve ser a de se tentar provocar
os alunos para o exercicio do filosofar por conta dos beneficios para a formacao
humana que este exercicio pode trazer. Um deles €, se ndao o desenvolvimento da
criticidade, a0 menos o de oferecer um expressivo alento para este desenvolvi-
mento, o que poderia trazer certo tipo de “utilidade” para a vida dos nossos jovens.
Muitas vezes pergunta-se pela utilidade deste ensino de Filosofia. Com certeza
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nao ha uma utilidade funcional, utilitaria para certos fins imediatistas. Mas ha
resultados muito tteis como os apontados por Chaui que, com rara felicidade,
responde, nesses termos, 4 pergunta pela utilidade da Filosofia:

Qual seria, entdo, a utilidade da Filosofia? Se abandonar a inge-
nuidade e os preconceitos do senso comum, for util; se ndo se
deixar guiar pela submissao as ideias dominantes e aos poderes
estabelecidos, for ttil; se conhecer o sentido das criacdes humanas
nas artes, nas ciéncias e na politica, for ttil; se dar a cada um de
noés e a nossa sociedade os meios para serem conscientes de si e de
suas acoes numa pratica que deseja a liberdade e a felicidade para
todos, for til, entdo podemos dizer que a Filosofia é o mais util
de todos os saberes de que os seres humanos sio capazes. (CHAUI,
2003, p. 24).

Assume-se aqui que filosofar € uma necessidade e nao uma inutilidade. A
fala da inutilidade da Filosofia € conveniente a certos interesses particularistas; os
donos destes interesses pretendem que poucas pessoas (de preferéncia eles proprios)
“filosofem” e que, apenas eles, divulguem os resultados de suas reflexdes “interes-
sadas” que devem, por sua vez, ser inculcadas na grande massa das pessoas. Dai
a reserva de dominio do filosofar para poucos, o que supde a “incompeténcia” de
todos os outros para o filosofar.

Se ao educador compete, por exigéncia da responsabilidade que assumiu,
servir-se da reflexdo filoséfica como iluminadora da sua acdo educativa, cabe-lhe
também outra responsabilidade: a de convidar os educandos ao exercicio dessa
reflexio.

Esse exercicio deve ser proposto as criancas e aos jovens como forma de
habitua-los ao necessario processo de reflexdo sobre as razoes que se tém, ou
que se deveria ter, para tudo o que fazemos e pensamos. E, se ndo as temos com
clareza, que as investiguemos. Ha sempre razoes para aquilo que pensamos e para
aquilo que fazemos. E necessario que as identifiquemos e que as coloquemos sob
a mira de um pensamento reflexivo, critico, rigoroso, profundo e abrangente. Ou
seja, sob a mira do pensamento filosofico. Oferecer aos novos o valioso recurso
da formacio filosofica faz parte de nossa responsabilidade como educadores,
especialmente nos dias de hoje.
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A educacdo de modo geral e a educacio escolar em especial nao pode se
limitar as informactes, apesar de vivemos numa época em que se d4 muito
prestigio a ela. As informacdes sdo importantes, mas, juntamente com elas, é
necessario que se oferecam as criangas e aos jovens o aprendizado e o exercicio da
reflexdo e da critica.

Somos informados pelas ciéncias da natureza, pelos técnicos, pelos
jornais, por alguns programas de televisao [...] mas, nao hd infor-
macao “filosofica”. [...] a filosofia € incompativel com as 7oticias
e a informacio € feita de noticias. Muito bem, mas € s6 informacao
que buscamos para entendermos melhor a n6s mesmos e o que nos
rodeia? (SAVATER, 2001, p. 5).

Podemos responder que nao, pois, além delas precisamos saber articula-las
para construir entendimentos, explicacdes e significados. Para isso € necessario
o trabalho do pensamento que seja reflexivo, critico, rigoroso, profundo e contex-
tualizado. A Filosofia ajuda nessa dire¢@o e € o grande espaco de construgao, de
preferéncia coletivo, dos significados fundamentais para nossas vidas.

Todos devem ser convidados a realizar, com o auxilio da Filosofia, o pensa-
mento que interliga, que produz referéncias amplas e que as avalia constantemente.

Assim, se os conhecimentos cientificos nos ajudam a entender as
coisas, sao os conhecimentos filoséficos que nos ajudam a compre-
endé-las, ou seja, a situd-las no conjunto de sentidos que norteiam
a existéncia humana, a atribuir-lhes um sentido articulado numa
rede maior de sentidos dessa existéncia, em sua complexa condi¢ao
de unidade e de totalidade. (SEVERINO, 2002, p. 189).

Gallo e Kohan apontam na mesma dire¢ao ao indicarem que a Filosofia é
necessaria numa educacio que se propde ajudar a formar pessoas autonomas. SO
podem ser pessoas auténomas aquelas que tenham passado por experiéncias de
pensamento critico, radical e criativo. Dai que

[...] € importante que todo jovem, ao ter contato com a filosofia,

possa desenvolver experiéncias de pensamento, aprendendo a reco-
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nhecer e a produzir, em seu nivel, conceitos, a fazer a experiéncia
da critica e da radicalidade sobre a sua préopria vida, a desenvolver
uma atitude dialogica frente ao outro e a0 mundo e, fundamental-
mente, possa aprender uma atitude interrogativa frente a0 mundo
e a si mesmo. Pensamos que uma educacdo para a autonomia,
no sentido da formacao de individuos que possam escolher por si
mesmos em que mundo querem viver, s6 pode ser tal se nela tiver
lugar a filosofia. (GALLO; KOHAN, 2000, p. 195).

0 convite € que pensemos nisso. 0 mundo humano agradece.
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Resumo

Objetivando analisar as ementas dos programas de Mestrado Profissional em Educacio,
no Brasil, quanto ao aspecto referente a intervencéo na pratica da ago, este estudo adotou
como delineamento metodolégico a pesquisa indutiva, exploratoria, qualitativa, com andlise
documental. Para tanto, identificou estes programas e suas ementas no sitio da Coordenaczo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior (Capes), em 2014. Em seguida, classificou
os contetidos destas ementas em unidades de significados, adotando o que preconiza Bardin
(1977). A adocdo do software Wordlie possibilitou que estas unidades de significados
formassem “nuvens de palavras”, a partir da recorréncia de determinado termo. Os resultados
evidenciaram que o enfoque da intervenco na pratica da acio se concentra nas disciplinas de
metodologia da pesquisa. Entretanto, nem todos os programas se voltam, efetivamente, para
esta pratica. Considerando importante a intervenc¢do na pratica da acao, como diferencial deste
tipo de mestrado, a continuidade do estudo se faz necessaria para ampliagio do conhecimento
sobre esta modalidade nos programas de Mestrado Profissional em Educacio.
Palavras-chave: Programas de Mestrado Profissional em Educagao. Intervengdo na pratica
da acdo. Metodologia da pesquisa cientifica.

Abstract

This paper aims to analyze the curricula of Master’s Programs in Professional Education,
and the focus of the analysis is the practice of action and intervention. Therefore, the research
is inductive, exploratory, and qualitative, based in documents identified in these programs
and their curricula on the website of the “Higher Education Personnel Improvement
Coordination” (CAPES), in 2014. Then this work classified the contents of these curricula in
units of meaning, adopting what Bardin (1977) advocates. Through the use of the Software
Wordlie, these units of meaning formed “word clouds” based on the recurrence of certain
terms. The results show that the focus of intervention in the practice of action occurs in the
methodology of subjects of scientific research. However, not all programs turn, effectively, for
this practice. Considering the importance of the intervention in the practice of action, as a
differentiation of such master’s degree, it is pointed the need to broadening the understanding
of this embodiment in the Professional Master’s Program in Education.

Keywords: Professional Master’s Program in Education. Intervention in the practice of
action. Methodology of Scientific Research.
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A p6s-graduacao no Brasil: entendimentos iniciais

A institucionalizacao da pos-graduacdo no Brasil € recente. Santos (2003)
relata seus primeiros passos e discute o modelo implantado para a p6s-graduaco
brasileira, deixando claro o inicio de seu entendimento, na década de 1930. Para
Machado e Alves (2006), por meio do Estatuto da Universidade, de autoria de
Francisco Campos, em 1945, se estabelece uma tentativa de implantacéo da pos-
graduacio no Brasil. E, novamente, Santos (2003) que esclarece que este Estatuto
deu ensejo a4 implantacdo da pos-graduagdo brasileira, segundo os moldes
europeus, na Universidade de Sao Paulo, na Universidade do Rio de Janeiro e na
ent2o Faculdade Nacional de Filosofia. Informa que a evolucdo da pés-graduacao
brasileira, na década de 1950, se firma a partir do interesse em realizar acordos
com os Estados Unidos da América, no sentido de formalizar convénios para
incrementar cursos no pais.

Entretanto, a consolidacdo desta institucionalizacio ndo foi imediata.
Segundo Romed, Romeo e Jorge (2008) deram-se anos mais tarde, gradativa-
mente, por meio da criacdo de dois organismos de governo: o Conselho Nacional de
Pesquisas, atual Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnol6gico
(CNPq) e a Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes).
Estas instituicoes, por sua vez, se consolidaram na década seguinte, ou seja, na
década de 1960. Vale ressaltar que a Capes somente iniciou suas acoes em 1961,
dez anos ap6s sua criacdo. Cabe mencionar que, ainda neste contexto, o Parecer
n.° 977/65, do Conselho Federal de Educacio (BRASIL, 1965), instituiu formal-
mente a pos-graduacao no Brasil, enquanto o I Plano Nacional de P6s-Graduacao
(PNPG), datado de 1975, e os demais que o sucederam ao longo do tempo, fazem
parte da trajetoria da pos-graduacao brasileira.

No que tange ao avango dos programas de po6s-graduacgdo stricto sensu,
a década de 1980 foi um periodo importante para a pos-graduacao brasileira.
Marcou a tentativa de desvinculacido da mesma dos modelos importados que a
instituiram. Isto implica em dizer que, até entdo, o sistema brasileiro possuia
quase o mesmo formato internacional. No entanto, de acordo com Hamburger
(1980), a realidade brasileira naturalmente diferia da realidade de outros paises.
E, por isso mesmo, as linhas de pesquisa deveriam ser definidas e direcionadas
aos problemas locais e, principalmente, repensadas a partir dos problemas locais.
Aqui, neste periodo, o Brasil procura desprender-se dos propositos e da depen-
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déncia cultural originaria dos diversos pesquisadores estrangeiros que, foragidos
da segunda guerra se estabeleciam no Brasil, ou aqui estabelecidos por meio de
convénios, tornaram-se catedraticos de determinadas 4reas do conhecimento.
Alids, conforme relata Balbachevsky (2005, p. 187), o “[...] modelo [da pés-
graduacdo brasileira] era a relacdo tutorial que se estabelecia entre o professor
catedratico e o pequeno ndmero de discipulos, os quais também atuavam como
auxiliares do professor nas atividades de ensino e pesquisa”. Modelo este que
permitia, ent2o, que os problemas dos paises subdesenvolvidos fossem pensados e
discutidos a partir das visoes dos paises desenvolvidos.

Na dltima década, de 1990, bem como no inicio do novo século, o sistema
de pos-graduacdo nacional vem se consolidando e se expandindo rapidamente.
Na atualidade, os planos nacionais de pos-graduacio evocam a necessidade de se
pensar os respectivos programas como fator estratégico para o desenvolvimento
da sociedade. Acredita-se, em decorréncia disso, que € justamente por meio da
pos-graduacdo que se torna possivel a formacdo de mao de obra altamente
qualificada para atuacao nos setores técnicos e cientificos do pais, cabendo, para
tanto, a esses programas “[...] a tarefa de produzir os profissionais aptos a atuar
nos diferentes setores da sociedade e capazes de contribuir, a partir da formacao
recebida, para o processo de modernizacdo do pais” (BRASIL, 2004, p. 8). Os
esforcos, neste intuito, tém sido constantes. Por meio da construg¢ao de programas
interinstitucionais como Dizters e Minters, estes se configuram pela conducio de
programas de doutorado e de mestrado que se realizam em instituicoes receptoras
que, longe dos centros de pesquisas e desenvolvimento do pais, carecem ainda
de formacio de pesquisadores altamente qualificados. Em decorréncia disso, as
instituigcdes promotoras — consideradas como de exceléncia, haja visto a necessi-
dade desta organizacao contar com conceito minimo cinco, atribuido pela Capes,
trienalmente, para que seja habilitada como tal — transfere seu know-how as
instituicoes receptoras promovendo, entdo, a expansao dos programas de pos-
graduacao no pais (BRASIL, 1996). Ainda a este respeito, segundo a Capes, 0s
objetivos destes programas sao no sentido de viabilizar a formacao de mestres e
doutores que, por meio da pesquisa, possam “fortalecer e estabelecer as condicoes
para a criacdo de novos cursos de pos-graduacao” (BRASIL, 1996). Cabe ressaltar
que, no mesmo processo de expansao e de consolidacdo da p6s-graduacao brasi-
leira, anteriormente, em 1995, a Capes autorizou o funcionamento de um novo
modelo de formacao stricto sensu: os programas de Mestrados Profissionais.
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A p6s-graduacao stricto sensu como Mestrado Profissional

Em 1995, fazendo parte da evolucdo da pos-graduacao brasileira, emerge no
cendrio nacional uma nova realidade: o Brasil necessitava de uma nova modalidade
de ensino que pudesse “acompanhar” e “responder” as novas demandas sociais.
Como resultado, surge orientacdo, por parte da Capes que, por meio da Portaria
n’ 47, de 17 de outubro de 1995, instruia as universidades sobre a importancia e a
necessidade da criagao de mestrados orientados a formacao profissional. Sendo este
tipo de formagao alvo de diversas criticas e debates, foi somente em 2009 que esta
modalidade de ensino passou a ser efetivamente regulamentada. Isto ocorreu em
junho de 2009. Por meio da Portaria 7, do Ministério da Educacdo (MEC), o Mestrado
Profissional foi delineado com o objetivo de responder a uma necessidade técnica
provocada pelas céleres transformacoes sociais. De acordo com a Capes (BRASIL,
1996), a necessidade de estimular a formacao de mestres profissionais habilitados
para desenvolver atividades de publico, como, por exemplo, a geracdo e difusao de
conhecimentos cientificos associados ao processo produtivo de bens e servicos, fornece
a0 Mestrado Profissional uma tonica diferente ao académico, nao se constituindo,
em decorréncia disso, em programas concorrentes e/ou excludentes. Deste ent2o,
esta modalidade de pos-graduacio stricto sernsu tem sido objeto de varios estudos.
Entre os estudos direcionados a compreensdo dos Mestrados Profissionalizantes,
destacam-se aqui os desenvolvidos por Quelhas, Faria Filho e Franca (2005),
Cordeiro e Parente (2004), Rangel, Gomes e Lins (2003), e Saupe e Wendhausen
(2005). Estes estudos se voltam, basicamente, para aspectos referentes a reflexao
sobre a importancia desta modalidade, o perfil dos egressos deste tipo de formacao,
a utilidade dos critérios avaliativos para esta modalidade de ensino, e para o estudo
deste modelo de pos-graduacao, respectivamente. O mestrado profissional também
€ alvo de estudos e debates no que tange aos critérios e processos de avaliagao, haja
vista que diversos pesquisadores, tais como Moreira, Hortale e Hartz (2004), Belloni
(2000), Carvalho (2001), Sant'anna (2002), Spagnolo e Souza (2004), Kerr-Pontes et
al. (2005), Almeida Filho e Ramos (2005), Rocha (2006), Neves (2006) e Piquet, Leal
e Terra (2005) tém se dedicado, mais especificamente, a esta tematica.

Passados 13 anos de seu delineamento, estes Mestrados Profissionais avan-
caram e se consolidaram como modalidade de pesquisa e de ensino nos programas
de pos-graduacio stricto sensu brasileiros. Questoes relacionadas a sua validade,
certificacdo e/ou critérios de avaliacao tornam-se cada vez mais esparsos. Houve
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o gradativo entendimento e a aceitacdo de sua importancia no cendrio nacional.
Atualmente, dos 3.342 programas existentes no pais, nas mais diversas areas,
395 sdo Mestrados Profissionais. Ha dez anos este niimero correspondia a seis
mestrados, o que denota o crescimento exponencial desta modalidade de ensino.

Mestrados Profissionais em Educacao: a abordagem deste estudo

Conforme vem ocorrendo nos cinquenta anos de existéncia da pos-gradu-
acao stricto sensu na area de educacdo, iniciada em 1965 com a instituicio do
primeiro Mestrado em Educagdo, na Pontificia Universidade Catélica (PUC) do
Rio de Janeiro, segundo Machado e Alves (2000), este tipo de curso exige um
investimento menor do que algumas outras 4reas, em termos de laboratérios e
equipamentos para pesquisa, enquanto apresenta ampla demanda. Da mesma
forma, no que tange aos Mestrados Profissionais em Educacio, a figura 1 mostra
o crescimento e a distribuicao destes programas no Brasil. Atualmente, somam 33
os Mestrados Profissionais em Educacao.

Quantidade

Centro-Oeste
6%

Norte
3%

Figura 1: Distribuicao de Mestrados Profissionais em Educacao, novembro

de 2014.
Fonte: Capes (2014). Adaptacéo dos autores.

0 novo cendrio nacional, no qual os Mestrados Profissionalizantes se inserem,
revela, também, outro desafio: o de operar com as mudancgas no modo da drea
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de educacao conceber pesquisas, a partir da pratica de intervencao. Este desafio
remonta a0 entendimento da necessidade de se estabelecer projetos que, atrelados
as bases epistémicas e reflexivas — oriundas e tipicas das ciéncias humanas —,
possam resultar em uma ac¢ao que permita alcangar um resultado pratico. Estas
mudancas indicam uma nova forma de processo de desenvolvimento, estabelecido
entre a teoria e a pratica, e em sentido mais amplo, do processo de desenvolvi-
mento das potencialidades humanas, com foco na possibilidade de resolucio de
problemas oriundos do cotidiano escolar. Desafio este que, em outras palavras,
pode ser entendido como as acoes interventivas na pratica da acao.

Uma vez que a pratica da intervencdo nos Mestrados Profissionais em
Educacao estd intimamente ligada a pesquisa, articulando-se, para tanto, por
meio de dreas de concentragdo, linhas e grupos de pesquisa, de seu curriculo,
disciplinas e ementas, ha o entendimento de que uma investigacio sobre o
assunto poderd ampliar a compreensao do tema. Isto €, ampliar a compreensao
de como esta intervencdo esta inserida nestes espacos fornece a ténica sobre os
esforcos realizados pelos programas no que tange ao entendimento da forma pela
qual a respectiva pratica € refletida. Sabendo-se que as disciplinas ofertadas nos
programas de Mestrado Profissional em Educacdo, em 2014, se constituiam em
pontos de partida para andlise do assunto, o objeto de andlise deste trabalho se
voltou para estas ementas e seus contetidos.

Delineamento metodoldgico

Partindo do entendimento de que a pesquisa € capaz de entrever desafios a
serem superados a partir de determinadas conjecturas historicas, sociais, contex-
tuais, politicas e, até mesmo subjetivas, a abordagem e os caminhos investigativos
que orientam a pesquisa serdo determinantes para o alcance do resultado. Isto
implica em dizer que a tentativa de entender e explicar a realidade por meio
da pesquisa so € possivel a partir de técnicas e métodos claramente definidos
e orientados para tal fim, possibilitando, por isso mesmo, a ultrapassagem do
entendimento imediato na compreensao da realidade que observamos (MINAYO,
2009; GATTT, 2002).

Sabe-se que o emprego dos processos cientificos para a compreensio da
atividade intelectual € limitado e, a0 mesmo tempo, limitador das questdes
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oriundas do préprio campo de saber. Isto implica em dizer, a rigor, que a pesquisa
segue padroes estabelecidos por determinada drea e se submete a responder a
questdo que a norteia a partir dos respectivos padrdes. Isto evidencia que a solucdo
encontrada para o problema da pesquisa €, essencialmente, uma possivel solucao
para um problema da 4rea. Em decorréncia disso, ao encontrar solugdes e/ou
explicacoes para os problemas sociais, o esforco empreendido em determinada
pesquisa ja é uma pratica social (SPINK; MENEGON, 2000) que permite, por meio
dos métodos, técnicas e procedimentos adotados, imersdes no tema e/ou assunto
que se deseja investigar. Por isso mesmo, este estudo teérico-empirico partiu de
um entendimento inicial, no qual a pratica da acdo, enquanto intervengzo, deve
constar e permear os programas de poés-graduacao em educacdo, no nivel de
mestrado profissional. Porém, o pressuposto de pesquisa € de que a pratica da
acdo deve existir de maneira ainda incipiente. Por sua vez, a questdo da pesquisa
que ampara este estudo se volta para: At€ que ponto a intervencdo na pratica da
acdo se constitui em foco de disciplina nos programas de Mestrado Profissional
em Educacdo, no Brasil?

Pela revisao de literatura realizada em fontes bibliograficas nacionais, ao
que tudo indica, ainda nio se tem resultados de trabalhos anteriores realizados
com esta finalidade, no nivel de Mestrado Profissionalizante; o entendimento do
comportamento da tematica se constitui, entao, em uma possivel contribuigao
para a area da educacdo, a partir da andlise da insercao da respectiva intervencao
na pratica da a¢do, no ensino profissionalizante de educacio.

Desta forma, este trabalho analisou como a intervencdo na pratica da acao
estd inserida nos Mestrados Profissionais em Educacdo no Brasil. De forma mais
especifica, identificou no site da Coordenac@o de Aperfeicoamento de Pessoal de
Ensino Superior (Capes), em 2014, os programas de mestrado profissional em
educacao que apresentavam disciplinas de metodologia de pesquisa cientifica e
suas respectivas ementas. Em seguida, classificou os contetidos destas ementas em
unidades de significados, adotando o que preconiza Bardin (1977). Por meio da
adoc@o do software Wordlie, estas unidades de significados foram agrupadas por
suas semelhancas, formando “nuvens de palavras”. Ao final foi possivel evidenciar
0s Mestrados Profissionais em Educagdo que se voltam para a intervengdo na
pratica da acdo. Esta pratica pode ser entendida como um meio estratégico de
formacdo profissional, altamente qualificada, que busca o avanco cientifico sob
outras naturezas de construcdo técnica, tais como: patentes, manuais, diagnos-
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ticos e outras formas de construcdo da realidade social, a partir das demandas
emergentes do proprio ato educacional. A rigor, isto implica em dizer que a pratica
da acao visa ao desenvolvimento da pratica pensada a partir da cotidianeidade das
ocorréncias escolares.

Sendo o referido tema ainda recente, com reduzida literatura publicada em
fontes de pesquisa classificadas como A e B, pela Capes, o método adotado para
a presente pesquisa foi indutivo, com delineamento exploratério e qualitativo. E
importante salientar que o método indutivo € aquele que, a partir da repeticao
de casos particulares, conduz a uma conclusao geral. Para tanto, foram conside-
radas as recorréncias de termos contidos nas ementas dos programas em estudo,
disponibilizados no siZio da Capes, em 2014, e que se constituiam em programas
de Mestrado Profissional em Educacdo. Os estudos exploratorios objetivam, por
sua vez, conforme Selltiz (1974), propiciar uma familiarizacdo com os fendmenos,
mostrando, de maneira detalhada, as caracteristicas de dada circunstancia,
grupo ou individuo especifico. Assim, por meio da indug¢do hd compreensio do
fendmeno a ser analisado. Para tanto, se fez necessario a utilizacdo do método
qualitativo que permite, por sua vez, interpretar o fenémeno estudado. Possibilita,
desta maneira, o entendimento do processo ora analisado.

A coleta de dados desta pesquisa foi realizada por meio do acesso em linha
do portal da Capes, onde sdo apresentados os cursos stricto sensu em educagio,
recomendados por essa instituicao.

Os sujeitos desta pesquisa se constituiram pelos programas de Mestrado
Profissional em Educac@o. Optou-se pela andlise dos 33 programas recomendados
pela Capes, em 2014. Entretanto, cabe registrar que as ementas disciplinares
s6 se tornam disponiveis para a consulta no portal da Capes apos a avaliacao
dos programas, trienalmente, e a consequente publicaco dos resultados desta
avaliacdo em veiculos utilizados especificamente para este fim, como € o caso do
Diario Oficial da Unido. Uma vez que as avaliagbes sdo realizadas trienalmente,
cabe deixar claro que a ultima divulgacio realizada corresponde ao periodo de
2012. Considerando que dos 33 programas de Mestrados Profissionalizantes exis-
tentes, 25 deles foram criados apos 2012, estes, por conseguinte, n4o constam no
referido portal até o momento de finalizacdo deste trabalho, em outubro de 2014.

Assim, do total dos atuais programas foram selecionados os oito programas
que apresentavam disciplinas de Metodologia da Pesquisa Cientifica, e onde
figuravam ementas que, de alguma maneira, mostravam contetido com mengao
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a interveng¢ao da pratica da acgdo, ou seja, a tematica em estudo. As disciplinas
selecionadas somaram 36 ocorréncias. Cabe ainda ressaltar que, em se tratando
de trabalho exploratorio, de cunho qualitativo, e realizado por meio de analise de
contetido, os sujeitos da pesquisa, ou seja, os programas de mestrado em estudo
foram selecionados de maneira intencional, considerando os objetivos de pesquisa
definidos.

Por meio do software Wordlie, adotado para a contagem de frequéncia da
recorréncia dos termos em determinadas palavras ou frases do contetido das
ementas foi possivel determinar o que se entende como “nuvem de palavras”.
Desta forma foi evidenciado o enfoque mais caracteristico do contetido das
ementas das disciplinas de Metodologia da Pesquisa Cientifica estudadas. Em
decorréncia, as figuras formadas a partir do Wordlie destacam as palavras com
maior recorréncia, dando, para o contetido das mesmas, maior visibilidade frente
as demais, que, por sua vez, guardam uma relacfo de frequéncia e tamanho na
formacao da figura. A rigor, isto implica em dizer que quanto maior € a palavra na
figura formada, maior € sua recorréncia na construgao analisada. Neste estudo,
especificamente, as nuvens se referem ao contetido das ementas disciplinares dos
Mestrados Profissionais em Educagzo, que se direcionam a intervenc¢ao da pratica
ou a pratica da acao.

Os resultados da pesquisa

Em primeiro lugar, para melhor caracterizar os programas de Mestrado
Profissional em Educacio estudados, pode-se afirmar que, quanto a distribuicao
geografica por regioes, estes se acham concentrados, basicamente, na regido
Sudeste, com dezessete programas, e na regiao Nordeste, com dez programas.
A regido Sul tem trés programas e, a regido Centro-Oeste, dois programas. A
regiao Norte apresenta um programa de Mestrado Profissional em Educacido na
Universidade de Roraima. Estes Mestrados Profissionais, apesar de relacionados a
educacio, sdo heterogéneos. Abordam desde a pratica da intervencao na formacao
de professores até o desenvolvimento de estudos voltados a diversidade e/ou a
sexualidade.

A relacio de programas, bem como das instituicoes ofertantes, em seus
respectivos estados e regides, consta no quadro 1, a seguir.
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Regido Nome Estado |IES
Centro-Oeste |EDUCACAO MS UEMS
Centro-Oeste |EDUCACAO DF UNB
Nordeste CURRICULO, LINGUAGENS E INOVACOES PEDAGOGICAS. BA UFBA
Nordeste EDUCACAO PE FESP/UPE
Nordeste EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS BA UNEB
Nordeste EDUCACAO DO CAMPO BA UFRB
Nordeste EUCAGAO E DIVERSIDADE BA UNEB
Nordeste FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO BASICA BA UESC
Nordeste POLITICAS PUBLICAS, GESTAO E AVALIACAO DA EDUCACAO SUPERIOR _ |PB UFPB/J.P.
Nordeste FORMACAO DE PROFESSORES PB UEPB
Nordeste GESTAO E TECNOLOGIAS APLICADAS A EDUCACAO BA UNEB
Nordeste TECNOLOGIA E GESTAO EM EDUCAGAO A DISTANCIA PE UFRPE
Norte EDUCAGAO ESCOLAR RO UNIR
Sudeste EDUCACAO SP UNITAU
Sudeste EDUCACAO E DOCENCIA MG UFMG
Sudeste EDUCACAO E NOVAS TECNOLOGIAS PR UNINTER
Sudeste EDUCACAO SEXUAL SP UNESP/ARAR
Sudeste EDUCACAO TECNOLOGICA MG IFTM
Sudeste EDUCACAO: FORMACAO DE FORMADORES SP PUC/SP
Sudeste EDUCACAO: TEORIA E PRATICA DE ENSINO PR UFPR
Sudeste ENSINO DE ASTRONOMIA SP usp
Sudeste GESTAO DE INSTITUICOES EDUCACIONAIS MG UFVIM
Sudeste GESTAO E DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO PROFISSIONAL N CEETEPS
Sudeste PROCESSOS DE ENSINO, GESTAO E INOVAGCAO SP UNIARA
Sudeste PROFISSIONAL EM EDUCACAO SP UFSCAR
Sudeste TECNOLOGIAS, COMUNICACAO E EDUCAGAO MG UFU
Sudeste TELEMEDICINA E TELESSAUDE RJ UERJ
Sudeste EDUCAGAO MG UFLA
Sudeste GESTAO E AVALIACAO DA EDUCAGAO PUBLICA MG UFJF
Sudeste GESTAO E PRATICAS EDUCACIONAIS sP UNINOVE
Sul GESTAO EDUCACIONAL RS UNISINOS
Sul EDUCACAO RS UNIPAMPA
Sul EDUCACAO E TECNOLOGIA RS IFSUL

Quadro 1: Programas de mestrado profissional em educacao, no Brasil,

em 2014

Fonte: CAPES (2014).

Os programas de mestrado profissional em educacio estudados foram:

1) Educacdo da Universidade Federal do Pampa,;

2) Educacido e Tecnologia do Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e

Tecnologia Sul-rio-grandense;

3) Gestao e Praticas Educacionais da Universidade Nove de Julho;

4) Educacio da Universidade Federal de Lavras;

5) Gestdo e Avaliacdo da Educacido Publica da Universidade Federal de Juiz

de Fora; 6) Formacao de Professores da Universidade Estadual da Paraiba;

7) Gestdo e Tecnologias Aplicadas 4 Educacdo da Universidade Estadual da
Bahia;
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8) Tecnologia e Gestdo em Educacdo a Distancia da Universidade Federal
Rural de Pernambuco.

A partir da definicdo dos programas, em um segundo momento, foram
identificadas nas disciplinas o seu ementario. Ao buscar em todas as ementas
os contetdos e as unidades de significados, ou seja, a intervencdo e pratica da
acdo, percebeu-se que 36 disciplinas contemplavam a temdtica estudada. E, a
partir da nominada das disciplinas, o proximo passo foi criar as categorias de
andlise das mesmas. Para atingir este objetivo optou-se por entender cada disci-
plina como uma unidade de significacdo. A denominacdo destas disciplinas
consta na figura 2:
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&
i

Figura 2: Disciplinas dos programas analisados
Fonte: Dados da Pesquisa, 2014.

Disciplinas denominadas como Metodologia de Projetos e Intervencdo
Pedagogica, Metodologias Participativas de Avaliacao e Intervencao, Metodologias
da Pesquisa e da Interven¢ao Educacionais, Laboratorio de Planejamento e da
Pratica em Gestao I e II, Pesquisa Aplicada Desenvolvimento e Inovacao I e II,
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Pesquisa Aplicada a Educacao, Etnografia e Educacdo na Pratica, e Praticas de
Gestao: Estudos de Caso I e II se destacam em relagdo as demais. Apesar das
expressoes como intervencao, metodologia da pesquisa e pratica da acao terem se
constituido em unidades de significados, a rigor, as disciplinas que possuem focos
especificos nestas tematicas ainda nao se configuram, necessariamente, como
interventivas. Os assuntos sdo tratados, nas ementas, mas nao se constituem,
necessariamente, em contetidos programaticos e/ou em bibliografias especificas
que amparem este fazer cientifico. Mesmo que a intervencao faga parte integrante
do nome das disciplinas, constando como parte de sua denominacao, a esséncia
ndo se consolida como de intervenc¢do na pratica da acio.

Diante do exposto, percebe-se, entdo, que as referidas disciplinas se alinham
a base fundamental dos programas de mestrado profissional dos quais fazem
parte integrante, o que se justifica como desejavel e natural, mas o modus
operandi dos programas ainda nao se voltam para esta intervengao na pratica da
acao como um direcionamento mais objetivo. Em decorréncia, a especificidade
disciplinar pode auxiliar, apesar de ainda nio estar completamente voltada para
a conquista desta identidade.

Avangando o pensar sobre estas disciplinas, em um passo seguinte,
procedeu-se a categorizacio do contetido das mesmas. Assim, observou-se que a
pesquisa e a metodologia se constituem como eixo direcionador da maneira pela
qual se realiza a producao académica nestes programas. Para melhor clareza do
exposto, faz-se importante observar a figura 3 que mostra a categorizacao destas
disciplinas, por meio de unidades de significados, através de nuvens de palavras:

EDUCAGAO INO\/"ACAO..z o
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M
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Figura 3: Categorizacdo das disciplinas
Fonte: elaborado pelos autores.
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A partir da figura 3, pode-se observar, por meio da contagem de frequéncia
da repeticdo de termos contidos nas ementas — cuja maior repeticio € apresen-
tada com maior destaque na figura, inclusive de tamanho —, que a pesquisa e a
metodologia sdao as grandes categorias que compdem as disciplinas analisadas.
Convém lembrar que este € um resultado esperado, visto que as disciplinas estao
voltadas para a Metodologia da Pesquisa Cientifica. Mas € possivel observar,
também, que a intervencdo, a pratica e a gestdo, apesar de secundarias, também
possuem destaque nas disciplinas analisadas. Algumas destas disciplinas se
mostram como aplicadas, alinhando-se na busca pela pratica em laboratérios e,
ainda, abordando a inovacgao. Naturalmente, a educagdo também € um termo que
emerge e consta nesta categorizacao, ja que a mesma € o cerne destes programas.

E importante considerar nesta andlise que, uma vez que estes programas
buscam agoes praticas para a construcdo do conhecimento sobre os processos
educacionais, estes se firmam na atualidade da educacdo. Porém, os mesmos,
historicamente se desencadeiam por meio do ato reflexivo e ndo propriamente
interventivo de educar. Assim, o entendimento de como o contetido dessas disci-
plinas possa ser direcionado a pratica da acdo se torna importante e necessaria,
considerando esta nova forma de mestrado. Alids, em mesa redonda realizada no
I Semindrio Internacional de Mestrados Profissionais em Educacido: Pesquisa e
Intervencdo na Educacio Basica Brasileira, realizado no dia 6 de novembro de
2014, na Universidade Nove de Julho (UNINOVE), em Sdo Paulo, SP, uma das
discussoes norteou a busca por alternativas para se amalgamar os programas de
Mestrados Profissionais em Educacio, frente a realidade brasileira, e 0 momento
em que se vive. A este respeito, nos dizeres de Clarilza Prado — atual coordenadora
da drea de educacao na Capes, embora existam muitos diagnosticos relacionados a
educacio, os planejamentos efetivos das acoes nao se relacionam ou correspondem
aos mesmos. Em decorréncia, faltam ainda alternativas para o desenvolvimento
da pritica da acao.

Pode-se entender, a partir deste argumento, que o momento atual destes
programas corresponde ainda a um periodo de producio de alternativas para a
pratica interventiva dos mesmos. Este entendimento implica também, entre outros
pontos, na compreensio de que a formagdo de professores nestes programas
profissionais os capacite para atuar no cotidiano das escolas, considerando a
realidade e as condicbes das mesmas, e as interacoes e intervencdes que possam
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se agregar na pratica da acdo. E que, por sua vez, oportunizem solucdes para esta
escola.

Para tanto, nas palavras da Tania Dantas - membro do Forum de
Coordenadores dos Programas de Pés-Graduagdo em Educacdo (Forpred) da
Associacdo Nacional de Pos-Graduacio em Educacdo (Anped) - o equilibrio
entre a reflexdo e a agdo deve ser o fio condutor das propostas da pratica da agao
nos processos educativos, ja que os problemas educacionais hodiernos emergem,
quase sempre, do meio ambiente no qual a escola opera.

0 equilibrio entre a reflexdo e a acdo, proposto aos Mestrados Profissionais
em Educagdo - quando pensados por meio de seus contetidos disciplinares -,
desvela a necessidade de se alinhar aquilo que € ensinado ao que, de fato, podera
ser utilizado no processo reflexivo ou interventivo no cotidiano escolar. Para tanto,
a legitimidade da pratica da a¢ao se projeta, justamente, na forma pela qual seus
agentes sao orientados em seu processo formativo. A rigor, isto implica em dizer
que a politica, a gestao, a pratica escolar e todo o universo que compde e significa
a cotidianidade ao ambiente escolar devem estar presentes na construcao e soli-
dificacao da formacao desse pesquisador que possui, como desafio, a intervencao
na pratica da acdo.

Entretanto, no intuito de melhor entender o que emerge nesta pesquisa,
quanto ao cendrio do que aqui se apresenta em relacio ao estudo das disciplinas
de Metodologia da Pesquisa Cientifica, quanto ao contetido de intervencdo na
pratica da acdo, como forma de ensino e de pesquisa, faz-se importante observar a
sistematizacao do contetido destas ementas disciplinares. Para tanto, a observacao
da figura 4 se faz necessario:

A figura 4 revela que a pesquisa €, de fato, o eixo norteador do contetido das
ementas. E este resultado era esperado: a pesquisa € parte inerente da ciéncia. Da
mesma forma, conhecimento, projetos, método, pratica e intervengao sdo catego-
rias que se coadunam e se revelam em relagdo a pesquisa cientifica. Todavia, a
questdo que aqui se levanta € saber até onde a pesquisa aqui apresentada e cate-
gorizada por meio do contetido constante nas ementas disciplinares apresenta ou
se vincula ao desafio de se comprometer com a pratica da acdo e/ou a intervencao
nos espacos escolares. Logo, o conteddo das ementas disciplinares, pelo menos
enquanto resultado esperado dos Mestrados Profissionais, poderia se relacionar ao
produto desejado destes programas: a transformaczo e/ou (re)adequacio da forma
na qual o conhecimento sobre a educacio é construido e refletido em produtos e
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Figura 4: Categorizacdo do contetido das ementas disciplinares
Fonte: elaborado pelos autores.

processos capazes de melhorar o meio no qual a educagdo opera. Todo o dito
implica no entendimento, entao, de que os contetidos disciplinares dos Mestrados
Profissionais carecem de andlise quando pensados sobre sua aplicabilidade.

A partir das categorizagdes acima descritas torna-se possivel analisar os
dados da pesquisa como um tecido organico: os Mestrados Profissionais em
Educacdo estdo, na maioria, buscando seu espaco de aprendizagem de como
tratar de maneira pratica aquilo que em cerne € concebido de maneira reflexiva.
Por isso mesmo, ha nestes programas o desafio de sistematizar contetidos que
permitam atender a uma demanda emergente. Em decorréncia, evidencia-se
a necessidade de se aperfeicoar e especificar os conteddos das ementas. Isto
implica em rever e redefinir métodos, técnicas e procedimentos de pesquisa
cientifica voltados para uma investigacao indutiva, mais qualitativa, e de cunho
exploratorio e descritivo, uma vez que se volta para a formacao do professor e se
direciona, a0 mesmo tempo, para a problematica de cada escola. Desta forma,
os Mestrados Profissionalizantes estdo desafiados a adotar métodos de pesquisa
cientifica voltados para a intervencdo na pratica da acdo, o que implica no deli-
neamento da propria investigacao como trabalho de dissertacao de mestrado. Ou
seja, na definicio anterior do método cientifico que vai nortear a pesquisa de
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campo, sendo esta em um ambiente escolar, e alinhada a andlise diagndstica
do cotidiano, do caso em estudo, ou do ambiente onde operam os atores, entre
outros pontos. Isto €, no campo de acdo, na analise do antes e do depois do fato,
onde ocorre o incidente critico, onde estdo os ordculos, enfim, onde possa haver
a necessaria condicdo para a coleta e analise de dados do ambiente e dos sujeitos
sociais, entendidos como atores, e de toda uma conscientizagao sobre a situagao
em estudo do ambiente da pesquisa, e para que os resultados obtidos na pesquisa
cientifica possam ser sistematizados com o objetivo de propor intervenciao na
pratica da acdo que traga solucdes vidveis para estabelecer condigcdes oportunas
e que expressem, em sintese, a transformacao do que foi pesquisado em solugao
para o cotidiano da gestdo educacional e pedagogica da escola.

Conclusdo

Neste trabalho, observou-se que os programas de Mestrado Profissional
em Educacdo estdo voltados ao atendimento de uma nova demanda social que
envolve pesquisa cientifica e desenvolvimento de conhecimento técnico-cientifico,
orientados para tal fim. Observou-se, também, que na mesma esteira deste
pensamento as disciplinas destes programas, quanto a2 Metodologia da Pesquisa
Cientifica, expressam o entendimento de que a pratica da acdo e da intervencao
evocam a necessidade de que métodos, técnicas e procedimentos investigativos
contemplem saberes tedricos que ensejem, a0 mesmo tempo, possibilidade de
aplicacio pritica.

A articulacio entre a reflex@o e a acao, tendo em vista a cotidianeidade que
se evidencia como sendo o da educacio brasileira, representa ainda um desafio
a ser enfrentado por todos os que interagem nestes programas de Mestrado
Profissional em Educagdo: docentes e discentes. Isto porque, a construcao de
um conhecimento pode se constituir em aprendizado e pesquisa, e ser utilizado
como agente de transformacao no meio educacional. A busca por um processo de
formacao educativa que vise a solucdo para problemas gerenciais e pedagogicos
no ambiente escolar. Alids € justamente este enfoque que fornece a tonica dos
Mestrados Profissionais em Educagdo. Em decorréncia, a ciéncia do cendrio no
qual estes programas se apresentam pode ser um indicio dos caminhos que os
mesmos podem percorrer para consolidar suas identidades. Em outras palavras:
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a base para o estudo do fazer cientifico e da pratica voltada para intervencdo na
pratica da aco deve ser também a base, neste momento, de algumas das reflexoes
dos programas profissionais em educacao. A rigor, o caminho investigativo aqui
delineado evidenciou que o atual estagio em que se encontram estes mestrados
deve ainda evoluir em relacdo as disciplinas de Metodologia de Pesquisa Cientifica
e a0s processos metodologicos, moldando-se a todo um entendimento anterior
onde intervencdo na pratica da acdo se torna o alicerce destes programas
profissionalizantes.

Em vias de conclusdo faz-se importante salientar, no entanto, que, para o
desenvolvimento das intervencdes na pratica da acdo, os respectivos mestrados
nao devem abandonar a premissa basica na qual se pauta o processo educacional:
o desenvolvimento das potencialidades humanas, bem como da transmissao
da heranga cultural secularmente instituida e capaz de formar o homem para
o0 agenciamento e a interferéncia das questdes ordindrias, de maneira ética e
consciente. Ou seja, estes programas devem ser capazes de legitimar, por meio das
intervencgdes praticas, relacoes entre a reflexdo e a agao que torne possivel o desen-
volvimento critico de solugdes aos problemas que se alicercam na complexidade
do préprio ato educacional.

Ressalta-se que a analise do ementario dos programas estudados mostrou
o entendimento de que os programas profissionalizantes se inclinam no sentido
de considerar, na disciplina de Metodologia da Pesquisa Cientifica, algumas
acoes priticas e de intervencdo. Entretanto, devem seguir buscando sistematizar
estes contetidos do conhecimento cientifico voltado para a teoria e sua pratica,
revendo e redefinindo o que for oportuno. Aqui evidenciou-se, também, que estes
Mestrados Profissionalizantes em Educacao ainda apresentam algumas lacunas
que podem ser preenchidas por meio da ampliacdo da discussao das formas nas
quais a pratica da acdo pode se tornar viavel.

Para o avanco da presente pesquisa se prenuncia algumas possibilidades. A
primeira € a de considerar sua ampliacao quanto ao niimero de programas anali-
sados. Para tanto, em trabalhos futuros, deve-se retomar o que aqui foi analisado,
incluindo os novos resultados de avaliacdo que estarao disponiveis no sitio da
Capes, provavelmente ainda em 2015. Haverd, assim, o natural aprofundamento
das questdes aqui expostas viabilizando sua abrangéncia, com a totalidade dos
programas. Ainda como possibilidades de avanco, registra-se aqui a oportunidade
da continuidade desta pesquisa por meio da inclusao de outras abordagens,
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métodos, técnicas e procedimentos de pesquisa, bem como formas de coleta e de
andlise de dados. Novas reflexdes que oportunizem avancos sobre a insercao da
intervencao na pratica da acao nestes programas profissionais de Educacio.
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0 pensar complexo na educacdo: sustentabilidade,
transdisciplinaridade e criatividade,
de Maria Candida Moraes e Joao Henrique Suanno (Org.)

Rio de Janeiro: Wak, 2014.

Janete Netto Bassalobre
Mestre em Educag?o. Professora, psicloga
Clinica, pés-graduada em Neuropsicobiologia.

A complexidade aplicada a educacao

Vivenciamos hoje o paradoxo de, 20 mesmo tempo em que nos utilizamos
de extraordindrios avancos tecnologicos, ressentimo-nos de caminhar aleato-
riamente, sem um norte ético. Convivemos em uma sociedade cada vez mais
globalizada, submetida a politica neoliberal geradora de graves processos de
exclusdo: sio muito mais atendidos os interesses de mercado do que os dos seres
humanos. Nesse contexto, algumas reflexdes no campo da Educacdo tendem a
buscar visibilidade para novas praticas educacionais que intentem o fortaleci-
mento de um ser humano conectado com a humanidade e o planeta, cada vez
mais pretendente ao direito de ser e de se expressar através de seus potenciais e
diferencas.

Nesse sentido, a obra resenhada vem exatamente ao encontro desses
objetivos quando analisa um principio epistemologico que contribui para uma
metodologia que auxilia a renovagao de praticas pedagogicas que privilegiem a
multidimensionalidade humana e o individuo como autor e protagonista do seu
proprio processo de construcao do conhecimento — a complexidade.

No primeiro capitulo, Maria Candida Moraes' aborda o atual cendrio
socioeducacional, sinalizando problemas como a globalizacdo e a degradacio
ecossistémica e ambiental, o que nos transformou em um modelo de sociedade
em crise que vem gerando novas demandas sociais, econémicas, culturais e
educacionais, revelando uma cultura que exclui a subjetividade no processo de
aprendizagem e fragmenta o homem, forjando uma razao que apenas disseca e
classifica, ao invés de integrar.

Dialogia, S&o Paulo, n. 22, p. 265-268, jul./dez. 2015. 265



O pensar complexo na educacdo: sustentabilidade, transdisciplinaridade e criatividade.
Maria Céndida Moraes e Jodo Henrique Suanno (Org.).

Dai, entdo, educar transdisciplinarmente, zelando pela reunificacao das
dimensoes emocionais, intuitivas e espirituais dos individuos dentro de um
enfoque pluralista do conhecimento.

A seguir, Juan Miguel Batalloso?® leva-nos a uma exposicao detalhada acerca
do conceito de transdisciplinaridade como uma nova forma de abordar a reali-
dade, a existéncia humana e a educacdo. Realiza uma consistente andlise das
implicagoes praticas desses conceitos em diferentes Ambitos educacionais, o que
faz através de muitos questionamentos que reconhecem a transdisciplinaridade
como um posicionamento diante da construcao do conhecimento vinculado a
integracdo com os mistérios do Universo e da existéncia humana.

No terceiro capitulo, Marilza Suanno® apresenta-nos os resultados parciais
de sua pesquisa junto a professores de pos-graduacao, cujos trabalhos baseiam-se
na transdisciplinaridade. A autora realiza suas reflexdes a partir de documentos-
sinteses, formulados em importantes eventos cientificos internacionais, e comenta
suas principais contribuicoes para a construcao dos conceitos fundamentados do
paradigma emergente, concluindo que os entrevistados mostraram desejos de
ruptura com a fragmentacdo cognitiva em favor da perspectiva complexa que
visa a articulagdo do conhecimento em uma perspectiva multidimensional e
multirreferencial.

Ja o artigo de 1zabel Petraglia* ressalta a indispensabilidade tanto de uma
educacao com consciéncia, voltada para a vida em sociedade, como a de uma
pratica docente universitdria criativa como condicdo para substituir o modelo
quantitativo e pradonizado. Conclui argumentando sobre a urgéncia de uma
mudanca comportamental que dirija a educaco no sentido de se edificar sobre a
cultura humanistica, que retém em seu bojo os ideais de complexidade e atitudes
conscientes perante o universo e a existéncia individual e coletiva.

O capitulo seguinte, por Cleide Silvério de Almeida’, tem como titulo a
sugestiva questao: E possivel exercer uma pratica educativa baseada no pensa-
mento complexo?. A partir dessa pergunta, a autora parte em uma viagem atraves
de reflexdes para as diversas situacdes enfrentadas pelos muitos operadores da
educacao, enfatizando que o pensamento complexo ndo se configura como um
produto finalizado e, sim, como uma possibilidade heraclitiana — em constante
movimento. Em sua totalidade, o texto, ritmico e objetivo, € um convite para o
trabalho educacional a ser efetuado sob novas perspectivas, abarcando diferentes
areas do conhecimento e suas subjetividades, ressaltando o objetivo de “enri-
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quecer” a educacdo e tentar fazer da escola e do saber que ela traz uma parte
importante da existéncia dos individuos (p. 145).

Em seguida, Olzeni Ribeiro® e Maria Candida Moraes procuram definir o
conceito de criatividade, questionando os postulados existentes, assertivando
que outro referencial faz-se necessario para o estudo dessa tematica. Buscam
no pensamento complexo de Edgar Morin as bases para avangar com outro
paradigma que nao o positivismo e, a partir dessa conscientizacio, refletem sobre
0s equivocos conceituais no campo da investigacio da criatividade (como, por
exemplo, confundir objetivos com a propria conceitualizacdo do tema), afirmando
a ideia de que a investigacdo da criatividade baseada nesse paradigma emergente
nao pode ser realizada fora do contexto transdisciplinar.

Por sua vez, Jodo Henrique Suanno’ trata do papel da escola na formagzo de
individuos que possam vir a forjar novas formas de enfrentamento da realidade
e estarem completamente cientes de suas responsabilidades perante ele proprio
e o mundo em que habitam. Como instituicao social, a escola tem a responsa-
bilidade de promover a transformacao e o crescimento da comunidade em que
se insere; embora essa tarefa n2o seja nova, o autor enfatiza que a novidade
centra-se na consciéncia exigida hoje para com o planeta, explorado e exaurido
em seus recursos.

Ja Maria Dolores Alves® discorre sobre a articulacdo entre a transdisciplinari-
dade e a psicopedagogia, demonstrando como a segunda, sob o olhar abrangente
da primeira, pode contribuir para a libertacio do pensamento e viabilizar os
processos inclusivos e os encontros com a diversidade, trazendo existéncia e poder
de expressdo para cada ser humano em sua singularidade.

Por sua vez, Montse Gonzalez’ analisa os aspectos criativos da arte teatral sob
o olhar da complexidade e da transdisciplinaridade. Buscando rever os cendrios
educativos formativos, realiza uma leitura do teatro como local de aprendizagem,
rico em estimulos para o conhecimento das alteridades e ampliacdo de nossa
visdo de mundo. Citando Jacques Delors, a autora pensa que podemos conceber o
teatro como um espaco para propagar os quatro pilares da educagao.

Ametdfora na didatica transdisciplinar é enfocada por Alvaro Schmidt Neto,
utilizando para isso o conto infantil andnimo 4 Licdo do Papagaio. Baseado na
transdisciplinaridade e no pensamento complexo, o autor procura evidenciar a
necessidade de superac@o do paradigma positivista.
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Encerrando os artigos, temos Michelle Machado'!, Patricia Nascimento'* e
Deliene Leite', trazendo-nos sua pesquisa sobre como o pensamento complexo
pode colaborar no fazer pedagogico, auxiliando os professores a ressignificar a
pratica docente. Ressaltam que o uso de ferramentas tecnologicas € uma técnica
complementar que jamais podera substituir o olhar e a percep¢ao do pesquisador.

Dessa maneira, a obra resenhada apresenta-se como uma importante
contribuicdo no Ambito da educacao, tanto quando reflete sobre as urgéncias de
novas perspectivas paradigmaticas como resposta as muitas indagacoes e inquie-
tudes relativas a eficicia das praticas educacionais atuais como também quando
enfoca a complexidade e a transdisciplinaridade como caminhos producentes
na construgao de novas ferramentas intelectuais, capaz de contribuir para uma
reforma do pensamento que possa promover uma politica de educagao associada
a novas politicas de civilizacao e humanizacao.

Notas

1 Professora de Pos-Graduagdo na UCB/DF e do Master em Educacido da Universidade de
Barcelona.

Doutor em Ciéncias da Educacio pela Universidade de Sevilha.
Professora das Universidades Federal e Estadual de Goids (UFG e UEG).

Professora e pesquisadora do Programa de Pds-Graduagéo da UNINOVE.

(V) BN ST o)

Professora e pesquisadora em Educacido e Complexidade junto ao Nucleo Interinstitucional de
Investigacao da Complexidade da UNINOVE.

6  Especialista em gestdo de institui¢oes educacionais pela Universidade Catolica de Brasilia.
7 Professor da UEG; pesquisador do ECOTRANSD/CNPq.

8 Pesquisadora dos Grupos ECOTRANS/UCB/CNPq; GEPI/PUCSP/CNPq e ADESTE, da
Universidade de Barcelona.

9  Membro integrante do Grupo de Pesquisa GIAD, da Faculdade de Pedagogia e Formacao de
Professores da Universidade de Barcelona.

10 Educador Corporativo da SPDM/UNIFESP e membro do Grupo de Pesquisa ECOTRANSD/
UCB/CNPq.

11 Diretora dos Cursos de Graduagzo a Distancia da Universidade Catélica de Brasilia.
12 Doutoranda em Educacio, foi professora da Universidade Catolica de Brasilia.

13 Professora do Curso de Pedagogia da Universidade de Brasilia.
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A Educacao Infantil foi para a Escola, E Agora?
Introducdo da Gestao Escolar na Educacio Infantil,
de Marta Fresneda Tomé

Jundiai: Paco Editorial, 2014.

Eunice Ramos de Carvalho Fernandes
Mestranda do Programa de Mestrado em Gestao e Priticas Educacionais da
Universidade Nove de Julho (PROGEPE/UNINOVE). Graduada em Pedagogia
com especializacao em Psicopedagogia. Possui experiéncia de trinta anos
na educacdo e, atualmente, é coordenadora de uma escola particular de
Educacao Infantil.

0 livro A Educagdo Infantil foi para a Escola, E Agora? € fruto da tese de
doutorado de Marta Fresneda Tomé e tem como objetivo apresentar uma revisao
do pensamento em gestdo escolar e Educacdo Infantil, elaborado por pesqui-
sadores educacionais e presentes nas politicas publicas brasileiras na primeira
década do século XXI. Tomé descortina sua obra a luz do referencial tedrico da
pedagogia historico-critica na perspectiva de Demerval Saviani. Neste livro ha trés
capitulos, nos quais a autora demonstra os resultados do percurso de investigagao
do pensamento legal e cientifico.

O primeiro capitulo intitulado “O Hibridismo das Logicas Democratica e
Gerencial na Gestdo da Escola Publica no Brasil” faz inicialmente uma breve
discussao sobre a gestao na legislacao educacional brasileira ap6s o surgimento
dos seguintes documentos: Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN - Lei n° 9394/96), o Plano Nacional de Educacdo (PNE, 2001) e o
Plano de Desenvolvimento da Escola (PDE, 2007), defendendo a importancia do
conhecimento das normalizacOes para a compreensio critica das organizacoes
escolares. Parte dos principios presentes na Constituicio Federal, passando pelo
Plano de Reforma do Aparelho do Estado, e aponta como as politicas governa-
mentais foram se desenvolvendo de modo a culminar na formulacao das politicas
para a Educacio Infantil.

Na sequéncia, versa sobre o pensamento cientifico, fundamentando-se
em livros dos autores Adrido, Garcia, Borchi, Arelaro (2009), Andrade e Oliveira
(2004), Veiga-Neto (2001) e Apple (2001), em artigos cientificos, identificando
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que o novo modelo de gestdo, de logica gerencial na administracido da escola
publica, desconsiderou o contexto concreto das escolas, tendo como consequéncia
a expans2o do sistema de ensino sem o devido investimento do Estado.

No segundo capitulo, designado “A Especificidade do Trabalho em Creches
e Pré-escolas no Pensamento em Educacdo Infantil”, a autora defende a tese de
que a atencdo a especificidade da pratica social em Educacio Infantil se deve
a participacao dos pesquisadores na elaboraciao de documentos oficiais sobre o
nivel de educacio basica observadas nas publicacdes do Ministério da Educagao
e Cultura (MEC).

Discorre sobre a trajetoria da elaboracio das leis para a Educacio Infantil,
analisando primeiramente o conceito de infincia como um conceito historica-
mente construido, cuja no¢do vem mudando socialmente, como o conceito de
crianca, entendido como sendo também produtora de cultura. E, assim, a crianca
passou a ser vista perante a legislacdo como sujeito de direitos, produtora de
cultura no meio social em que estad inserida. Para isso traz a discussdo o artigo
29 da LDBEN (1996) que promove o “[...] desenvolvimento integral da crianca
até cinco anos de idade, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social,
completando a a¢do da familia e da comunidade”.

Expde que a referida lei torna obrigatéria a matricula da crianga com seis
anos de idade no Ensino Fundamental de nove anos. Demonstra que a justifica-
tiva, de acordo com os dispositivos legais, era a necessidade de melhorar os indices
de aprendizagem das criancas brasileiras nas avaliacdes internacionais, como
demonstrado pela autora em um grafico apresentado sobre as notas da Provinha
Brasil. Porém os dados mostram que a entrada da crianga mais cedo no Ensino
Infantil ndo significa a melhoria do nivel de aprendizagem.

Analisa, a luz do documento “Politica Nacional de Educacdo Infantil”
(2006), a implementacdo das creches e pré-escolas, a oferta de vagas, as praticas
pedagogicas, os curriculos, a avaliacio das criancas, os recursos e a gestao
democritica.

A autora retoma a discussao do primeiro capitulo sobre o Programa Dinheiro
Direto na Escola PDDE (2009), apontando que tal politica aumentou a autonomia
das instituicoes que atendem as criangas pequenas e comenta a respeito do
controle de qualidade exercido pelo Estado como 6rgao regulador e avaliador.

Examina o documento intitulado “Indicadores de Qualidade na Educacio
Infantil” para esclarecer sobre a formacdo dos professores e demais técnicos da
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Educacdo Infantil, como também faz uso dos “Referenciais Curriculares Nacionais
para a Educacio Infantil” para explanar sobre o papel do diretor.

Na sequéncia, a autora menciona a consolidacdo de uma nova disciplina:
a Pedagogia da Educacdo Infantil a partir da busca pela compreensao da gestdao
neste campo e ainda discute a formacao e a peculiaridade do professor da pré-
escola, e monitores e auxiliares da creche e também sobre a comunidade na
gestao democratica. Para tanto, se ancora em autores como: Kishimoto (2005),
Kramer (2006), Campos, Fiilgraf, Wiggers (2006), Rosemberg (2011), entre outros.
E encerra este capitulo concluindo que pouco se conhece sobre os atores das
creches e pré-escolas no nosso pais.

Ja no capitulo 3 — “Uma Introducdo a Gestdo Institucional na Educacdo
Infantil” — Tomé aborda sobre a gestdo de creches e pré-escola em uma pers-
pectiva critica, partindo do pressuposto que o conhecimento € um produto social
com sua historicidade, portanto evidencia que € possivel a emancipacio social.
Logo, lanca questdes de como pensar a educacdo no interior delas, quando os
atendimentos ainda nao foram democratizados.

Mostra que uma das consequéncias da gestdo gerencial esta relacionada
com a despolitizagao do professor. Fato percebido e contrariado pela comunidade
cientifica, porque a logica da gestdo gerencial nao conduz, segundo a autora,
a pratica emancipatoria e sim a dominagdo da populacdo. Versa ainda que
cabe a gestdo escolar construir pontes entre a concepcao politica, pedagogica e
administrativa para mobilizar os autores sociais que fazem educacio, exigindo
a participacdo da sociedade civil e do Estado na concepcdo de uma educacio
publica de qualidade social.

Também apresenta os contetidos instrumentais que se caracterizam pela
acdao da mediacdo e objetivam concretizar a funcdo social das instituices de
Educacio Infantil, de acordo com os documentos legais e pensadores da educacao
no Brasil. Segundo a autora serd necessirio maior investimento financeiro do
Estado para mudar a atual situac@o e o envolvimento da sociedade civil no sentido
de exigir a melhoria do atendimento publico em Educac¢ao Infantil financiado
pelo Estado como um direito social.

Tomé finaliza o capitulo analisando o professor de Educacdo Infantil a
vista da legislacdo, com relacdo a formacao, ao saldrio, o envolvimento politico,
e menciona que é imprescindivel valorizar os professores e compreendé-los como
mediadores entre a crianga e o conhecimento. Portanto, € necessario investir na

Dialogia, S&0o Paulo, n. 22, p. 269-272, jul./dez. 2015. 271



A Educacéo Infantil foi para a Escola, E Agora¢ Introducdo da Gestdo Escolar
na Educacdo Infantil, de Marta Fresneda Tomé

formacdo desses profissionais de modo a melhorar a realidade das instituigoes de
Ensino Infantil. Também discorre sobre a figura do diretor demonstrando que
a descentralizacao da gestdo afastou o diretor das atribuicoes pedagogicas ao
sobrecarregd-lo com atividades burocraticas exigidas pelo Estado, distanciando,
assim, esse profissional de uma pratica emancipadora junto aos demais atores
sociais da instituicdo educativa.

E assim, sintetiza afirmando que o padrao de gestdo institucional de creches
e pré-escolas, apos sua integracdo ao sistema de ensino, assemelhou-se ao dos
demais niveis de educacao basica e por isso defende a necessidade de investigacao
das relacoes de poder no interior das creches e pré-escolas para estabelecimento
de praticas e gestao efetivamente emancipatorias.

Trata-se de uma obra fundamental para o auxilio na busca de um
instrumento compactado sobre gestao de creches e pré-escolas com informacdoes
atualizadas e fundamentadas no contexto social do Brasil, proporcionando refle-
x0es sobre a administracao pedagogica nessas instituicoes de ensino. Também
oferece um olhar critico sobre a posicao ocupada pela crianca na gestdo parti-
cipativa, haja vista que o ingresso das criangas a partir de quatro anos de idade
tornou-se obrigatoria na educacao basica brasileira.
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Instrucoes para os autores

Publique

Dialogia € uma publicacdo cientifica semestral do Programa de Mestrado
em Gestao e Praticas Educacionais (PROGEPE) que se propoe a debater e divulgar
os temas relativos as praticas educacionais e ao pensamento pedagogico, espe-
cialmente os que resultam das pesquisas realizadas no ambito dos programas
de pos-graduacdo stricto semsu, nacionais e estrangeiros. Os seus destinatarios
sdo, prioritariamente, professores, pesquisadores, estudantes e todo o publico que,
direta ou indiretamente, mantem interesse nas questoes educacionais.

Dialogia is a bi-annual scientific publication of the Master’s Degree
Program in Management and Educational Practices (PROGEPE) that proposes
to discuss and lo become known the themes concerning educational practices
and pedagogical thinking specially those that result from researches carried out
within the post-graduation nationals and foreign stricto sensu programs. Their
receivers are primarily teachers, researchers, students and all kind of public
that, directly or indirectly, keeps interest in educational issues.

Submissao de trabalhos, aspectos éticos e direitos autorais

Podem ser apresentados 4 andlise da Comissao Editorial artigos e resenhas
(de, no maximo, um ano entre o lancamento da obra e a data desta publicaco)
em portugués ou espanhol.

e Os trabalhos submetidos 2 Comissdo Editorial sdo avaliados quanto
a seu meérito cientifico, sua adequacao aos requisitos da Associagao
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) [www.abnt.org.br] e a estas
instrucoes editoriais;

* Os trabalhos submetidos a Dialogia deverdo ser originais e inéditos
no Brasil. Textos ja veiculados em eventos cientificos realizados fora
do pais ndo poderdao ultrapassar um ano de sua divulgacdo e devem
ter essa data explicitada. A Comissao Editorial n2o aceitara artigos ou
resenhas submetidas simultaneamente a outras publicacdes, nacionais
ou estrangeiras;
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* A Comissao Editorial reserva-se o direito de ndo encaminhar a avaliacio

por pares os textos submetidos se considerar que eles nao se ajustam as
tematicas da Revista, a sua politica editorial ou as normas adotadas;

Os textos deverdo vir acompanhados, em arquivo separado, de carta que
autorize a publicacdo (impressa e eletrdnica) e a cessao de direitos autorais
a Revista Dialogia, bem como autorizacao expressa para indexaciao em
bases de dados nacionais e internacionais, diretorios, bibliotecas digitais e
bases bibliométricas. O modelo de Formulario de Autorizagao esta disponi-
vel em: www.uninove.br/revistadialogia.

A instituicgo e/ou qualquer dos organismos editoriais desta publicacdo nao
se responsabilizam pelas opinides, idéias e conceitos emitidos nos textos,
por serem de inteira responsabilidade de seu(s) autor(es);

Todos os trabalhos serdo submetidos a avaliacao cega de pares académicos
especialistas na drea (peer review and double blind), garantidos sigilo e
anonimato tanto do(s) autor(es) quanto dos pareceristas;

No caso de contradicdo entre pareceres, o artigo serd enviado a um terceiro
parecerista que tomara conhecimento das avaliacdes conflitantes. Em caso
de um parecer positivo, caberd 2 Comissao Editorial a avaliagao dos trés
pareceres e a decisdo sobre a publica¢io ou no do artigo;

As sinteses dos pareceres, em caso de aceite condicionado ou recusa, sdao
encaminhadas ao(s) autor(es);

Os trabalhos devem ser submetidos exclusivamente por meio da plataforma
eletronica da Revista: www.uninove.br/revistadialogia

Formatacao

Os textos devem ser elaborados conforme as seguintes instrucoes:

» Digitados no WordPad (DOC) ou programa compativel de editoracao; fonte

Times New Roman, tamanho 12, alinhamento a esquerda, sem recuo de
paragrafo, e espacamento (entrelinha) duplo;

* Artigos devem ter entre 14 mil e 28 mil toques (caracteres + espacos), e

resenhas, entre 3,5 mil e 7 mil toques (caracteres + espagos);

* Artigos devem apresentar seu titulo; nome(s) completo(s) do(s) autor(es),

seus créditos profissionais e académicos e enderecos (fisico e eletronico)
completos; resumo (entre cem e 150 palavras) e palavras-chave (maximo
cinco) na lingua de origem do texto. Devem conter, ainda, Zitle, abstract
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e key words. Ao final, obrigatoriamente, a lista de referéncias utilizadas
no corpo do texto;

» Notas servem para explicacoes ou esclarecimentos e nao se confundem com
referéncia a fonte; devem vir ao final do texto, com numeraczo seqiiencial
em algarismos arabicos;

* Unidades de medida devem seguir os padrdes do Sistema Internacional de
Unidades (SI), elaborados pelo Bureau Internacional de Pesos e Medidas
(BIPM) [www.bipm.org]; em casos excepcionais, a unidade adotada deve ser
seguida da unidade expressa no SI entre parénteses;

* Palavras estrangeiras devem ser grafadas em italico;

* Neologismos ou acepc¢des incomuns, grafe entre “aspas”;

* Trabalhos que exijam publicacio de graficos, quadros, tabelas ou qualquer
tipo de ilustracdo devem apresentar as respectivas legendas, citando a fonte
completa e sua posicio no texto. Os arquivos devem ser encaminhados
separadamente e, sempre que possivel, no formato original do programa
de elaboracio (por exemplo: CAD, CDR, EPS, JPG, TIF, XLS) e as imagens,
com alta definicio (minimo de 300 dofs per inchs [DPIs]); para mapas ou
micrografias, devem estar explicitas as marcas de escala.

Para citar

Ha duas maneiras de citar uma fonte: direta (respeitando redacao, ortografia
e pontuacao originais) ou indireta, na qual se usa apenas o conceito da fonte, que
nao aparece de forma literal ou textual. Observe:

A ironia seria assim uma forma implicita de heterogenia, mostrada confor-
me a classificacdo proposta por Authier-Reiriz (1982).

Oliveira e Leonardos (1943, p. 146) dizem que a “[...] relacdo da série Sao
Roque com os granitos porfirdides pequenos € muito clara.”

Outro autor nos informa que “[. ..] apesar das aparéncias, a desconstru¢ao do
logocentrismo nao € uma psicandlise da filosofia [. . .]” (DERRIDA, 1967, p. 293).

No caso de o trecho citado ultrapassar 210 toques (caracteres + espagos),
deve-se adotar recuo e justificagao do paragrafo, sem o uso de aspas e em tamanho
10. Observe:
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A teleconferéncia permite ao individuo participar de um encon-
tro nacional ou regional sem a necessidade de deixar seu local
de origem. Tipos comuns de teleconferéncia incluem o uso da
televisio, telefone, e computador. Através de audio-conferéncia,
utilizando a companhia local de telefone, um sinal de dudio
pode ser emitido em um saldo de qualquer dimensio [...]
(NICHOLS, 1993, p. 181)

Para referenciar

Ao referenciar uma fonte, atente a ordem dos elementos, a pontuacio e,
principalmente, as informacoes essenciais que devem ser fornecidas e, sempre que
possivel, informe se a fonte esta disponivel eletronicamente (072-/i72¢). Observe:

Livro
Os elementos essenciais sdo: autor(es) do livro, titulo do livro, edicZo, local,
editora e data da publicacao.

BUARQUE, C. Benjamim. 2. ed. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2004.

Livro (parte)

Os elementos essenciais sdao: autor(es) da parte, titulo da parte, autor(es)
do livro, titulo do livro, edi¢do, local, editora, data da publicacio e intervalo de
paginas da parte.

DERENGOSKI, P. R. Imprensa na Serra. In: BALDESSAR, M. J.; CHRISTOFOLETTI, R. (Org.).
Jornalismo em perspectiva. 1. ed. Florianopolis: Ed. da UFSC, 2005. p. 13-20.

Livro (meio eletronico)

Os elementos essenciais s2o os mesmos do livro ou da parte do livro, porém

acrescidos do endereco eletronico e data de acesso (se o meio for o72-line).
ASSIS, M. de. Memorias postumas de Brds Cubas. 1. ed. Sao Paulo: VirtualBooks, 2000.
Disponivel em: <http://virtualbooks.terra.com.br/freebook/port/download/Memorias_
Postumas_de_Bras_Cubas.pdf>. Acesso em: 31 dez. 2004.

FERREIRA, A. B. de H. Novo diciondrio Aurélio. 3. ed. Sao Paulo: Positivo, 2004. 1 CD-ROM.
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Periodico (parte)

Os elementos essenciais sao: autor(es) da parte, titulo da parte, titulo do
periodico, local, fasciculo (nimero, tomo, volume etc.), intervalo de paginas da
parte e data da publicac2o.

BIARNES, J. O significado da escola nas sociedades do século XXI (o exemplo da escola
francesa). EccoS — Revista Cientifica, Sao Paulo, v. 6, n. 2, p. 107-128, jul /dez. 2004.

Periodico (meio eletronico)

Os elementos essenciais sao os mesmos da parte do periodico, porém acresci-
dos do endereco eletronico e data de acesso (se o meio for orz-line).

BIARNES, J. O significado da escola nas sociedades do século XXI (o exemplo da escola
francesa). EccoS — Revista Cientifica, Sao Paulo, v. 6, n. 2, p. 107-128, jul./dez. 2004.
Disponivel em: <http:/portal.uninove.br/marketing/cope/pdfs_revistas/eccos/eccos_von2/
eccosvon2_jeanbiarnes_traddesire.pdf>. Acesso em: 31 dez. 2004.

Trabalho académico

Os elementos essenciais sdo: autor(es) do trabalho académico, titulo do
trabalho académico, data da apresentacio, definicao do trabalho (dissertacio,
monografia, tese etc.), titulacdo visada, instituicao académica (incluindo escola,
faculdade, fundagio etc.), local e data da publicacio.

DE NIL, L. F; BOSSHARDT, H-G. Studying stuttering from a neurological and cognitive
information processing perspective. In: WORLD CONGRESS ON FLUENCY DISORDERS, 3.,
2001, Nyborg. Amnnals. .. Nyborg: IFA, 2001. p. 53-58.

HARIMA, H. A. Influéncia da glucana na evolugdo do lipus murino. 1990. Tese
(Doutorado)-Escola Paulista de Medicina, Universidade Federal de Sao Paulo, Sdo Paulo, 1990.

XAVIER, E. E. T. Qualidade nos servigos ao cliente: um estudo de caso em bibliotecas
universitarias da drea odontologica. 2001. Dissertacio (Mestrado em Giéncias da
Comunicac¢ao)-Escola de Comunicacoes e Artes, Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2001.

Observacao

Na elaboracdo destas normas editoriais, foram consultados os seguintes docu-
mentos da ABNT: NBR 6023, NBR 6024, NBR 6027, NBR 6028, NBR 6034, NBR
10520, NBR 10522, NBR 10525, NBR 12256.
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