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APRESENTACAO

Esta edicéo do Jornal de Politicas Educacionais da sequéncia ao esfor¢co que o JPE vem desenvolvendo
de trazer artigos e abordagens inéditas e diferenciadas para os seus leitores, com o intuito de tanto divulgar
0s conhecimentos produzidos no campo, como de ampliar as formas de compreender o que é/sdo o/s
objeto/s do campo.

Neste numero, trazemos seis artigos, sendo cinco brasileiros e um argentino. No primeiro texto, os
pesquisadores José Marcelino R. Pinto (USP-RP) e Paulo Sena Martins (Conle — Camara dos Deputados)
nos brindam com um trabalho muito interessante e criativo. Os autores tomam as posicdes apresentadas
no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932), volttados a avaliar os elementos indicativos de
um sistema nacional de educacédo e as bases para o seu financiamento, sob aquelas perspectivas dos
pioneiros. O trabalho avalia o contexto de producéo e publicacdo do Manifesto, os signatarios, e a analisa
o documento propriamente dito. Ao final, produz um balanco preliminar e indica anélises para além do
préprio Manifesto, buscando cotejar os impactos na legislacdo e o aprofundamento das propostas de
financiamento elaboradas por Anisio Teixeira.

O segundo artigo, de autoria de André S. da Silveira (Unilasalle), analisa os desafios na gestao educacional
fazendo reflexdes sobre o dificil papel do gestor e a complexa relagdo entre os diversos atores envolvidos
no processo educacional. O autor gaucho compara a gestao das organizacdes de educacdo com a gestédo
empresarial mas apresenta os elementos e particularidades do servigco educacional, principalmente pelo fato
da escola ser uma instituicdo de influéncia e transformacéo da sociedade local. O texto discute a necessidade
que as empresas estédo tendo pela caréncia de mao de obra capacitada, o que as obriga em criar mecanismos
como a chamada “educacéo corporativa” preenchendo uma lacuna que diz respeito ao mundo educacional. E,
por fim, o artigo encerra a discusséo refletindo sobre a dificil transicdo do educador para o gestor, o que exige
dos profissionais um investimento de longo prazo no seu proprio capital intelectual até ser reconhecido como
autoridade cientifica naquele campo em que atua.

Depois, temos o artigo de Ana Cristina P. de Oliveira, da PUC-Rio, cujo enfoque é a gestao escolar, mas em
um contexto de reconhecimento da forte presenca dass avaliaces externas. O trabalho da autora analisa a
tarefa da equipe gestora de gerenciar a aplicacdo das avaliagdes externas instituidas pelas politicas nacional
e local. O texto toma como referéncia os estudos sobre as escolas eficazes. A pesquisa empirica envolveu
observacgdo e entrevistas em uma escola do Rio de Janeiro. O artigo demonstra que 0s gestores parecem
desenvolver estratégias de adaptacédo as novas politicas avaliativas, mas ressalta-se o excesso das novas
demandas interferindo na rotina académica da escola, ocasionando mudancas das funcées do gestor.

O artigo seguinte é produzido por uma colega da UFPR, Valéria Milena H. Ferreira, e trata de analisar as
relacdes entre as politicas de cidade e as politicas curriculares. A autora toma Curitiba como campo de sua
investigac&do e analisa como o0s materiais curriculares produzidos pelo municipio tem evidéncias daquela
relacdo. O texto observa que, embora na dada gestdo municipal tenha ocorrido uma certa centralizacéo
curricular e em outra uma descentralizacéo, propostas com encaminhamentos curriculares tao diferentes
tiveram em comum um importante fio condutor: o projeto da cidade. O artigo explora a ideia de que o curriculo
oficialacabou por oferecer aescolaumaanalise conservadora da cidade, reforcando e incentivando o apolitismo
das criancas e procurando conforma-las a imagem de uma cidade modelar em que as desigualdades ficam
relegadas a invisibilidade.

O quinto artigo é de autoria de Afranio M. Catani (USP) e Mario L. N. Azevedo (UEM), e busca analisar
as possibilidades de estudos comparados em politica educacional, bem como dos indicadores da Agenda
Globalmente Estruturada para a Educacao, teoria elaborada por Roger Dale, a luz dos textos de Pierre Bourdieu
e Jean-Claude Passeron.




SOUZA | APRESENTACAOQ

Finalmente, o sexto e Ultimo artigo deste numero, foi elaborado por Cesar Tello, da Universidad Tres Febrero,
Argentina, e é importante para as discussoes epistemoldgicas do campo de pesquisa em politicas educacionais.
O texto apresenta algumas reflexdes conceituais que estdo sendo desenvolvidas no contexto do que o autor tem
chamado das Epistemologias da Politica Educacional, que tem por finalidade propor um esquema de andlise
sobre o campo de investigacao em politica educacional como um campo tedérico, a partir de componentes que
contribuem para a reflexdo campo meta-analitica do campo. Assim, o texto prop&e trés argumentos a partir
dos quais pode-se definir o objeto de estudo da politica educacional, assumindo assim que a sua definicéo,
modelo e abordagem é multipla e multidimensional. O primeiro argumento esta relacionado com a categoria
de episteme de tempo, 0 segundo para a posi¢cao epistemoldgica do pesquisador e o terceiro diz respeito ao
entrelacamento dos tracos histéricos e 0 modo de nomear do campo tedrico da politica educacional.

Boa leitura a todos! R

Angelo Ricardo de Souza
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Como seria o financiamento de um Sistema
Nacional de Educacao na perspectiva do
Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova'

How about the financing of a Education National System in the
perspective of the Pioneers of the New Education Manifest

Paulo Sena Martins?
José Marcelino de Rezende Pinto?

Resumo:

O artigo analisa as posicdes apresentadas no Manifesto dos Pioneiros da Educacéo Nova (1932), com vistas
a avaliar os elementos indicativos de um sistema nacional de educacéo e as bases para o seu financiamento,
sob aquelas perspectivas. Para tanto, o texto percorre o contexto de producéo e publicacdo do Manifesto, os
signatarios, e a analisa o documento propriamente dito. Ao final, produz um balanc¢o preliminar e indica analises
para além do proprio Manifesto, buscando cotejar os impactos na legislacao e o aprofundamento das propostas
de financiamento elaboradas por Anisio Teixeira.

Palavras-chave: Manifesto dos Pioneiros; Financiamento da Educacéo; Sistema Nacional de Educacéo.

Abstract:

The article analyzes the positions stated in the Brazilian Manifesto of the Pioneers of the New Education (1932),
in order to evaluate the indicative elements of a Brazilian National Education System and the bases for education
funding under those perspectives. To this end, the article shows the context of the production and publication
of the Manifesto, the signatories, and analyzes the document itself. At the end, the work produces a preliminary
balance and indicates analyses beyond the Manifesto itself, seeking to collate the impact on legislation and
advance the financing proposals made by Anisio Teixeira.

Keywords: Manifesto of the Pioneers; Financing of Education; National Education System.

1 Os direitos autorais deste artigo estdo cedidos ao Ministério da Educacado - MEC, que gentilmente liberou-os para publicag@o neste periédico. Em breve,
o leitor podera acessar tambhém este artigo em livro especial organizado pelo MEC sobre os Pioneiros da Educacao Brasileira.

2 Doutor em Educagao (UnB). Consultor legislativo na Camara dos Deputados. E-mail: paulo.martins@camara.gov.hr.

3 Doutor em Educagao (UNICAMP). Professor e pesquisador da FFCLRP-USP. Presidente da Associacao Nacional de Pesquisa em Financiamento da
Educacado — FINEDUCA. E-mail: jmrpinto@ffclrp.usp.br.
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Esta ideia foi sugerida no Brasil dezenas e dezenas de vezes e nunca conseguiu vencer. Uma daquelas permanentes brasileiras, o espirito
fazenddrio, sempre impediu a criagdo de fundos autdnomos para a educacdo |...]

0 direito a educacdo passou a ser um dos direitos constitucionais do cidaddo brasileiro.

Para efetivacdo desse direito, de natureza constitucional, o Estado assume plena responsabilidade, nos termos de dispositivos expressos
na Constituigdo.

Essa responsabilidade, em virtude do carater federativo do Estado, no Brasil, é soliddria, obrigando simultanea e completamente as trés
esferas de Poder Pdblico: a Unido, os Estados e 0s Municipios.

Tal obrigacdo soliddria, a ser exercida conjuntamente e de modo mutuamente complementar, torna indispensavel um minimo de agdo
coordenada e uniforme em que, acima de tudo, se fixem as responsabilidades de financiamento do esforgo comum de educagdo de todos
0s brasileiros.

Anisio Teixeira (Educacdo é um Direito, 1968)

I- Contexto do Manifesto

Nos anos subsequentes a proclamacédo da Republica, o pais passava por uma série de transformacoes,
com a diversificagdo da estrutura social. Avangavam os processos iniciais de industrializacdo e urbanizagao-
transformacdes, no entanto, que ndo se deram de forma homogénea entre as regides e os estados. Em alguns,
surgiam pequenas propriedades no campo, a partir da insergdo dos imigrantes na sociedade. Crescia o
operariado industrial. Expandia-se a classe média urbana que ganhava visibilidade na cena politica e almejava
converter a Republica oligarquica em Republica liberal. Para tanto, depositava esperancgas na educacgao popular,
no voto secreto e na criac&o da justica eleitoral (FAUSTO, 1994).

Os intelectuais, alguns desiludidos com os rumos da Republica passaram a defender a “republicanizagao”
da Republica (NAGLE, 1974; GHIRALDELLI JR, 2006). Para Romanelli, “as classes médias em ascensao
reivindicavam o ensino médio e as camadas populares o ensino primario” (Romanelli, 2003, p.143). Inicia-se um
ciclo de reformas da educacé&o em alguns estados.

Quadro 1: Reformas educacionais nos estados na década de 1920 do século XX

Estado Ano de inicio Lideranca
Sao Paulo 1920 Sampaio Doria
Ceard 1922 Lourenco Filho
Parana 1923 Lysimaco Ferreira da Costa e Prieto Martinez
Rio Grande do Norte 1924 José Augusto
Bahia 1925 Anisio Teixeira
Minas Gerais 1927 Francisco Campos e Mério Casasanta
Distrito Federal (Rio de Janeiro) 1927 Fernando de Azevedo
Pernambuco 1929 Carneiro Ledo

A partir de 1922 eclodiam as revoltas tenentistas. Realizava-se a Semana de Arte Moderna. O pais ingressava
na era da radiodifusdo com a inauguracéo da Radio Sociedade do Rio de Janeiro, por Roquete Pinto, que anos
depois seria um dos signatérios do Manifesto. Era fundado o partido comunista. E neste contexto que se cria
o ambiente denominado por Nagle (1974) de entusiasmo pela educac&do. Em 1924 ¢é fundada a Associacao
Brasileira de Educacgéo — ABE.

Nunes sintetiza:
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Enquanto tenentes, artistas e escritores modernistas propugnavam a revolugdo politica e estética, os educadores reformistas fundavam,
numa sala da Escola Politécnica do Rio, a Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE), defendendo a regeneracdo dos costumes politicos,
a organizacdo e o controle da opinido pablica (NUNES, 1999, p.35).

A ABE, continua a autora, apresentava-se ao Estado como 6rgdo de opinido das “classes cultas”. A
entidade reunia dois blocos: o grupo liberal-democrata (entre os quais Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira,
Lourenco Filho, Paschoal Leme), que posteriormente seria o responsavel pelo Manifesto e o grupo catdlico
(Hélder Camara, Alceu Amoroso Lima, Jonatas Serrano, entre outros). A unidade deste grupo heterogéneo era
mantida pela campanha civico-educacional conduzida pela ABE a partir de agdes que visavam a organizacéo
da nacionalidade por meio da organizacao da cultura (CARVALHO, 1999). Mas havia diferencas.

Disputavam duas visbes, no ambito da Associacédo Brasileira de Educacéo: de um lado o grupo ligado
a Igreja Catolica que via a religido como base da nacionalidade e a importancia da tutela da Igreja sobre o
ensino publico. De outro, representado pelo grupo que se articulava em torno de Fernando de Azevedo, cuja
perspectiva era de uma educagéo publica, estatal e obrigatdria e com a coeducdo, com ensino igual para
ambos os sexos. A obrigatoriedade deveria se estender progressivamente até uma idade conciliavel com o
trabalho produtor, isto é, até aos 18 anos.

Além da questdo da diferenca de concepcbes, Carvalho destaca outra dimensdo da controvérsia — uma
disputa de poder:

A criacdo do Ministério da Educacdo e Satde inaugura espacos de poder de importancia estratégica na configuragdo e no controle, técnico
e doutrindrio, do aparelho escolar. Com isso 0 consenso em torno da causa educacional transmuda-se em disputa pela implementagdo
de programas politico-pedagdgicos concorrentes (CARVALHO, 1999, p.17).

Como acentua Xavier (2002, p.55), os catdlicos interpretavam a questéo social como uma questéo espiritual a
ser solucionada com base em uma reforma moral da sociedade, enquanto os pioneiros propunham a intervencao
racional no sistema educacional ampliando-a ao &mbito de uma reforma social. Esses grupos conviveram até
1931, quando se deu a ciséo, por ocasido da IV Conferéncia Brasileira de Educacao, no Rio de Janeiro.

O pais ja vivia sob nova ordem, vitoriosa a revolucéo de 30 — que apresentava um momento impar para
influenciar nas politicas. Anisio Teixeira, em carta enderecada a Fernando de Azevedo, comenta sobre o clima
de instabilidade que o pais vivia: “Corria-se o risco de ver-se a histéria da Revolugao brasileira perder-se como
a histoéria de uma revolucéo que se perdeu” (citada por VIANA FILHO, 1990, p. 56 apud PAGNI, 2000, p. 65).

A IV Conferéncia tinha como titulo “As grandes diretrizes da educacao popular”

Conforme assinala Carvalho (1999), tudo indica que os organizadores da Conferéncia — do grupo catdlico,
que controlava a ABE desde 1929 — “sintonizados com o Ministério da Educacéo, contavam referendar, na sua
assembleia de encerramento, uma politica educacional que perpetuava a dualidade do sistema escolar e lhe
imprimia orientacéo religiosa”.

O governo provisoério de Vargas reconhecera nao s6 a constituicdo de um dominio setorial (desde a criacéo
do Ministério da Educacao e Saude Publica, em 1931), mas também os atores relevantes para a construgcéo da
politica setorial da educacéao.

A criacao do ministério, compromisso de campanha de Vargas, alimentou a expectativa de que os renovadores
fossem guindados a sua conducado. Em artigo de 25 de dezembro de 1930, no Diario de Noticias, escrevia a
poetisa Ceclilia Meireles, que seria signataria do manifesto:

A noticia, em circulagdo, de que o préximo governo criard o ministério da educacdo publica e, a sua frente colocard o atual diretor de
Instrucdo do Distrito Federal (Fernando de Azevedo), € de imenso valor para quem sg interessa pelo problema educacional (MEIRELES,
2001, p.110)
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Entretanto, foi indicado como titular Francisco Campos, um educador de forte envolvimento com a area
e grande cacife politico (PINTO, 2000). Em tese, o ministro era afinado com as ideias pedagodgicas dos
renovadores — liderara, ao lado de Mario Casasanta, a reforma educacional em Minas Gerais. Contudo,
uma vez no governo, implementou um politica que destoava dos principios dos renovadores. Iniciou
reformas em 1931, entre as quais o restabelecimento do ensino religioso (facultativo) nas escolas primarias
e secundarias, ministrado por professores de instrucéo religiosa designados pelas autoridades do culto a
que se referisse 0 ensino ministrado.

Vargas acenava a igreja catdlica, para assegurar seu apoio ao governo, em resposta ao contundente recado
do cardeal D. Leme, que mobilizou os clérigos e fiéis, e perante cinquenta arcebispos declarou que “ou o estado
reconhece o Deus do povo, ou 0 povo nao reconhecera o estado” (CUNHA,1981, p.84).

Cecilia Meireles (2001, p.162) escrevia, em tom que revela o grau de indignacdo com o ministro e de
polarizacdo do momento, entre os dois blocos da ABE:

Mas o sr. Francisco Campos parece que resolveu dar cada dia uma prova mais convincente de que ndo entende mesmo nada,
absolutamente, de pedagogia. Que a sua pedagogia € uma pedagogia de ministro, isto é, politicagem...

E assim, antes que aqui tivéssemos estudado o caso das reformas, deixou desabar, do seu ministério para as maos do sr. Getdlio Vargas,
um decreto tornando obrigatdrio o ensino religioso nas escolas.

Estiveram presentes na abertura da IV Conferéncia da ABE, o chefe do governo provisoério, Getulio Vargas
e o ministro Francisco Campos. Para Saviani (2007), o governo buscava na ABE a legitimac&o de sua politica
educacional enquanto o grupo catdlico que a controlava (e ja havia sido contemplado com o decreto acerca
do ensino religioso) buscava espacos no aparelho de Estado para consolidar sua hegemonia sobre 0 campo
educacional. O proprio ministro convocara, por carta, as delegagdes estaduais (XAVIER, 2002).
Campos pediu a assembleia as “grandes linhas” para a educacéo nacional (FREITAS, 2005), a apresentacao
de um ‘conceito de educacao’ (CUNHA, 2003), ao se pronunciar:
Estou, porém, inclinado a crer que toda conferéncia de educagdo deveria comegar seus trabalhos assentando uma preliminar: Que é
que entendemos por educacdo, ou de que educagdo vamos discutir 0s processos, 0s métodos ou as aplicagdes? Tudo o que se segue
depende da postulagdo inicial e as discussdes ganhariam em clareza, porque 0s termos nelas usados teriam uma significagdo definida
e Unica (apud CUNHA, 2003, p.38).

Vargas exortou os educadores presentes a definir as bases da politica educacional que deveria guiar as
acdes do governo (SAVIANI, 2007; CUNHA, 2003).

Assim se pronunciou:
Estais agora aqui congregados, sois todos profissionais e técnicos. Pois bem: estudai com dedicacdo; analisai com interesse todos 0s
problemas da educagdo; procurai encontrar a férmula mais feliz da colaboracao do Governo Federal com os dos
Estados — que tereis na atual administragdo todo o amparo ao vosso esforgo. Buscai por todos os meios a féormula mais feliz
que venha a estabelecer, em todo o nosso grande territério, a unidade da educagao nacional, porque
tereis, assim, contribuido com esforgo maior do que se poderia avaliar para tornar mais fortes, mais vivos e mais duradouros os vinculos
da solidariedade nacional (grifos nossos)

Aproveitando-se dos discursos das autoridades, Nébrega da Cunha manobrou habilmente para que, dada as
limitacdes de tempo da plenaria, que incumbisse um de seus grupos de redigir um documento que fosse objeto
de discusséo na V Conferéncia. Afirmou que o grupo por ele representado se manifestaria por intermédio de
Fernando de Azevedo, que néo estava presente Conferencia, mas esteve em contato constante com Nobrega
da Cunha e aceitou por telefone a incumbéncia de redigir o documento entre janeiro e fevereiro de 1932 e
submeté-lo a apreciacéo do ‘nosso grupo’ (PAGNI, 2000, p 71).

Com isso evitou-se 0 embate direto na IV Conferéncia - na qual o peso dos ‘conservadores’ era grande, e
ganhou-se tempo para a articulac&o dos pioneiros e criagdo de um fato consumado via publicagdo do documento
na grande imprensa.
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O langamento de seu manifesto, em marco de 1932, teve como efeito a retirada do grupo catdlico da ABE, ato
formalizado em reunido de seu conselho diretor, pouco antes da V Conferéncia. Assim, em 1933 o grupo catdlico
fundou a Confederacéo Catdlica Brasileira de Educacao (SAVIANI, 2007).

Para Freitas (2005), o Manifesto surgiu quando o grupo dos pioneiros quis explicitamente se diferenciar
do segmento catdlico e defender que o Estado se responsabilizaria pela escola publica e atenderia ao direito
basico de cada um - o “direito biolégico” a educacéo. O Manifesto dava visibilidade a defesa e sistematizagéo
de um sistema Unico de ensino, publico, leigo e gratuito (CARVALHO, 1999).

I1- Os signatarios (homens e mulheres) do Manifesto

O grupo dos 26 signatarios do Manifesto era heterogéneo (SAVIANI, 2007; GHIRALDELLI JR, 2006) € abrangia
liberais progressistas (Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo), socialistas com simpatias pelo anarquismo
(Roldao Lopes de Barros), signatarios que posteriormente se tornaram marxistas (Hermes Lima e Paschoal
Leme), tenentistas (Edgard Sussekind). Havia personalidades ligadas as elites paulistas (Julio de Mesquita
Filho, proprietario do jornal O Estado de Séo Paulo), proprietaria de escola privada (Armanda Alvaro Alberto)
intelectuais que, para Ghiraldelli Jr (2006), no decorrer da década de 1930 assumiriam posicoes tedricas
ligeiramente comprometidas com as reflex6es bastante conservadoras (Raul Briquet), além de intelectuais
progressistas como a poetisa Cecilia Meireles, que dirigia a “pagina de educac&o” no Didrio de Noticias e o
jornalista Nobrega da Cunha.

Xavier (2002) ressalta que varios deles tinham participacao ativa em associacdes de educadores profissionais
de diferentes niveis e em associacées cientifico-académicas nacionais e internacionais e que todos ja haviam
publicado livros sobre temas variados, sobretudo acerca de temas educacionais. Registra, ainda que: “Eram
profissionais de formagdes diversas — médicos, advogados, jornalistas, professores - provenientes de diversos
estados do pais, especialmente do Rio de Janeiro, Sao Paulo, Bahia e Minas Gerais” (XAVIER, 2002, p.26).

Para Ghiraldelli Jr (2006), todos os signatarios, ao longo das décadas de 1920 e 1930 contribuiram para
o crescimento da literatura pedagdgica e difusao dos idéias da escola nova, mas a marca do movimento
renovador acompanhou trés dos signatéarios: Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo e Lourenc¢o Filho - homens
de pensamento, mas também de acédo, tendo encabecado varias reformas educacionais de peso.

I11- Andlise do documento: a Escola Nova e o financiamento

O Manifesto foi, conforme anunciado por Cunha na Conferéncia, redigido por Fernando de Azevedo. Nas
ideias defendidas no texto fica evidente a influéncia de Anisio Teixeira®, revelada na estrutura do manifesto, que
continha, além de principios sociolégicos caros a Fernando de Azevedo, principios filoséficos proximos a visao
de Anisio Teixeira. Estes deveriam nortear a educacao e um “plano de educacédo embutido”; bem coerente até
com a ‘demanda’ de Vargas.

Para Freitas (2005), o Manifesto € um documento de interpelacdo e exigéncia publica para que estado e
governo assumissem uma nova responsabilidade sobre a nacéo.

O documento reafirma a crenca no conhecimento cientifico, para demarcar o embate com os pensadores
do campo catdlico. Além disso, é permeado pelo contraste dos termos de vérias dicotomias, que explicitam o
confronto de posicées (CARVALHO, 1999) - escola unica/escola dual, ensino publico/ensino particular, ensino

4 A amizade entre Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira havia comegado em uma tarde de junho de 1929, quando este, que acabara de retornar dos
EUA onde havia se graduado em Ciéncias da Educagdo na Columbia University, chega ao gabinete daquele, entao Diretor da Instrugdo Piblica do DF,
com carta de Monteiro Lobato, que assim se exprimia: “Fernando ao receberes esta, para! Bota pra fora qualquer senador que esteja te aporrinhando.
Solta o pessoal da sala e atende o apresentado, pois ele é nosso grande Anisio Teixeira, a inteligéncia mais brilhante e o maior coracdo que ja encontrei
nestes iltimos anos de minha vida. 0 Anisio viu, sentiu e compreendeu a América e ai te dira o que realmente significa esse fenémeno novo no mundo”
(VIDAL, 2000, p.161).
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leigo/ensino religioso e a interpretacédo que os (autodenominados) renovadores davam a este confronto: velho/
novo, passado/presente, tradicional/moderno (XAVIER, 2002).

O ponto de partida é o diagnostico de uma realidade educacional “sem unidade de plano e sem espirito de
continuidade™, enfim “tudo fragmentario e desarticulado”.

Assim, o “aparelho escolar” apresenta-se caracterizado mais pela “inorganizacdo” do que pela
“desorganizacido”. Para reverter esse quadro de coisas é fundamental a determinacéo dos “fins de educacao
(aspecto filosofico e social) e da aplicagdo (aspecto técnico) dos métodos cientificos aos problemas de
educacao”.

Em seguida, realcam-se as mudancas profundas no campo educacional que ja aconteciam em varios paises:

De fato, porque 0s nossos métodos de educacdo haviam de continuar a ser tdo prodigiosamente rotineiros, enquanto no México, no
Uruguai, na Argentina e no Chile, para s falar na América espanhola, jd se operavam transformag0es profundas no aparelho educacional,
reorganizado em novas bases e em ordem a finalidades lucidamente descortinadas?

E chega-se aos exemplos de reformas ocorridas no Brasil, ndo por acaso, capitaneadas pelos primeiros
signatéarios do documento: N&o tardaram a surgir no Distrito Federal e em trés ou quatro Estados as reformas e,
com elas, as realizacdes, com espirito cientifico, e inspiradas por um ideal que, modelado a imagem da vida, ja
lhe refletia a complexidade.

O manifesto defendia a transferéncia do terreno administrativo para os planos politico-sociais para a solucéo
dos problemas escolares.

Vejamos ent&o, no que se refere as implicagdes para o financiamento da educacao, os principais pontos de
uma proposta de mudanca educativa baseada na “forga das ideias” e na “irradiacédo dos fatos”, como aponta
o documento.

Algumas das ideias defendidas no manifesto foram amadurecendo ao longo da década de 1920. A Conferéncia
Interestadual do Ensino Primario, realizada no Rio de Janeiro em 1921, por convocacao do Ministério da Justica
(ainda néao fora criado o Ministério da Educacé&o) defende a cooperacéo entre Uni&o e Estados e a vinculagéo de
percentuais da receita as despesas com educacdo (10%). As reformas estaduais lideradas pelos renovadores
incluiam fundos de educacéo.

Em 1925, no plano federal, a Reforma Jo&o Luiz Alves estabelecia o concurso da Unido para a difusao do
ensino primario (Decreto n° 16.782/1925), previa acordos do governo da Unido com os dos Estados, nos quais
se estabeleceu — precedente ao disposto na atual Lei do Piso Salarial do Magistério, no contexto do Fundeb —a
obrigacdo da Unido de pagar diretamente os vencimentos dos professores primarios das escolas rurais, até o
méaximo de 2:400%$ anuais, e os Estados obrigavam-se a aplicar, no minimo, 10% das suas receitas na instrugéo
primaria e normal (Decreto n° 16.782/1925, art. 25).

Apesar de, por um lado, mostrar a disposic&do do poder central em participar da luta contra o analfabetismo,
até entédo entregue aos Estados, tratou-se, contudo, de uma reforma caracterizada pela centralizacao autoritaria,
que prosseguiria nas reformas de Campos e no Estado Novo (CUNHA, 1981). Cooperacéo e reserva de recursos
ja circulavam como ideias, antes do Manifesto. Por exemplo, a mensagem do chefe do governo provisério
da vitoriosa Revolucdo de 1930, Getulio Vargas, apresentada a Assembleia Constituinte: a) mencionava o
“espirito de cooperacéo”, a partir do qual deveriam ser congregados os esforcos da Unido, dos Estados e dos
Municipios; b) defendia que os entes federativos dedicassem “uma percentagem fixa de seus orcamentos para
prover as despesas da instrucéo, elevada ao maximo”. Assinalava que o decreto destinado a regular os poderes
e atribuicdes dos Interventores determinava que os Estados empregassem 10%, no minimo, das respectivas
rendas na instrucéo primaria e estabelecia a faculdade de exigir até 15% das receitas municipais para aplicagéo
nos servicos de seguranca, salde e instrucdo publicas, quando por eles exclusivamente atendidos.

5 Os textos entre aspas a seguir foram extraidos do Manifesto.
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Em seu Manifesto (AZEVEDO, 1932), os pioneiros, em primeiro lugar, realgcam a educagdo como uma das
“funcdes essenciais e primordiais do Estado”.
Assentado o principio do direito bioldgico de cada individuo a sua educagdo integral, cabe evidentemente ao Estado a organizagdo
dos meios de o tornar efetivo, por um plano geral de educacdo, de estrutura organica, que torne a escola acessivel, em todos 0s seus
graus, aos cidaddos a quem a estrutura social do pais mantém em condicOes de inferioridade econdmica para obter o maximo de
desenvolvimento de acordo com as suas aptidoes vitais.

O documento aponta entdo para uma “escola comum ou Unica”, assegurada a todos, independentemente
da classe social a que pertengam. N&o se defende o monopdlio estatal da educacéo, mas, até onde se pode
depreender do documento, apenas porque o “Estado, pela sua situacéo financeira ndo esta ainda em condicdes
de assumir a sua responsabilidade exclusiva”. Assume-se como diretriz “uma escola oficial, Unica, em que
todas as criancas, de 7 a 15 anos, todas ao menos que nessa idade, sejam confiadas pelos pais a escola
publica, tenham uma educac&o comum, igual para todos”.

Qutro principio com forte impacto no financiamento da educacao refere-se a gratuidade do ensino
nas instituicdes oficiais, em todos os niveis, como unica forma de tornar a educagao “acessivel ndo a
uma minoria, por um privilégio econémico, mas a todos os cidaddos que tenham vontade e estejam em
condicdes de recebé-la”. Aponta-se também para a progressiva extensdo da obrigatoriedade “até os 18
anos”, embora, no pais, o ensino obrigatério, “por falta de escolas, ainda ndo passou do papel, nem em
relacdo ao ensino primario”. E ressalta, com lucidez que “n&o se pode tornar o ensino obrigatério, sem
torna-lo gratuito”.

Propugnam que a educacéo é uma fungao essencialmente publica e reivindicam autonomia e meios materiais
para realiza-la (AZEVEDO, 1958, p.66 e 69).

Vejamos agora aspectos mais diretamente relacionados a gestao e ao financiamento e que sé&o tratados na
alinea “c” do item “A funcao educacional” do Manifesto.

Surge a ideia da criacdo de um fundo, como forma de dotar a educagdo de autonomia que afaste as “influéncias e intervencdes estranhas
(ue conseguiram sujeitd-la a seus ideais secundarios e interesses subalternos”. Para tanto, propGe-se “uma ampla autonomia técnica,
administrativa e econdmica”, ficando a responsabilidade pela “dire¢do e administracdo da funcdo educacional” em méos de “técnicos e
educadores”, assegurando-se “0s meios materiais para poderem realiza-1a”. Assim, prossegue o Manifesto:

Mas do direito de cada individuo a sua educagdo integral, decorre logicamente para o estado que o reconhece € o proclama, o dever de
considerar a educagdo, na variedade de seus graus e manifestagdes, como uma funcao social e eminentemente publica,
que ele é chamado a realizar, com a cooperacdo de todas as instituices sociais.

[...] Esses meios, porém, ndo podem reduzir-se as verbas que, nos orgcamentos, sdo consignadas a esse servico publico e, por isto,
sujeitas as crises dos erdrios do Estado ou as oscilagGes do interesse dos governos pela educagdo. A autonomia econdmica ndo se
poderd realizar, a ndo ser pela instituicao de um “fundo especial ou escolar’, que, constituido de patrimdnios, impostos
e rendas proprias, seja administrado e aplicado exclusivamente no desenvolvimento da obra educacional, pelos proprios 6rgdos do
ensino, incumbidos de sua direcdo (grifos nossos).

Como se pode concluir nesta parte do documento encontra-se a féormula “autonomia + recursos vinculados”
que vai permear a politica de financiamento da educacdo brasileira dai pra frente, inaugurando-se com a
introducéo da vinculacdo de impostos para a manutencédo e desenvolvimento do ensino e chegando hoje a
politica de fundos e ao principio do art. 69, § 5° da LDB, que determina que os recursos vinculados devem ser
repassados pelos 6rgaos arrecadadores ao 6rgéo responsavel pela educacéo de dez em dez dias.

O programa dos pioneiros expresso no Manifesto ndo olvidava a questéo federativa (AZEVEDO, 1958, p.69):

A organizacdo da educacdo brasileira unitdria sobre a base e os principios do Estado, no espirito da verdadeira comunidade
popular e no cuidado da unidade nacional, ndo implica um centralismo estéril e odioso, ao qual se opdem as condices
geogrdficas do pais e a necessidade de adaptacdo crescente da escola aos interesses e as exigéncias regionais. Unidade ndo
significa uniformidade. A unidade pressupde multiplicidade. Por menos que pareca, a primeira vista, ndo €, pois, na centralizagao,
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mas na aplicacao da doutrina federativa (grifo nosso) e descentralizadora, que teremos de buscar o meio de levar a
cabo, em toda a Republica, uma obra met6dica e coordenada, de acordo com um plano comum, de completa eficiéncia, tanto em
intensidade como em extensdo® (grifo dos autores).

E, como se daria esta organizacgéo “federativa e descentralizadora”? Segundo o documento, seria da Uni&o
a competéncia pela educacao “em todos 0s seus graus” na capital, cabendo aos Estados a responsabilidade
pela educacdo em seus territérios. Curiosamente, o texto nada fala sobre os municipios, sendo que, nessa
época muitos deles ja eram responsaveis por parcela significativa do entdo ensino primario. Caberia ainda ao
governo central, por meio do Ministério da Educacéo “vigiar” sobre a obediéncia aos principios gerais fixados
na “na carta constitucional e em leis ordinarias, socorrendo onde haja deficiéncias de meios”. Encontra-se aqui
também, uma primeira formulacao do principio da funcéo supletiva da Unido, consagrado hoje no art. 211 da
CF. Prossegue o texto ressaltando o papel da Unido de responsavel por assegurar “a unidade educativa”, sob
o risco de “perecer como nacionalidade”, assegurando-se um “regime livre de intercambio, solidariedade e
cooperacao que, levando os Estados a evitar todo desperdicio nas suas despesas escolares a fim de produzir
0S maiores resultados com as menores despesas, abrira margem a uma sucessao ininterrupta de esforcos
fecundos em criacdes e iniciativas”.

De alguma maneira, era uma das respostas a “férmula mais feliz” requerida pelo chefe do governo. Como
mencionado, Vargas dirigiu-se a IV Conferéncia Nacional de Educacgao, promovida pela ABE (1931), para que
definisse os principios e apresentasse a “férmula mais feliz”, expresséo que tem sido interpretada no sentido
mais amplo vinculado a expressao de uma politica educacional da Revolugcéo de 30 (AZEVEDO, 1976, p.174).
Entretanto, destacamos que a expresséo “a féormula mais feliz” é utilizada duas vezes no discurso de Vargas —
uma remetendo ao estabelecimento da unidade da educacao nacional e outra que se referia expressamente
a dimensao federativa: a “férmula mais feliz” para a “colaboracdo do governo federal com os estados” e a
“unidade da educacao nacional” (CUNHA, 2003).

Ha, ainda alguns itens que repercutem no financiamento:

a) Educacao superior - item “c”:

Defende a "educacao superior ou universitaria, a partir dos 18 anos, inteiramente gratuita” visando a “formacao
profissional e técnica, no seu maximo desenvolvimento, como a formacé&o de pesquisadores, em todos 0s ramos
do conhecimento humano”. E ja lanca o tripé: ensino, pesquisa e extensao.

b) Professores - item “a”:

Propde a unidade de formacéo e de remuneracéo dos professores :

A tradicdo das hierarquias docentes, baseadas na diferenciacdo dos graus de ensino, € que a linguagem fixou em denominacdes
diferentes (mestre, professor e catedrdtico), é inteiramente contréria ao principio da unidade da fungdo educacional, que, aplicado as
fungOes docentes, importa na incorporacgdo dos estudos do magistério as universidades, e, portanto, na libertagdo espiritual e econdmica
do professor, mediante uma formagdo e remuneragdo equivalentes que Ihe permitam manter, com a eficiéncia no trabalho, a dignidade e
0 prestigio indispensaveis aos educadores.

Como se pode constatar, trata-se de uma ideia bastante semelhante aquela constante no Plnao Nacional
de Educacao — PNE em debate no Congresso Nacional, de remuneracéo equivalente para os professores aos
profissionais com nivel de formacéo equivalente. O Manifesto avanca também apontando, ja em 1932, para a
formacgao universitaria, questéo ainda néo resolvida na legislac&o brasileira.

6 Tal era a preocupacao, que este trecho seria citado literalmente no “Manifesto dos Educadores — Mais uma vez convocados”, escrito por Fernando
de Azevedo, em 1959, e assinado por pioneiros e por representantes da “nova geragdo” de educadores. 0 documento viria a piblico no contexto dos
debates da LDB, apds a apresentagao do substitutivo do Deputado Carlos Lacerda. 0 Manifesto denunciava ainda a “deficiéncia de recursos aplicados a
educacdo” e reclamava das “aberturas financeiras” e do “excesso de centralizagao” (BARROS, 1960, p.60 e 63).
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IV- Balanco preliminar

Como se pode observar, 0 Manifesto consegue se posicionar e, mais do que isto, pautar as questdes centrais
que envolvem o financiamento da educagéo:

- Cabe ao Estado financiar, do que decorre o principio da gratuidade do ensino em estabelecimentos oficiais.
Tema atualissimo e sob constante press&o, em especial na educagéo superior;

- Abrangéncia da escola Unica assegurada a todos dos 7 a 15 anos;

- Perspectiva da obrigatoriedade - até o final da escola secundaria;

- Educacéo superior - para os “melhores e mais capazes” (redacao proxima daquela do vigente art. 208, V,
da Constituigdo Federal), gratuita nos estabelecimentos oficiais e baseada no tripé ensino, pesquisa e extenséo,
0 que implica em gastos consideraveis;

- Responsabilidade pela oferta educacional cabendo basicamente a esfera estadual; Unido cuida do ensino
na capital e exerce acdo supletiva e de fiscalizac&o. Este principio, que remonta ao ato adicional de 1834, sofreu
forte modificagdo com a politica de fundos (Fundef e Fundeb).

- Magistério - formado preferencialmente em nivel superior universitario e com remuneracéo equivalente ao
professor que atua no nivel superior. Hoje com base em dados da PNAD significa dobrar o salario;

- No manifesto fica clara a necessidade de um PNE. O documento critica a falta de visao global de reformas
anteriores e prop6e um plano integral.

Pouco depois do Manifesto, conforme registra Melchior (1975), foi tomada a primeira medida de ordem
pratica no periodo republicano: a instituicao de taxa de educacéo e saude, com o objetivo de constituir o fundo
especial para a Educacéo e Saude (Decreto n° 21.335/32)".

V- Para além do Manifesto: Os impactos na legislacao e o aprofundamento das propostas de
financiamento por Anisio Teixeira

Nos anos subsequentes ao manifesto, as ideias referentes ao financiamento foram defendidas e aprofundadas
por Anisio Teixeira. J& no primeiro momento articularam-se os principais agentes — governo, pioneiros e catélicos
— todos preparando seus anteprojetos para a assembléia constituinte.

Do lado governamental, o anteprojeto de Constituicao, elaborado em 1933 pela Comissdo nomeada pelo
chefe do governo provisorio, Getulio Vargas, ndo previa a vinculacédo de recursos nos dispositivos referentes
a Educacéo (art.111 e seguintes), mas estabelecia a possibilidade de intervencado da Unido (art.13, “e”) para
“tornar efetiva a aplicacdo minima de 10% dos impostos estaduais € municipais no servico de instrucdo primaria
e 10% na saude publica”. Note-se que, no texto final, em relacdo ao anteprojeto a abrangéncia foi estendida do
ensino primario para os sistemas de ensino, sem distincao de etapas de ensino, e o percentual foi elevado, no
caso dos Estados, de 10% para 20%. Esta elevacéo respondeu a critica da Associacao Brasileira de Educacéao
(1934, p.48) que ressaltava que a percentagem média que 0s estados brasileiros despendiam com instrucao
publica correspondia a 15,6% das suas rendas. Assim, o minimo fixado no anteprojeto seria um retrocesso.

Este anteprojeto precedeu a elaboragao da Constituicao de 1934, que finalmente incorporou em seu texto a
vinculagcao de recursos € a criacédo de fundos nos seguintes termos:

Art. 156. A Unido e os Municipios aplicardo nunca menos de dez por cento, e 0s Estados e o Distrito Federal nunca menos de vinte por
cento, da renda resultante dos impostos, na manutencdo e no desenvolvimento dos sistemas educativos. (grifo nosso)

7 Dos recursos, um tergo cabia a educacao e dois tergos a saide. 0 regulamento do “fundo de educacao e saiide” estabelecia limitagéo n@o contida no
decreto que criara a fonte: os recursos da educagao seriam destinados ao ensino secundério, superior e técnico-profissional, excluido, portanto, o ensino
primario (Decreto n° 21.452/32). Apés sucessivos adiamentos (Decretos n°s 21.784/32 e 21.636/32), foi fixada a data de 1° de janeiro de 1933 para inicio
da cobranga da taxa. A taxa correspondia a 200 réis sobre todos e quaisquer documentos sujeitos a selo, excluida a correspondéncia postal. Nao tardou
a serem isentos os cheques (Decreto n° 21.602/32).
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Parédgrafo Unico. Para a realizagdo do ensino nas zonas rurais, a Unido reservard, no minimo, vinte por cento das quotas destinadas a
educacdo no respectivo orgamento anual.

Art. 157. A Unido, os Estados e o Distrito Federal reservardo uma parte dos seus patrimdnios territoriais para a formacdo dos
respectivos fundos de educacao. (grifo nosso)

§ 1° As sobras das dotacOes orcamentarias, acrescidas das doagdes, percentagens sobre o produto de vendas de terras pdblicas, taxas
especiais e outros recursos financeiros, constituirdo, na Unido, nos Estados e nos Municipios, esses fundos especiais, que serdo
aplicados exclusivamente em obras educativas determinadas em lei.

§ 2° Parte dos mesmos fundos se aplicard em auxilios a alunos necessitados, mediante fornecimento gratuito de material escolar, bolsas
de estudo, assisténcia alimentar, dentaria e médica, e para vilegiaturas.

O segmento catolico articulara a Liga Eleitoral Catdlica e passou a apoiar os candidatos a constituinte que
assumissem seu programa minimo.

Na V Conferéncia, ja dissociados do grupo catélico, os pioneiros haviam constituido a “comissédo dos 107,
que deveria elaborar estudo acerca das atribuicdes dos governos federal, estaduais € municipais, relativamente
a educacao. Este estudo deveria ser referendado pela “comissao dos 32”, composta pelos delegados de cada
estado. Anisio Teixeira presidia a “comissao dos 10” e Fernando de Azevedo a dos 32 (GHIRALDELLI, 2006). No
estudo que originou o anteprojeto da ABE nota-se o “dedo” de Anisio, em relacdo a questao do financiamento.

A justificac&o do anteprojeto, assinada por Anisio Teixeira é esclarecedora, acerca de temas como o PNE, a
reafirmacgéo da doutrina federativa e o financiamento (grifos dos autores):

Depois de estudos demorados, veio a prevalecer na Comissdo, a doutrina de que a Unido, como poder central, deveria caber a fungdo de
elaborar um plano geral de educacgao, para todo pais, plano que obedeceria as caracteristicas fixadas pela propria Constituigdo
e teria flexibilidade e extensao necessarias para permitir o livre desenvolvimento das iniciativas
regionais e locais ¢ a adaptacao as condicoes diversissimas do meio brasileiro

[...] Resta examinar o ponto de vista em que se colocaram os autores do anteprojeto entregando a Unido a competéncia, tdo somente ,da
fixacdo de um plano educacional, cuja execucdo deverd coordenar e estimular, exercendo uma agao supletiva, onde se fizer preciso,
por deficiéncia de meios e de iniciativas.

Transferiu-se da Unido para os estados, a competéncia de organizar, administrar e custear os sistemas educacionais.

[...] A uniformizacdo federal do ensino viria retirar, fatalmente, a vitalidade as instituicOes educativas que vegetariam, por ai, sob a
compressao uniformizante ¢ longinqua do poder federal. Por tltimo, mas nem por isso argumento de menor forga, impressionou
a comissdo a necessidade de variedade para que se permitisse a livre experimentacao e a vitdria do melhor,pelo seu proprio mérito € nao
por imposicdo legal.

Esses argumentos e varios outros ainda, levaram-nos a conclusdo de que se tornava indispensével dar aos Estados completa
autonomia na organizagdo e administragdo dos sistemas educacionais locais.

[...] Atendéncia de descentralizacdo administrativa ndo chegou, entretanto, a levar a comissdo a entregar aos municipios a dire¢do dos
seus sistemas locais de ensino. Razbes provenientes de nossa evolugdo historica, do ensino embriondrio da maioria dos municipios
brasileiros, como ainda da necessidade de orientagdo especializada e técnica dos sistemas educacionais, militaram a favor da
centralizacao parcial dos sistemas educacionais nos Estados.

[...] Complemento dessa autonomia administrativa e técnica, € a autonomia financeira que ficou assegurada, no anteprojeto, pela
constituicao dos fundos de educacao.

Sdo eles nacional e estaduais e se organizam por meio de impostos especiais e percentagens sobre as
rendas da Uniao, dos Estados e dos Municipios. A medida é de tal importancia que se justifica por si mesma. Sem ela,
tudo mais ndo serd sendo palavra indtil, cuja execugdo se ndo poderd garantir.

Assim, na proposicao da ABE, os fundos se organizariam por meio das vinculacdes.

Os pioneiros da Escola Nova obtiveram algumas vitérias no texto constitucional. Em primeiro lugar, a
Constituicdo de 1934 previa a educacdo como direito de todos (art.149), mas as expressdes “direito” e
“direito de todos” desapareceriam do texto da Carta do Estado Novo (1937). Em relac&o, especificamente, ao
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financiamento da Educacéo, foram estabelecidas a vinculagao de recursos a manutencé&o e desenvolvimento
dos sistemas educativos (art. 156), a acéo supletiva da Unido, onde se fizesse necessaria, por deficiéncia de
iniciativa ou de recursos ( art. 150, “e”) e a criagao de fundos por esfera da Federacéo, para cuja formagéo a
Unido, os Estados e o Distrito Federal deveriam reservar uma parte dos seus patriménios territoriais (art. 157),
mas que foram constituidos, na pratica, por sobras orcamentarias. Introduzia-se, pois, a politica de vinculacéo,
mas com a adocao paralela dos fundos — a primeira alimentada por impostos, os segundos por patrimonios
territoriais. Ambos previstos em dispositivos distintos da Constituicdo. A redag&o do texto constitucional, embora
representasse uma vitéria dos Pioneiros, dissociava a vinculacao dos impostos dos fundos, itens que apareciam
associados na formulacéo original da ABE, que entre suas aspiracdes, tais como formuladas por seu Conselho
Diretor, reivindicava:

§ 5° - 0 fundo de educacdo nacional sera constituido de uma percentagem ndo inferior a 10% da renda dos impostos da Unido, de

impostos e taxas especiais e outros recursos financeiros eventuais.

A mesma proposicado (com diferente percentual - 20%) era feita para os Estados e para o Distrito Federal
(ABE, 1934, p.35).

A adocéo de fundos como forma de organizacdo dos recursos vinculados somente seria retomada com o
Fundef e, posteriormente, com o Fundeb.

No periodo entre o fim da Republica Velha a o advento do Estado Novo, o debate educacional foi marcado por
uma efervescéncia incomum. No aspecto das relacdes entre federalismo e educacao, surge a ideia proclamada
pelo chefe do governo, do espirito de cooperagdo. O Manifesto dos Pioneiros deixa clara sua ades&o a doutrina
federativa. O programa da Escola Nova é parcialmente vitorioso ao obter a consagracédo na Constituicdo de
1934, da criacao de fundos e da vinculac&o de recursos, embora dissociados. A educacao é reconhecida como
direito de todos.

QOutro indicador de que Anisio Teixeira foi o principal inspirador do trecho que trata explicitamente do
financiamento da educacé&o no Manifesto, pode ser observado na seguinte declaracéo sua, de 1935, constante
no livro Educacéo para a Democracia:

Precisamos — e por ai é que se ha de inferir a sinceridade ptblica dos homens brasileiros — constituir fundos para a instrugdo publica,
que estejam ndo sG ao abrigo das contingéncias orgamentarias normais, como também que permitam acréscimos Sucessivos,
independentemente das oscilacOes de critério politico de nossos administradores (TEIXEIRA, 1997, p.230).

Para aprofundar um pouco a visdo deste educador, vamos nos basear no texto “Sobre o problema de como
financiar a educacéo do povo brasileiro: bases para a discusséo do financiamento dos sistemas publicos de
educacéo”, publicado originalmente na Revista Brasileira de Estudos Pedagdégicos, v. 20, n. 52, out./dez/ 1953.
Para tanto, adotamos a segunda edicdo do mesmo texto publicada no mesmo periddico, v.80, n. 194, p. 103-
113, jan./abr. 1999. Ao que tudo indica, resultou de uma apresentacéo sua feita ao Congresso Nacional.

Na ocasido, o autor ressaltou que nos “paises civilizados” ha dois processos para se financiar a educacéo: a
fixacdo de impostos privativos, e ele cita os EUA como exemplo, e o de vinculagcdo de uma porcentagem da renda
tributaria, que o foi aquele adotado pela Constituicdo Federal de 1946. Como vimos, esta carta constitucional
determinou que “10% da tributacéo federal, 20% da estadual e 20% da municipal sejam aplicados na educacao”.
Anisio Teixeira salienta o avanco da vinculacdo, mas ressalta a necessidade de um “fundamentado plano” que
otimize a aplicac&o dos recursos e que coordene os empreendimentos educacionais e “néo se tripliquem, com
desperdicio de dinheiro e outros lamentaveis desperdicios.”

Sua proposta é que se constitua um “anteprojeto formal de plano concreto ou definitivo, para convénios entre
0s varios poderes publicos entre si”. Este plano deve assegurar, entre outros 0s seguintes aspectos:

“A manutencéo de um sistema de escolas publicas e gratuitas para toda a populacéo, que ofereca o
minimo de educacao reputado necessario para a vida normal do Brasileiro (...), minimo este “condicionado pelo
desenvolvimento brasileiro e pelos recursos disponiveis da nagdo”. Como se pode observar, trata-se de um
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antecedente da proposta do CAQi (Custo Aluno-Qualidade inicial) desenvolvida pela Campanha Nacional pelo
Direito a Educacéao e aprovada pelo Conselho Nacional de Educacéo, embora ainda ndo homologada.

Uma escola priméria de cinco anos para toda a populacéo urbana e para a populagao rural, “umamodalidade
quica e provisoriamente menos longa”.

Dada a dimensé&o dos desafios, “trata-se (...) de empresa que ndo pode ser atacada globalmente, mas
pela unidade local (na ¢rbita do municipio), em torno dela conjugando-se os demais esfor¢os estaduais e
federais”. Trata-se de algo muito proximo dos Distritos Escolares dos EUA, que o autor deve ter conhecido
de perto em sua permanéncia no pais®,

Necessidade de dobrar os recursos aplicados, mas, ao que tudo indica, apenas pela otimizacdo dos
recursos vinculados;

Os recursos municipais disponiveis por aluno serviriam de “soalho”, aos quais se acrescentariam recursos
estaduais e federais com vistas a melhorar a qualidade do atendimento;

Seriam constituidos fundos a partir do total dos recursos vinculados: um fundo federal com os 10% vinculados
e respectivos fundos estaduais € municipais com os respectivos percentuais de vinculacao;

Estes fundos seriam administrados por érgaos auténomos, os Conselhos, que seriam “precipuamente,
conselhos de administracdo dos fundos de educacéo, cabendo-lhes fungdes “semi-legislativas”, como a
de aprovar os orcamentos e planos de trabalho e a de nomear os chefes dos respectivos érgaos executivos,
com excecéo do federal, em que o ministro de Estado seria o presidente do Conselho, com os poderes de
propor ou nomear diretores dos 6rgaos de estudo e execugéo” (p. 110). Como se vé, a democracia fica
mais para o ambito dos estados e municipios. Insistimos: 0 modelo proposto pelo autor € muito similar ao
que existia e existe até hoje nos EUA. A diferenca € que hoje o papel dos governos estaduais € do governo
federal no financiamento € muito maior o que gera, como contrapartida, uma maior cobranca de resultados,
geralmente na forma de desempenho dos alunos € que tem gerado toda a polémica do uso intensivo de
testes padronizados e de formas de ‘responsabilizacao’ pelos resultados que agora chega ao Brasil.

O ponto de partida do modelo é o ensino primario obrigatério para criangas de 6 a 12 anos que deveria
servir de base para todos os calculos;

O valor do fundo municipal dividido pelo total de alunos nesta faixa etaria constituir-se-ia no ‘soalho’. A
“quota-auxilio” do Estado, por aluno, seria um acréscimo ao orcamento municipal, que iria permitir um
melhoramento proporcional de cada item do orgcamento municipal;

Curiosamente, o fato de haver diferencas na riqueza entre 0s municipios é visto como elemento positivo
“pois umas custariam menos que as outras (...) e o Estado, por sua vez, ndo constituiria outro sistema
escolar mais caro e paralelo ao municipal” (p. 109);

Os recursos do fundo seriam divididos em recursos para custeio e investimentos, abrindo-se inclusive
a possibilidade de “empréstimos escolares” o que permitiria ampliar “as possibilidades de inversao e
constituicdo dos seus patriménios de prédios e equipamentos”;

As escolas “secundarias” (que na época incluiam os atuais anos finais do ensino fundamental e o ensino
médio) também ficariam com os municipios, “e as superiores, sempre com uma larga autonomia, ficariam
a cargo dos Estados e da Uniao”;

O ensino particular, “sempre que organizado com o espirito de cooperar com o poder publico, isto
€, em empreendimentos sem intuito de lucro e com estatutos que nao discriminem sua clientela de
alunos, seria considerado parte do sistema publico de ensino” e poderia receber “bolsas para os
alunos desprovidos de recursos”.

8 Para mais informacdes sobre este sistema de financiamento ver Pinto (2005).
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O autor conclui, citando a frase de Euclides da Cunha que afirmava que nossa alternativa era “progredir ou
perecer” que, “hoje, nossa alternativa é ‘progredir e perecer’ ou ‘progredir e. ndo perecer’, 0 que s6 conseguiremos
se nos dispusermos a preparar e planejar as etapas sucessivas de nosso progresso espontaneo e acelerado.
Do contrario o proprio progresso, desordenado e anarquico, nos fara submergir nos caos”.

Como vemos, neste texto, Anfsio Teixeira que, em nosso entendimento, foi o responsavel pela introdugao
por Fernando de Azevedo da nocdo de fundos para o financiamento da educac&do no Manifesto, no texto aqui
discutido, avanca no detalhamento da proposta que, em Ultima analise, seria uma interessante combinacéo
entre o sistema de vinculagc&do de impostos para a educacédo e o modelo de gestdo dos recursos educacionais
adotado, em linhas gerais, ainda hoje pelos EUA.

Em nosso entendimento o modelo proposto, embora ainda tenha suas incongruéncias (O que seria um
“soalho” de qualidade? Como o ensino poés-primario seria financiado?) é uma solugdo mais organica do que
atual politica de fundos que, embora crie fundos Unicos estaduais, mantém a existéncias de redes estaduais
e municipais, com claros problemas de otimizac&o de recursos e de formas de colaboracdo. Os conselhos
propostos por Anisio Teixeira, em clara referéncia aos “School Board” que comandam os distritos escolares nos
EUA, representam também um significativo avanco em relac&o aos Conselhos de Acompanhamento e Controle
Social do Fundeb, os quais s&do desprovidos do poder de aprovar o orgamento educacional ou deliberar sobre a
execucao dos recursos, além de nao disporem de estrutura propria e independente das secretarias de educacéo
para fiscalizar a aplicacao dos recursos. Nesse sentido, ndo passam de uma palida sombra do modelo proposto
por Anisio Teixeira.

Concluimos este trabalho ressaltando a atualidade do Manifesto e o vigor das propostas ali delineadas,
particularmente no que se refere ao financiamento da educagéo. Ressaltamos também a importancia de, em um
momento em que a nagao discute a aprovagao de mais um Plano Nacional de Educacé&o, assegurar instrumentos
institucionais para que o planejamento estatal que se configura nos planos plurianuais, nas leis de diretrizes
orcamentarias e nas leis orcamentarias deixem de ser documentos meramente decorativos e se transformem
em instrumentos que orientem as mudancas tdo necessarias para o pais.
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A gestao educacional: reflexoes, complexidades
e desafios

Educational management: reflections, complexities and challenges

André Stein da Silveira’

Resumo:

O texto discorre sobre os desafios na gestao educacional fazendo reflexdes sobre o dificil papel do gestor
e a complexa relagao entre os diversos atores envolvidos no processo educacional. Compara a gestao das
organizagbes de educacdo com a gestdo empresarial mas apresenta os elementos e particularidades do
servico educacional, principalmente pelo fato da escola ser uma instituicdo de influéncia e transformacéo
da sociedade local. Discute a necessidade que as empresas estdo tendo pela caréncia de méao de obra
capacitada, o que as obriga em criar mecanismos como a chamada “educagéo corporativa” preenchendo
uma lacuna que diz respeito ao mundo educacional. O texto encerra a discusséao refletindo sobre a dificil
transicao do educador para o gestor, o que exige dos profissionais um investimento de longo prazo no seu
proprio capital intelectual até ser reconhecido como autoridade cientifica naquele campo em que atua.

Palavras-chave: Gestdo educacional; ambientes de educacé&o; educador e gestor.

Abstract:

The text discusses the challenges in educational administration making reflections on the difficult role of the
manager and the complex relationship between the various actors involved in the educational process . Compares
the management of adult education organizations with business management but presents the elements and
particularities educational service , mainly because the school is an institution of influence and transformation
of local society . Discusses the need that companies are taking the lack of skilled labor , forcing them to create
mechanisms such as the so called “ corporate education “ filling a gap with respect to the educational world . The
text ends the discussion reflecting on the difficult transition from teacher to manager, which requires professionals
with a long-term investment in their own intellectual capital to be recognized as scientific authority in that field in
which it operates .

Keywords : Education Management ; education environments , educator and manager.
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Educacao: “vila” ou “tabua da salvacao”?

A educacao nos ultimos anos passou a ser a “vild®” e ao mesmo tempo a “tabua da salvac&o®” para a
complexidade dos problemas da nossa sociedade. A “vila”, uma vez que Ihe € atribuida boa parte dos males
sociais e a “tabua da salvacao”, pois nao havendo outras saidas para os problemas ha de se investir neste
campo com vistas a um futuro melhor. *Atualmente, no mundo inteiro se exige dos sistemas educativos que fagam
mais e melhor” (DELORS et al., 2003, p.168). Delors vai além quando ressalta que os sistemas educativos ndo
podem responder para sempre pelo aumento na procura dia-a-dia. Segundo ele “Teriam de, simultaneamente,
dar as mesmas oportunidades de educacao a todos, respeitar as diversidades dos gostos e das culturas, e
dar resposta a todos os tipos de exigéncias” (DELORS et al.,2003, p.169). No Brasil, a maior organizacdo de
representatividade empresarial afirma que a “ma qualidade da educacéo bésica prejudica a qualificagcao dos
trabalhadores”, como evidencia recente pesquisa da Confederacéo Nacional da Industria — CNI, segundo a qual
“79% das empresas enfrentam dificuldades para qualificar seus trabalhadores”, considerando que a maior
delas é a “baixa qualidade da educac¢éo bésica, opcéo respondida por 49% dos empresarios consultados”
(CNI, 2013, p. 8).

Para enfrentar essa dificuldade, as direcdes das empresas tém optado pela “capacitacdo no ambiente
de trabalho”, segundo a pesquisa da CNI, 81% das empresas consultadas “utilizam essa estratégia. Entre
as grandes empresas esse percentual sobe para 87%” (2013, p. 7).

Ser gestor exige uma incrivel capacidade de sociabilidade com seus pares e um senso comunitario
capaz de envolver e mobilizar muitos atores em prol de sua causa. Além disto, o gestor deve estar sempre
atento a defesa dos interesses da instituicdo em que atua, seja ela da iniciativa publica ou privada, de
pequeno, médio ou grande porte.

O bom gestor sabe lidar com o poder, legitimado por sua equipe, ndo pela imposicdo de suas idéias e
métodos e sim pela fidelidade, lealdade e respeito para com sua equipe. A0 mesmo tempo em que exerce a
lideranca ele deve ter ciéncia de que também é um liderado. Todo gestor esta subordinado a alguém, seja por
um profissional hierarquicamente superior seja a um 6rgéo superior, via de regra, Conselhos de Administracéo.

O mundo da educacio possui muitos elementos do mundo empresarial, embora esta afirmativa nao seja
unanimidade no segmento, ela precisa ser considerada. Mesmo um critico da mercantilizacéo da educacéao,
sustenta que a “educacdo é, em varios sentidos, uma oportunidade de negdcios. Podemos pensar que
essa oportunidade serd maior ou menor, que vira mais cedo ou mais tarde, que esta sujeita a inflexdes e
mediacdes” (BALL, 2004, P. 1108), mas precisa ser considerada na avaliacado da politica educacional.

A educacado, em especial, a educacao superior, a exemplo do segmento empresarial, exige planos
estratégicos e outras iniciativas do mundo corporativo. A educacédo também esta inserida num ambiente
onde se tém que examinar as tendéncias futuras, a legislacdo, os “concorrentes”, os clientes (identificados
como alunos) e os “stakholders™. Isto tudo por que a educacao superior, inserida num contexto soécio
econbmico de competitividade, requer estratégias de sobrevivéncia e sustentabilidade.

Para Machado (2008) a educacdo é um setor empresarial e afirma, “[...] alguns setores empresariais
permanecem estaticos mesmo diante do caos reinante. S&o setores que ndo tém tradicdo nem histérico de uso
de modernas praticas gerenciais, nem mesmo gestores com conhecimento técnico em administracdo” (p.12).

2 Agente causador de algo danoso ou prejudicial (Ferreira, 2010, p.2158).
3 Ultimo expediente ou recurso para situagéo aflitiva (Ferreira, 2010, p.1993).

4 Stakeholders: sdo as pessoas e grupos capazes de influenciar ou serem influenciados pelos resultados alcangados e que possuam reivindicacdes a
respeito do desempenho da empresa. (CHIAVENATO, 2006, p. 36).
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Relacao entre ambientes de educacao e sociedade

Os dirigentes, gestores, professores e corpo técnico das instituicdes de educacdo vivem uma época de
extremos. Ao mesmo tempo em que todos os holofotes se voltam para suas atividades, ha uma pressdo sem
igual para que deem conta de todas as solucdes socioecondmicas.

As interelagdes que uma instituicdo de educac&o possui com 0 meio s&0 muito mais complexas que
uma organizacao empresarial de cunho puramente comercial, industrial ou simplesmente como prestadora
de servigos. Uma escola, e aqui me refiro ao sentido amplo da palavra, ou seja, como “espaco destinado a
educacao sistematizada em todos os niveis e modalidades, composta por professores, alunos e comunidade
escolar” (FERREIRA, 2010, p. 834) produz conhecimento, produz sabedoria, produz cultura. Segundo Gadotti
(apud STRECK; REDIN; ZITKOSKI, 2010, p.154), Paulo Freire concebia a escola como “um espaco de relacdes
sociais e humanas”. Paulo Freire abordava a escola ndo sé como um lugar para estudar, mas como um ambiente
mais complexo e interativo, uma instituicao social.

Aescola, para Paulo Freire, ndo é s6 um lugar para estudar, mas para se encontrar, conversar, confrontar-se com o outro, discutir, fazer
politica. A escola ndo pode mudar tudo nem pode mudar a si mesma sozinha. Ela estd intimamente ligada a sociedade que a mantém. Ela
€, a0 mesmo tempo, fator e produto da sociedade. Como instituicdo social, ela depende da sociedade e para mudar-se depende também
da relacdo que mantém com outras escolas, com as familias, com a sociedade, com a populacdo (GADOTTI apud STRECK; REDIN;
ZITKOSKI, 2010, p.154).

Se a escola é uma instituicdo social, ha intensa relacéo entre os atores e 0 ambiente social. A partir dai, ndo
somente harmonia e bons relacionamentos convivem, ha interesses, conflitos e jogo de poder em diferentes
campos. Nos diferentes niveis estruturais de uma instituicdo de ensino pode-se destacar a existéncia dos niveis
estratégicos, taticos e operacionais como em uma organizagao empresarial. O nivel estratégico é aquele onde as
decisbes mais relevantes e de longo prazo sdo tomadas, e é operado pela alta gestao/direcao. (CHIAVENATO,
2000, p.225).

Percebe-se que a relacéo entre os diferentes niveis é exercida por forca da subordinacéo e do poder. E certo
que, para algumas instituicoes, estas sao relacdes e interacées harmoniosas e pouco conflituosas, para outras
ha processos de disputas e poderes velados capazes de interferir nas relacdes pessoais. Para Bourdieu, o
poder pode néo estar visivel. As relacées de subordinacéo estao repletas de poder intrinseco ora invisivel ora
bastante evidentes. H4 um poder simbdlico entre as relagdes. “O poder simbdlico, poder subordinado, € uma
forma transformada, quer dizer, irreconhecivel, transfigurada e legitimada, das outras formas de poder [...]”
(BOURDIEU, 2005, p.15). A relacéo do diretor de uma escola com seus coordenadores pode ser harmoniosa
e pode ser conflitante. A relagdo de um coordenador para com seus professores também pode ter o mesmo
movimento. Por outro lado, o poder interno exercido por um diretor pode ser aniquilado diante de uma autoridade
do poder publico ou até mesmo de um agente financiador. As relagdes de poder e seus conflitos se agudizam na
escola porque ela integra o que Bourdieu chamaria de “coisas da cultura [...] constituidas como natureza pela
acao do Estado que, instituindo-as ao mesmo tempo nas coisas e nos espiritos, confere todas as aparéncias
do natural a um arbitrario cultural” (2005, p.95), de modo que mudanc¢as muito simples agudizam conflitos
internos, “a menor tentativa de modificar os programas escolares e sobretudo os horérios atribuidos as diversas
disciplinas encontra resisténcias enormes quase sempre e em toda parte” (p. 94),

Nesse sentido, percebem-se diferentes tipos de relacionamentos nos campos de atuacdo entre os atores
envolvidos nas instituicées educacionais. Ha uma relacdo interna fundamentada nas relacdes verticais entre
0s poderes hierarquicos estabelecidos pela estrutura formal organizada. Por outro lado ha relagdes horizontais
entre os atores da instituicdo € o mundo externo representado pelo governo, fornecedores, 6rgéos reguladores,
comunidade, alunos e a sociedade em geral. Sendo a escola um ambiente educativo inserido na sociedade, ndo
sera ela capaz de influenciar o meio e exercer suas atividades de forma auténoma e positiva? Qual o sentido da
escola na comunidade local? Para Pérez Gémez, a escola tem importante papel na mediacéo dos significados
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e sentidos. “A escola e o sistema educativo em seu conjunto podem ser entendidos como uma instancia de
mediac&o entre os significados, os sentimentos e as condutas da comunidade social e o desenvolvimento
particular das novas geracées” (PEREZ GOMEZ, 2001, p.11). Pérez Gémez (2001) complementa seu pensamento
com o papel do docente. Para ele, os docentes vivem no olho do furacdo da inegavel situacéo de crise social,
econdmica, politica e cultural. “Os docentes e os estudantes, mesmo vivendo as contradicdes e os desajustes
evidentes das praticas escolares dominantes, acabam reproduzindo as rotinas que geram a cultura da escola,
com o objetivo de conseguir a aceitacao institucional” (PEREZ GOMEZ, 2001, p.11).

As instituicbes educacionais possuem particularidades que as diferenciam do mundo corporativo como
mencionado anteriormente, principalmente pelas oportunidades de aprendizado gerado, tanto para os seus
alunos quanto para os proprios professores e gestores de modo geral, ou seja, 0 ambiente é propicio ao
aprendizado. A escola possui uma relacao intrinseca com a sociedade, ela transmite a cultura entre geracoes,
e neste contexto o papel dos professores é fundamental. Para tanto, eles devem entender o seu papel € ndo
serem meramente reprodutores de conhecimento. “Sem compreender o que se faz, a pratica pedagodgica é
mera reproducao de habitos existentes, ou respostas que os docentes devem fornecer a demandas e ordens
externas” ressalta Gimeno Sacristan e Pérez Gomez (2000, p.9). Para eles as ideias, valores e projetos se
tornam realidade na educacéo em funcéo dos docentes. Sao eles que interpretam e adaptam os projetos para
a realidade. Somente os docentes s&o capazes de fazer a praxis entre o tedrico e o préatico, a qual permanece
sendo uma discussao atual no campo educacional, pois o significar da educagao possui uma relagao estreita com
a aplicabilidade dos conteudos no mundo de atividades dos seus alunos, em sua realidade. Para Hengemuhle,
“nada adianta a teoria se n&o houver esforcos para concretiza-la na pratica” (2004, p.240). O autor vai além ao
reforcar que um projeto pedagdgico que ndo é colocado em prética cria um sério problema ético na escola.
Hengemduhle é seguidor da tradicao lassalista que Gauthier identifica com o surgimento da pedagogia e da
escola moderna no século XVII, pois os tratados pedagdgicos das ordens religiosas “s8o concebidos para
definir as agdes do mestre no seu ensino a grupos de filhos do povo” (2010, p. 146). A educacgéo do povo na
escola moderna pressupde a oferta de projetos politico-pedagdgicos significativos para toda a comunidade

Portanto, essa é uma preocupacdo urgente: termos projetos coletivos, torna-los significativos em toda a comunidade escolar, ndo
cansar de medir esforgos e buscar 0s meios para que esses ideais se concretizem nas praticas da sala de aula. Sem um projeto,
todos fazem como bem entendem, o tempo passa e se perde, e a educacgdo fica Sempre mais a margem, enquanto que o mundo gira
(HENGEMUHLE, 2004, p.241).

O desafio que impera € a distancia entre o dizer e o fazer, pois ao projetarmos uma acdo somos capazes
de formalizar em detalhes aquilo que desejamos. Em alguns casos o0s detalhes sao tao exagerados que na
pratica sao inexequiveis. Para Meirieu, o tema advém de duas ordens de conhecimento que remeteriam a
competéncias radicalmente distintas, os saberes da pratica, de carater essencialmente empirico, e os saberes
da teoria, amplamente modelizados, “o0 que se faz e nem sempre se sabe dizer e 0 que se diz sem que seja
verdadeiramente destinado a ser feito” (MEIRIEU, 2002, p.11). O papel da escola vai além da sala de aula uma
vez que a estruturacdo das disciplinas possui um forte vinculo com o social. Para Muglioni (apud MEIRIEU,
2002, p.48), o vinculo social se da com a férmula “a escola determine o homem” e seu fim uUltimo é “promover
0 advento da humanidade”. Se a escola lograr éxito estara possibilitando o acesso da crianga ao pensamento
critico e racional. As decisdes sobre formatacdo da praxis e demais questées pedagdgicas de uma instituicao
de ensino passam muitas vezes pelo campo politico. As decisdes entre formar “a escola dos professores” e a
“escola dos profissionais” (MEIRIEU, 2002, p.47) passa pelo campo politico e remetem a dois tipos de cultura:
“a cultura universal, por um lado, e as competéncias profissionais, por outro” (2002, p.47).

Para Meirieu existem duas loégicas radicalmente heterogéneas e incompativeis entre si no ambito tedrico e
nas decisdes politicas. A primeira tem a ver com agueles que acreditam no valor essencial da cultura como um
meio para o vinculo social e a partir dai filésofos, socidlogos e humanistas em geral contribuem na estruturacéo

20



JORNAL DE POLITICAS EDUCACIONAIS. N° 14 | JULHO-DEZEMBRO DE 2013 | PP. 17-28

dos projetos pedagogicos. “[...] os educados por essa instituicdo, os alunos, todos os alunos, supostamente
terdo tido acesso a uma humanidade que vai além das conjunturas e das circunstancias nas quais vivem”
(MEIRIEU, 2002, p.48). Para o autor, esta é a forma capaz de contribuir para o auténtico vinculo social, pois
os educandos construirdo fortes fundamentos culturais para entender, conviver e interferir no meio social. A
outra légica ataca os pedagogos, e é a corrente da “escola de profissionais”. Nesta légica, o vinculo social
se da quando os saberes sao aplicaveis e Uteis em determinadas situacdes. A escola se justifica na medida
do desenvolvimento técnico, social e profissional de grupos sociais, “[...] enquanto a escola de professores
promete um ensino fundamentado no sentido, escola de profissionais promete um ensino fundado na utilidade”
(MEIRIEU, 2002, p.49). A primeira relaciona o vinculo social com o compartilhamento da cultura, a segunda
defende que cada um encontre um lugar na organizacao do trabalho e o ocupe eficazmente.

Sobre a complexidade das relagdes, Morin defende a ideia da organizagao viva, autorregulada, autbnoma e
para isso utiliza fundamentos da biologia. “A autonomia do ser individual procede de uma autonomia genética,
que se constitui a partir de um patriménio hereditario inscrito em unidades cromossdémicas chamadas genes”
(MORIN, 2002, p.127). Morin também aborda a responsabilidade do pesquisador perante a sociedade e a
humanidade. Para ele ndo se pode depositar toda a responsabilidade dos fenébmenos sobre o pesquisador, isto
se da porque a ciéncia na concepcao classica separa por principio fato e valor, ou seja, “elimina do seu meio
toda a competéncia ética e baseia seu postulado de objetividade na eliminagcéo do sujeito do conhecimento
cientifico” (MORIN, 2003, p. 117). Morin avan¢a quando trata a responsabilidade do individuo ou de um grupo:

0 ato de um individuo ou de um grupo entra num complexo de inter-retroagtes que o fazem derivar, desviar e, por vezes, inverter seu
sentido; assim, uma acdo destinada a paz pode, eventualmente, reforcar as probabilidades da guerra; inversamente, uma agdo que
reforce 0s riscos de guerra pode, eventualmente proporcionar a paz (intimidacdo). Portanto, ndo basta ter boas intences para ser
verdadeiramente responsavel. A responsabilidade deve enfrentar uma terrivel incerteza. (2003, p.118).

Nesse contexto é importante cada ator do processo educativo entender seu papel e conhecer os diferentes
elementos envolvidos no ambiente. A teoria de sistema implica em que o pesquisador entenda a realidade-
objeto de seu estudo como se fosse um sistema (COLOM, 2004, p.42). Dessa forma, cada um dos participes
do processo educativo, conhecendo sua microatividade e o relacionamento desta para com as demais areas,
atendera da melhor forma as expectativas da educacéao.

Embora muito criticada, a chamada educacao corporativa também deve ser levada em consideragcéo uma
vez que ha compartilhamento do conhecimento e desenvolvimento humano de seus participes (SILVEIRA, 2011,
p.251). As correntes pedagogicas humanistas e/ou socialistas classicas séo contraria a Educacéo Corporativa
como se Vvé no artigo de Cruz:

Com a mudanca do padrdo de acumulagdo, desenvolve-se a Teoria do Capital Intelectual. No paradigma anterior, vigorava a Teoria do
Capital Humano (TCH), cujo idedrio residia na relagdo de proporcdo entre escolaridade e renda, na causalidade entre patrimdnio escolar
e saldrio. O capital humano era considerado como um estoque de habilidades, atitudes e valores e de satde do trabalhador, aliado as
metas, objetivos, missdo e cultura da empresa (2010, p. 339-340).

Em uma perspectiva mais favoravel a Educagdo Corporativa, para Meister, a “Educagdo Corporativa busca
sustentar a vantagem competitiva, inspirando um aprendizado permanente e um desempenho excepcional dos
valores humanos e, consequentemente, das organizacdes” (2010, [s.p.]). Segundo este autor:

a educacdo corporativa tem por finalidade o desenvolvimento e a educacdo de funciondrios, clientes e fornecedores, com o objetivo
de atender as estratégias empresariais de uma organizagdo, como meio de alavancar novas oportunidades, entrar em novos mercados
globais, criar relacionamentos mais profundos com os clientes e impulsionar a organizagdo para um novo futuro (2010, [s.p.]).

As empresas que investem em Programas de Educacéo Corporativa, além do desenvolvimento humano
pessoal e profissional de seus funcionarios, almejam a conquista de outros beneficios. Dentre eles, pode-se
destacar que desejam apresentar uma boa imagem perante a sociedade, querem a retengdo dos melhores
talentos e, por conseguinte, a reducéo do turnover (rotatividade), e equipes mais preparadas e motivadas.
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O campo da gestao em instituicoes de ensino - a transicao de educador para gestor

As Instituicdes de Ensino Superior (IES) privadas vém enfrentando ao longo dos ultimos anos uma verdadeira
revolugdo neste mercado®. Segundo dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — INEP® (2013), expressos no Grafico 1, o niumero de instituicdes privadas de educacéo
superior chegou a 2.081 em 2011, o0 que representa um acréscimo de 1.077 instituicées desde o ano de
2000, significando 107% de crescimento no segmento. Em numero de unidades (instituicGes) talvez seja
um dos poucos segmentos com tamanha evolugdo. Somente nos ultimos trés anos foram criadas 126 novas
instituicGes entre publicas e privadas no Brasil. Isso corresponde a um mercado que atendeu 6.739.689
matriculas em 2011, o que representou um incremento de 5,6% em relacdo a 2010 (INEP, 2013).

Grafico 1 — Evolucao do Numero de Instituicoes de Educacao Superior — Brasil — 2000-2011
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Fonte: Resumo Técnico da Educacdo Superior de 2013 — INEP — Ministério da Educacao

Um fendbmeno importante neste contexto é semelhante ao que ocorre no mundo empresarial, onde
empresas de grande porte dominam determinado mercado. Segundo INEP (2013), na faixa de IES que
ofertavam até 1.000 matriculas situavam-se 1.393 instituicdes, representando 58,9% do total. O restante,
cerca de 972 instituicdes, ofertavam mais de 1.000 matriculas, ou seja 44,1%. As instituicbes com mais de
5.000 matriculas representam cerca de 11,4% o0 que demonstra uma concentracdo de um grande numero
de matriculas em poucas instituicbes. Destas, 66% sio privadas e 34% sao publicas. A Tabela 1 apresenta
as informacdes detalhadas.

5 Mercado: Segundo Kotler (1996), “0O mercado consiste em todos os consumidores potenciais que compartilham de uma necessidade ou desejo
especifico, dispostos e habilitados para fazer uma troca que satisfaca essa necessidade ou desejo” (p.28). Por outro lado Kotler afirma que o conceito
pode ser estendido para cobrir tambhém grupos nao-consumidores, como mercado de eleitores, mercado de trabalho e mercado de doadores. O autor aqui
faz referéncia observando que existem diferentes agentes formando estes mercados, de um lado alunos demandando educacao, por outro as Instituicdes
de Ensino Superior ofertando este “hem” mediante uma remuneragcao/pagamento.

6 Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep - autarquia federal vinculada ao Ministério da Educacao (MEC), cuja
missao é promover estudos, pesquisas e avaliagdes sobre o Sistema Educacional Brasileiro com o objetivo de subsidiar a formulac@o e implementacao
de politicas publicas para a area educacional a partir de parametros de qualidade e egiiidade, bem como produzir informacdes claras e confiaveis aos
gestores, pesquisadores, educadores e piiblico em geral. Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/conheca-o-inep>. Acesso em 13 set. 2011.
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Tabela 1 - Numero de Instituicdes de Educacédo Superior por Categoria Administrativa, segundo
Faixas de Matriculas de Graduacao (Presencial e a Distancia) - Brasil - 2011.

(ategoria Administrativa

S I B I I T
Total Geral 2.365 1000 284 103 110 n 2081
Até 1.000 1.393 58,9 110 12 54 44 1.283
De 1.001 2 2000 375 158 4 14 16 12 33
De 2.001a 3.000 167 71 25 14 5 6 142
De 3.001 2 5.000 161 6,8 15 n 2 2 145
De 5.001 2 7.000 68 29 15 9 i 3 53
[e7.001 2 10.000 49 21 17 ] 10 1 32
Mais de 10.000 152 6,4 ill] 7 20 3 92

"

Fonte: MEC/Inep (2013)

Diante deste cenario, o autor que é docente do ensino superior e, por ter vivenciado significativa
experiéncia a frente de IES traz a reflexdo a importancia do sistema de governanca educacional e o papel
dos gestores como agentes fundamentais a manutencao e ao desenvolvimento de uma educacéo superior
de qualidade.

Para Meyer Jr., Mangolim e Sermann:

Uma das funces mais negligenciadas nas instituictes de ensino superior é a sua gestdo. Alguns elementos contribuem para a situagdo
em que Se encontra a gestdo das instituictes de ensino superior. O primeiro deles é o fato de se atribuir a fungdo gerencial na escola
uma dimensdo essencialmente operacional e secunddria. O segundo € a auséncia de modelos préprios de gestdo para a organizagdo (...)
Finalmente, um terceiro elemento é o predominio de uma pratica amadora e professoral de gestdo. As pessoas escolhidas para ocupar
as posicdes de gestdo ndo possuem preparacdo formal ou adequada experiéncia para assumir posices gerenciais (apud MACHADO,
2008, p. 16).

A gestdo em IES exige competéncias diferenciadas por atuar com varios e diferentes atores no campo
educacional. A escolha do gestor torna-se um grande desafio para os mantenedores. Em alguns casos ha de se
reformular todo processo de governanca, reestruturar departamentos, cargos e fungoes.

A amplitude das atividades em IES exige mais do que um professor comprometido com os processos
administrativos, de ensino e aprendizagem. As “[...] instituicbes de Educac&o Superior tém uma série de
responsabilidades, tais como administrar recursos, programas, procedimentos, normas e incentivos que venham
intervir na aprendizagem e desenvolvimento do estudante [...]” (FELICETTI e MORQOSINI, 2010, p.12).

Tanto nas instituicdes publicas como nas privadas a boa gestdo é fundamental, para Costin “a politica
educacional € uma politica publica. Neste sentido, deve contemplar um enfoque que vai para além do que
ocorre em sala de aula, na relagdo direta entre professor e aluno, terreno préoprio da Pedagogia” (2010, p.69).
A autora complementa, “para que uma politica publica seja efetiva, € fundamental haver mensuracao e metas
claras” (COSTIN, 2010, p.70). O papel do gestor é dos temas abordados por Costin, pois, “para o gestor da
politica educacional, ha que, no entanto, saber com quais problemas especificos ele se defronta para poder
melhorar a educagéo em seu estado ou municipio” (2010, p.70).

A autora, ao trazer o tema a discusséo, pensa que alguns elementos sao fundamentais numa possivel transicao
entre ser um educador e tornar-se um gestor no campo da educacdo. A forma em que o sujeito enquanto educador
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vai criando e desenvolvendo suas competéncias cientificas até se tornar uma autoridade naquilo que faz e por
consequencia receber o reconhecimento dos seus pares’ € um processo fundamental de conquista da lideranca
e da sua autoridade. Quando ha este entendimento, o educador tornar-se-& uma autoridade naquilo que executa,
discute e produz, e sera ouvido e respeitado. Para Bourdieu (2004, p. 20), “a nocdo de campo esta al para
designar esse espaco relativamente autbnomo, esse microcosmo dotado de suas leis proprias”.

Na medida em que ele domina o campo cientifico de atuacéo, mais autonomia conquista. Bourdieu destaca
gue “uma das grandes questbes que surgirdo a propoésito dos campos (ou dos subcampos) cientificos sera
precisamente acerca do grau de autonomia que eles usufruem” (2004, p.21). No campo educacional o professor
sofrera pressdes, de um lado, dos seus proprios alunos que, nos tempos atuais, desejam aulas modernas,
adaptadas as suas realidades, gostam de muita tecnologia, demonstram relativa resisténcia a leitura, etc. Por
outro lado, o docente sera cobrado pela qualidade de seu ensino, pelo cumprimento de horério, pela preparacao
dos materiais, etc. Se gestor, também sofrera pressées, desta vez pelo mantenedor, pela alta direcdo, pelos
compromissos juntos aos 6rgaos reguladores. Bourdieu destaca que “[...] o campo cientifico € um mundo social
e, como tal, faz imposicdes, solicitagdes, etc., que sao, no entanto, relativamente independentes das pressdes
do mundo social global que o envolve”. Para ele “[...] as pressfes externas, sejam de que natureza forem, so se
exercem por intermédio do campo, sdo mediatizadas pela l6gica do campo” (2004, p.21).

Para o autor, o campo tem a capacidade de refratar® as pressdes ou as demandas externas. “Dizemos que
guanto mais auténomo for um campo, maior sera o seu poder de refracdo e mais as imposicdes externas seréo
transfiguradas, a ponto, frequente, de se tornarem perfeitamente irreconheciveis” (BOURDIEU, 2004, p.22).

No campo educacional, quanto mais o sujeito, enquanto professor ou enquanto gestor estiver integrado
COmM sua equipe e cCom Seus pares, maior sera a sua capacidade de refratar. Para este feito nao basta apenas
um bom relacionamento, é necessario investir-se de conhecimento e competéncia até formar o capital cultural
necessario e reconhecido. Este capital, ndo é necessariamente monetério, € o capital investido em cultura e
conhecimento. Bourdieu afirma que “os economistas tém o mérito aparente de colocar explicitamente a questao
da relagao entre as taxas de lucro asseguradas pelo investimento educativo e pelo investimento econémico (e
de sua evolucdo)” (2010, p.73). Porém, para ele existem outros tipos de capitais que também remuneram. Por
exemplo, “[...] o rendimento escolar da ac&o escolar depende do capital cultural previamente investido pela
familia e que o rendimento econdmico e social do certificado escolar depende do capital social — também
herdado — que pode ser colocado a seu servigo” (2010, p. 74).

Sendo o campo um lugar de constituicdo de uma forma especifica de capital (BORDIEU, 2004, p.26), 0 campo
educacional requer do gestor, estratégias para estruturar a distribuicdo do seu capital entre os diferentes agentes
engajados nesse campo. Para tanto, o gestor devera compartilhar o conhecimento adquirido e acumulado ao longo
dos anos, comisto ele fortalece sua lideranca e respeito perante a equipe e teré o reconhecimento de sua competéncia.

Porém, ha de se entender que os campos sao os lugares de relacbes de forcas e o gestor deve estar
preparado para lidar com a relacéo de poder entre os agentes.

Bourdieu aborda as forcas do campo quando trata do espaco social:

Essa estrutura ndo é imutével e a topologia que descreve um estado de posigOes sociais permite fundar uma andlise dindmica da
conservagdo e da transformacdo da estrutura da distribuicdo das propriedades ativas e, assim, do espaco social. £ isso que acredito
expressar quando descrevo 0 espago social global como um campo, isto é, a0 mesmo tempo, como um campo de forgas, cuja
necessidade se imp0e aos agentes que nele se encontram envolvidos, e como um campo de lutas, no interior do qual os agentes se
enfrentam, com meios ¢ fins diferenciados conforme sua posicdo na estrutura do campo de forgas, contribuindo assim para a conservagdo
ou a transformacdo de sua estrutura (2005, p.50).

7 Aqui interpretado pelo autor como todas as pessoas que convivem no mesmo ambiente de trabalho independentemente da posicao hierarquica.

8 Refratar: 1. Causar refrag@o a. 2. Quebrar ou desviar a dire¢ao de. (FERREIRA, 1988)
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O autor compara a luta cientifica com a luta armada entre adversarios que possuem armas tao potentes
e eficazes quanto o capital cientifico coletivamente acumulado no e pelo campo (2004, p.32).

Existe por trds das “armas” de luta, a estratégia que nunca esta explicita. Muitos professores almejam
serem gestores e para tal intento investem numa estratégia de sucessao. O foco de seu projeto de carreira
estara centrado nos investimentos necessarios para se tornar um gestor, formacéo de redes de relacionamento
(poder social), uso do marketing pessoal para fazer-se conhecido e angariar agentes para o seu campo e
sempre que possivel demonstrara aos seus pares sua competéncia técnica e cientifica.

Aqguele agente que n&o almeja ser ou ocupar cargos de gestdo dedicar-se-a a sua carreira docente e
encontrara também neste campo a necessidade de investimento para que no futuro possa ser “remunerado”®
e tornar-se uma autoridade no capital cultural acumulado.

Aos gestores cabe a dificil tarefa de acompanhamento das tendéncias, Souza (2010, p.9) ressalta que
0 “conhecimento se torna obsoleto a cada cinco ou dez anos; da mesma forma, o padrdo tecnolégico da
sociedade se renova em espacos de tempo semelhantes” (2010, p.9). Nesse sentido, fica claro que, além
do entendimento das tendéncias do mercado, cabe aos gestores a aproximacdo entre a educagédo € o
trabalho. “A relacéo entre educacéo e trabalho €, no presente, um dos grandes temas do desenvolvimento
socioecondmico. A instituicdo educacional ndo pode ignora-la, sob pena de comprometer 0 seu projeto
educativo” (Silva, 2011, p.28).

Equilibrar todos os fatores internos e externos é fundamental para a manutencdo e crescimento das
instituicdes de ensino. O termo “mercado” e “concorréncia” visto por muitos educadores como uma anomalia no
meio educacional, passa a ter uma certa importancia para os gestores e para as mantenedoras.

Machado (2008) reforca esta ideia da necessidade do planejamento:

Muitos outros setores ja passaram pelo choque da concorréncia e sobreviveram, agora chegou a vez das instituicdes de ensino. Ou elas
aderem a um modelo de negécios mais contemporaneo e reponsivo ou assistir-se-a nos proximos anos ao que nunca foi visto antes:
lesp'®sendo vendidas, fundidas e tendo suas portas fechadas. Entre outros desafios que as lesps enfrentam nos nossos dias, destaca-se
0 da necessidade de ter um planejamento estratégico estruturado e de uma melhor gestdo da competitividade (MACHADO, 2008, p.16).

Frente aos desafios é importante que cada instituicdo de educacao passe a pensar e agir estrategicamente e
isto € um papel a ser cumprido nao sé pela mantenedora (enquanto administradora estratégica da alta gestao),
mas também pelos gestores (enquanto administradores taticos), e pelos demais funcionarios (professores e
corpo técnico/administrativo — no papel de operacionais). A estratégia a ser formulada deve considerar variaveis
do ambiente interno e externo de cada instituicdo de educacgéo.

N@o parece haver divida alguma de que a estratégia é importante para o sucesso de qualquer empresa. Porém, apesar de décadas de
pesquisas académicas sobre 0 assunto, ndo ha consenso quanto a definicdo de estratégia ou do processo ideal de desenvolvimento de
uma boa estratégia (CUSUMANO; MARKIDES, 2002, p.9).

Para um bom planejamento deve-se entender bem o ambiente, e para isto deve-se refletir sobre “como
se esta ou onde se estd” (ANDRADE; AMBONI, 2004, p.59). Na analise interna procura-se verificar os pontos
fortes, fracos e neutros da organizacao. Para entender o ambiente externo, faz-se necessario conhecer algumas
variaveis que influenciam a organizagéo, dentre elas pode-se destacar: as variaveis tecnologicas, legais,
politicas, econdmicas, demogréficas, ecoldgicas, culturais e sociais.

Diante deste cenario, € importante entender o sistema de governanca educacional € o papel dos gestores
como agentes fundamentais a manutencao e desenvolvimento de uma educacio superior de qualidade.

Para Meyer Jr., Mangolim e Sermann (2004, apud MACHADO, 2008, p. 16):

9 Remunerado: utilizado aqui ndo como recompensas financeiras e sim como retornos positivos dos resultados alcancados ao longo da vida nos processos
de ensino e aprendizagem aplicados profissionalmente.

10 lesp: Instituicdes de ensino superior privadas. Machado, Luis Eduardo (2008,p.12).
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Uma das fungGes mais negligenciadas nas instituicoes de ensino superior é a sua gestdo. Alguns elementos contribuem para a situagdo
em que Se encontra a gestdo das instituicBes de ensino superior. O primeiro deles é o fato de se atribuir a fungdo gerencial na escola
uma dimensdo essencialmente operacional e secunddria. O segundo é a auséncia de modelos préprios de gestdo para a organizacdo (...)
Finalmente, um terceiro elemento é o predominio de uma pratica amadora e professoral de gestao. As pessoas escolhidas para ocupar as
posices de gestdo ndo possuem preparacdo formal ou adequada experiéncia para assumir posic0es gerenciais.

Consideracoes finais

Em ambas as situagdes discutidas, ser professor ou ser gestor requer dos agentes uma dose de sabedoria,
néo s6 do conhecimento dos campos, mas de si proprio. O sucesso ndo estara escrito apenas nos indicadores
de resultados, mas sim no bem estar por exercer a atividade de sua escolha, aquela que a tornou uma pessoa
realizada e feliz.

Ao exercer a atividade dentro do campo de sua escolha o sujeito ndo somente reproduz seu conhecimento,
mas torna-se um agente de mudanca proporcionando e fazendo com novos agentes produzam novos
conhecimentos. De toda a sorte, é necessario para cada ator do processo entender que existem campos
de atuacdo onde é necessario investimentos para formar um capital e tornar-se uma autoridade cientifica. E
necessario entender o poder social e as relagdes entre os atores que transitam neste campo.

E um investimento de longo prazo, e o diploma conquistado ndo garante as competéncias necessarias
para o futuro. Para Bourdieu, “o tempo do diploma n&o é o da competéncia: a obsolescéncia das capacidades
(equivalente ao desgaste das maquinas) é dissimulado-negado pela intemporalidade do diploma” (2010,
p.132). E 0 que Bourdieu chama de defasagem temporal, uma vez que as propriedades pessoais sdo adquiridas
de uma s6 vez e acompanham o individuo durante toda a vida. Para Bourdieu, existe uma defasagem entre
as competéncias garantidas pelo diploma e as caracteristicas dos cargos, cuja mudanca, dependente da
economia, é mais rapida.

A arte de transitar entre 0s campos da educacgéo e da gestdo depende muito mais do sujeito do que dos
agentes externos. A partir de entdo, o dominio dos elementos do campo aqui discutidos tornarédo o profissional
mais seguro e preparado para um futuro de resultados pessoais e profissionais.
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Politica publica e gestao escolar: um estudo
de caso no Rio de Janeiro’

Public policy and school management: a case study in Rio de Janeiro

Ana Cristina Prado de Oliveira?

Resumo:

Os estudos sobre a eficacia escolar tém ressaltado o efeito dos fatores intraescolares, entre eles o trabalho
da gestdo da escola, para a aprendizagem dos alunos. Neste artigo, analiso a tarefa da equipe gestora de
gerenciar a aplicacédo das avaliagdes externas instituidas pelas politicas nacional e local. Tomo como referéncia
os estudos sobre as escolas eficazes. A pesquisa empirica envolveu observagédo e entrevistas em uma escola
do Rio de Janeiro. Os gestores demonstraram estratégias de adaptacdo as novas politicas avaliativas, mas
ressaltamos excesso das novas demandas interferindo na rotina académica da escola, ocasionando mudancas
das fun¢bes do gestor.

Palavras-chave: Gestédo escolar, Politicas Educacionais, Avaliacdo Educacional.

Abstract:

Studies on school effectiveness have highlighted the effect of a school’s characteristics, including the school’s
management, onthe students’ learning. In this paper, | analyze the school's management team’stask ofsupervising
the application of external tests introduced by new national and local policies. | use as reference previous
studies about effective schools. The empirical research involved observation and interviews in a school in Rio de
Janeiro.The school's managementdeveloped strategies to adapt to the new evaluation policies but underscored
the interferenceof the incrementalworkloadon theschool’s academic routine, with consequentchanges in the
managers’responsibilities.

Keywords: School management, Educational Policies, Educational Evaluation.
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Introducao

Este trabalho propde uma reflexdo sobre a funcdo da gestdo escolar, considerando a relevancia de
seu papel para o bom funcionamento das fungdes académicas na escola, como tem sido apontada pelos
estudos sobre as escolas eficazes (BROOKE e SOARES, 2008). Entre suas muitas tarefas, inclui-se o
acompanhamento e monitoramento da aprendizagem dos alunos através de instrumentos avaliativos. Como
sabemos, atualmente vivenciamos no Brasil, e em particular na cidade do Rio de Janeiro, a aplicacao de
diferentes instrumentos avaliativos nas unidades escolares que atendem o Ensino Fundamental. Torna-
se importante, assim, verificar como o0s gestores tém gerenciado o levantamento, a administracéo e o
monitoramento dos dados levantados por estas avaliacfes e qual o impacto destas novas atribuicdes no
cotidiano de seu trabalho.

O presente artigo, fruto de uma pesquisa mais ampla, traz como questdes norteadoras: 1) Qual é o papel
do(s) gestor(es) enquanto mediador(es) das politicas avaliativas implementadas nas escolas? 2) Qual o efeito
da introducdo do gerenciamento de uma série de avaliagdes na sua rotina de trabalho?

O texto esta organizado da seguinte forma: na primeira secédo, apresento algumas informacdes sobre o
cenario educacional atual no Brasil, considerando o contexto do surgimento dos mecanismos de avaliagéo
da aprendizagem no Ensino Basico; na segunda secdo, procuro discutir, a partir das contribuicdes dos
estudos sobre as escolas eficazes, a importancia da atuacdo da gestdo escolar para os resultados
académicos dos alunos; ja na terceira secao, apresento alguns dados da pesquisa desenvolvida,
buscando relacionar os dois temas trabalhados nas secdes anteriores, ou seja, como se dé a atuagao da
gestdo na escola pesquisada, seus esforcos para garantir os bons resultados alcancados e como esta
atuacéo tem sido afetada pela introdug&o dos mecanismos de avaliacdo externa na rotina escolar; por
fim, a quarta secéo traz algumas conclusées a partir das questdes levantadas e da reflexdo acerca da
realidade observada.

Avaliando a aprendizagem no Ensino Fundamental: Prova Brasil, Prova Rio e Avaliacoes
Bimestrais da Rede

Experimentamos no Brasil, desde o inicio da década de 1990, mudancas significativas no que se
refere a concepcdo de educacao, relacionadas a avaliacdo, ao monitoramento € a busca pela eficacia
escolar. Recentemente, o estabelecimento de paréametros curriculares nacionais e outros mecanismos
homogeneizadores, apontam “uma tentativa de atenuar a grande diversidade de padrdes e de garantir os
niveis minimos de qualidade previstos na Constituicdo e na Lei de Diretrizes e Bases da Educacé&o Nacional”
(BROOKE, 2006, p. 385).

Contamos hoje, no Brasil, com coleta e disponibilizacdo de dados educacionais nunca antes
experimentadas e o trabalho com a analise dessas informacdes comeca a se estruturar de forma mais
regular e sistematizada.

De acordo com Oliveira e Araujo (2005), a qualidade da educacéao foi analisada associada as medidas
de 1) acesso; 2) fluxo e 3) desempenho na recente histéria educacional em nosso pais. As politicas
educacionais refletem estas associacdes, definindo a agenda de prioridades para as redes de ensino e
0 papel esperado dos gestores e agentes educacionais. Assim, atualmente, medir a melhoria do ensino
béasico significa analisar, para além do acesso e fluxo, “a elevacéo dos niveis de aprendizado dos alunos,
medido em escalas especificamente desenvolvidas para esse fim” (SOARES, 2007, p. 138). Em 1990 foi
criado o Sistema de Avaliagcao da Educacao Basica (SAEB), e em 2005, o Ministério da Educacédo (MEC)
propds uma ampliagdo do monitoramento da aprendizagem no Ensino Fundamental, instituindo a Prova
Brasil. Assim, sao aplicados testes de Lingua Portuguesa e Matematica a todos os alunos das séries finais
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de cada segmento do Ensino Fundamental (5° e 9° anos) em todas as escolas da rede publica de ensino
do pais com mais de 20 estudantes matriculados por série alvo da avaliagao. Sua intencéo diagnostica é
defendida pelo Plano de Metas Todos pela Educacgéo:
Com os resultados do Prova Brasil, as secretarias e 0 MEC tém um diagndstico da Educacdo brasileira, podendo detectar desigualdades
nas escolas e entre elas. A partir disso, esses 6rgaos devem definir agdes e direcionar recursos para corrigir essas distorgdes e melhorar
a qualidade do ensino.?

Os resultados desses instrumentos de avaliacéo, juntamente com os dados referentes ao fluxo nas escolas,
foram posteriormente consolidados através do indice de Desenvolvimento da Educac&o Bésica (IDEB). A taxa
do IDEB referente a cada escola, ao municipio, ao estado ou ao pais, é calculada a partir de dois componentes:
a taxa do fluxo escolar (aprovacédo), coletada no Censo Escolar, e as médias de desempenho dos alunos nos
exames da Prova Brasil, para escolas e municipios, e do SAEB, para os estados e o Pais, testes que séo
realizados a cada dois anos.

O objetivo principal deste monitoramento, segundo o MEC (BRASIL, 2007) , € que o Brasil conquiste 6
pontos no IDEB da primeira etapa do Ensino Fundamental até 2022, nota média dos estudantes dos paises
da Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE). De acordo com o Plano de
Desenvolvimento da Educacéo (PDE), estados, municipios e escolas deverao melhorar seus indices e contribuir,
em conjunto, para que o Brasil chegue ao resultado esperado.

A busca por atingir as metas estabelecidas pelo governo federal gerou iniciativas localizadas de
avaliacdo do ensino publico, como as experimentadas em Minas Gerais, Sao Paulo e Rio de Janeiro. No
municipio do Rio de Janeiro, contexto desta pesquisa, a atual gestdo da Secretaria Municipal de Educacéo
(SME) implantou, a partir de 2009, uma nova politica educacional, em consonancia com a politica nacional,
instituindo duas novas modalidades avaliativas: a Prova Rio e as Avaliagcdes Bimestrais da Rede. A Prova
Rio € uma avaliacdo anual através de testes que seguem os moldes da Prova Brasil, ou seja, € composta
de testes de multipla escolha que abrangem as areas de Matematica e Lingua Portuguesa. A Secretaria
Municipal de Educacao (SME) instituiu um processo de preparacao para a Prova Rio que envolve, além do
ensino dos conteldos a serem testados nas avaliagdes, exercicios e correcdes, instrumentalizacdo para
o preenchimento do documento, a realizacdo de simulados nas séries que serdo avaliadas. Os simulados
sdo testes aplicados também anualmente pela SME, que seguem os padrées das avaliacbes externas como
treinamento para a Prova Rio.

Além da Prova Rio, a atual gestdo da SME também instituiu as Avaliacbes Bimestrais da Rede, que séo
testes de multipla escolha de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias, aplicados a todas as séries do
Ensino Fundamental bimestralmente. Seus resultados sdo monitorados pela SME e compdem a nota média
escolar do aluno. Essas avaliagGes estdo articuladas a dois outros instrumentos didaticos introduzidos pela
mesma politica: os Descritores de Ensino (listas bimestrais de habilidades e contetdos a serem contemplados
nas Avaliacdes Bimestrais da Rede) e os Cadernos de Apoio Pedagdgico (apostilas bimestrais de exercicios
das disciplinas avaliadas que visam complementar o trabalho do professor e preparar os alunos para a
Avaliacdo Bimestral da Rede).

Essa nova organizacdo educacional com todos seus instrumentos e demandas chega ao contexto
escolar e altera significativamente sua rotina. Como os educadores incorporam estes instrumentos em sua
pratica? Como lidam com o desafio de gerenciar tais mudancas? O que cabe a gestdo da escola neste
contexto? Para pensar essas questdes, busco refletir, na proxima secéo, sobre a relacao entre a gestdo e
a eficacia escolar.

3 Disponivel em: www.todospelaeducacao.org.br/educacao-no-brasil . Acesso em: 12 jul. 2011.
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A gestao da escola como condicao para a eficacia escolar

O termo “eficacia escolar” vem sendo comumente empregado nos contextos educacionais, especialmente
das politicas publicas, para designar algo que produziria resultados positivos em se tratando da funcéo
principal da escola: ensinar, independentemente da origem social dos alunos. Nesse sentido, de acordo com
Gomes (2005), uma escola eficaz seria aquela que fosse, “ao mesmo tempo, de qualidade e democréatica,
isto é, que ndo ofereca aos pobres uma escolaridade pobre, mas que efetivamente consiga que os alunos,
mesmo socialmente desprivilegiados, aprendam” (p.282). Brooke e Soares (2008, p.10) alertam para o fato
do uso da terminologia por autoridades educacionais e pesquisadores de forma precipitada, recorrendo a
estudos externos sem a devida contextualizac&o. Os autores buscaram, recentemente, tracar a trajetéria das
pesquisas nesta linha, apresentando estudos internacionais e locais sobre a eficacia escolar, organizando-os
de maneira histérica a fim de dar visibilidade a evolugcdo do pensamento nessa area, desde o surgimento da
pesquisa direcionada a eficacia escolar (“Relatério Coleman”) até o inicio da mesma no Brasil. Os autores
esclarecem que as pesquisas na area também utilizam o termo estudo do efeito-escola para identificar as
pesquisas sobre escolas eficazes:

Por efeito-escola entende-se o quanto um dado estabelecimento escolar, pelas suas politicas e praticas internas, acrescenta
a0 aprendizado do aluno. Essa defini¢do enfatiza a ideia de que cada escola deve ser analisada a partir dos resultados de seu
processo de ensino-aprendizagem e que os fatores associados com melhores resultados devem ser identificados (BROOKE e
SOARES, 2008, p. 10).

Os estudos sobre a eficacia escolar vém tentando determinar qual é o efeito das experiéncias vivenciadas
na escola (que sado particulares e relativas as caracteristicas da instituicdo) para a aprendizagem dos
alunos. Assim, controlando as especificidades iniciais dos alunos (origem socioecondémica, raca,
organizagao familiar...) os estudos buscam aferir quais s8o os fatores estruturais e organizacionais das
escolas associados a diferentes resultados académicos entre elas, ou seja, entre escolas que atendem
alunos com perfis semelhantes, o que tém aquelas que apresentam melhores resultados académicos e
como fazem para alcanga-los.

Sammons (2008, p.336) levantou onze “caracteristicas-chave das escolas eficazes”, relacionados a
estrutura da escola, aspectos da gestao, valorizacao de um ambiente organizado para a aprendizagem
e estratégias do professor. Alves e Franco (2008, p.494) resumem tais fatores associados a escola eficaz
em cinco categorias para o caso brasileiro: recursos escolares, organizacdo e gestdo da escola, clima
académico, formacao e salario docente e énfase pedagodgica. Ambos os trabalhos, assim como a literatura
sobre o tema, apontam a gestéo escolar entre os fatores intraescolares que podem influenciar positivamente
o desempenho do aluno € a eficacia escolar. Soares (2007, p.153), a partir da proposi¢do de um modelo
conceitual para abordar o processo de aprendizagem em uma perspectiva multidisciplinar, considera que:
“‘dentro da escola ha dois importantes processos que interagem para a producado do desempenho dos
alunos: a gestao escolar e 0 ensino”. De acordo com o autor, a gestéo da escola, liderada pelo(a) diretor(a),
compreende as tarefas relativas a garantia do funcionamento da escola no que se refere a rotina de
funcionamento “de forma que 0s recursos nela existentes possam ser usados para atender as necessidades
de aprendizagem dos alunos” (SOARES, 2007, p.153). Isto envolve tarefas rotineiras, como acompanhar
e efetivar a assiduidade de alunos e professores, identificar os problemas de aprendizagem e buscar
recursos para sana-los, estabelecer contatos com as familias dos alunos em prol de seu acompanhamento
escolar, garantir o acesso de alunos e professores aos materiais didaticos necessarios para o trabalho
escolar, entre outras. Soares (2007, p.154) aponta uma importante tarefa, geralmente a cargo da gestao
escolar, que pode ter alto impacto no aproveitamento dos alunos: a enturmacao — processo de distribuicédo
dos alunos nas diferentes turmas em cada série /ano.

32



JORNAL DE POLITICAS EDUCACIONAIS. N° 14 | JULHO-DEZEMBRO DE 2013 | PP. 29-37

As diferencas encontradas nos resultados positivos dos alunos que poderiam se relacionar ao trabalho
da gestédo da escola geralmente estao vinculadas ao cumprimento das tarefas descritas acima, conciliando
a manutencdo de um ambiente propicio para a aprendizagem e um trabalho coletivo de visdo e metas
compartilhadas entre a equipe (caracteristicas das escolas eficazes, apontadas pela literatura).

Entre as tarefas que compdem o trabalho do gestor na escola, voltamos nossa atencado, neste momento
para o monitoramento da aprendizagem dos alunos, através do acompanhamento dos processos avaliativos
internos e externos.

Por esta razao, interessou-nos analisar, especialmente como o estabelecimento de avaliacbes externas
impacta o trabalho da gestao na escola e quais s&o 0s mecanismos que 0s gestores lancam mao para garantir
um trabalho eficaz na escola nesse contexto. Na préxima secéo, apresento os dados de uma pesquisa que
apontam pistas para essas questoes.

As avaliacoes e a gestao em contexto: a experiéncia de uma escola do Rio de Janeiro

Os dados que apresento a seguir se referem a uma pesquisa* desenvolvida durante os anos de 2010 e
2011, que tinha uma abrangéncia maior do que as questdes levantadas neste artigo. O recorte ora apresentado
buscou direcionar a analise dos dados para o trabalho da gestdo da escola em um contexto de superposicéo
de politicas (dos governos Federal e Municipal).

A pesquisa foi realizada em uma escola da Zona Sul da cidade do Rio de Janeiro, selecionada por apresentar
bons resultados em seguidas edicdes da Prova Brasil, tornando-se uma referéncia de “boa escola” no bairro e
para a comunidade que atende. Metodologicamente, o trabalho envolveu um longo periodo de observagao das
reuniées pedagodgicas semanais e de planejamento anual, além de entrevistas com professores e com a equipe
de gestao da escola, composta pela Diretora, a Diretora Adjunta e a Coordenadora Pedagodgica.

Durante o trabalho de campo, esta equipe demonstrou trabalhar de forma bastante integrada, como foi
observado nas situagdes rotineiras e é referenciado em seus depoimentos. Entre as atividades da escola
a cargo da gestéo, a Diretora se ocupa prioritariamente daquelas relacionadas a administracéo financeira
(alocacéo dos recursos, ordens de compras, prestagado de contas, entre outras), além de participar de todas
as reunides coletivas com os responsaveis pelos alunos e do atendimento as familias que apresentam casos
mais complexos a serem tratados. As demandas referentes a gestdo pedagodgica da escola, entre elas o
acompanhamento e monitoramento da aprendizagem dos alunos e o suporte ao trabalho docente, ficam a
cargo da Diretora Adjunta e da Coordenadora, motivo pelo qual elas serdo as principais referéncias neste
estudo representando a gestédo da escola.

A Coordenadora Pedagodgica conta com a parceria constante da Diretora Adjunta e demonstram sintonia
nas orientacdes e na articulacdo do trabalho com os professores. Ambas atuaram como professoras nesta
mesma instituicdo, fazendo com que o coleguismo estabelecido na trajetdria profissional anterior facilitasse a
comunicacéo com os professores.

Nos Centros de Estudos (CEs) e Conselhos de Classe (COCs), conforme registrado nas planilhas de
observacéo, a Coordenadora Pedagdgica e a Diretora Adjunta apresentavam ou retomavam as demandas
referentes as datas ou providéncias relacionadas as politicas curriculares da Secretaria Municipal de Educacéo
- SME ou as avaliac8es externas de maneira neutra, sem julgamento ou critica, argumentando que esta era a
demanda atual para todas as escolas e teria de ser cumprida. Demonstravam, dessa forma, uma aceitacdo das
normas estabelecidas, embora em seus depoimentos sempre tenham ressaltado que o trabalho da escola ia
além do cumprimento das metas estipuladas externamente.

4 Refiro-me a pesquisa que deu origem a Dissertacao de Mestrado intitulada “Politica piiblica e pratica docente: quando e como dialogam no espago
escolar — A experiéncia de uma escola do Rio de Janeiro” (OLIVEIRA, 2011).
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A pesquisa se deu em um momento muito significativo para pensar a atuacdo da gestdo nas escolas
municipais do Rio de Janeiro, uma vez que a instituicdo dos instrumentos avaliativos mencionados era
muito recente. Nesse momento de adaptagcé&o a uma nova politica, a gestdo da escola teve o importante
papel de mediar a relacao entre a SME e os professores. Sao elas, a Coordenadora e/ou as Diretoras, que
participam das reunides na Coordenadoria Regional de Ensino (CRE)%, se responsabilizando por informar
0s demais agentes escolares sobre as demandas apontadas e fazé-las cumprir. Na escola pesquisada, a
Diretora Adjunta e a Coordenadora desempenham essa intersecéo entre a SME e a equipe de professores,
buscando esclarecer a nova politica da rede e garantir o funcionamento da escola, como exemplifico nos
extratos a seguir:

Com relacdo aos Descritores da SME/RJ para o 4° bimestre, outro tépico da pauta, a Coordenadora informa que eles ja estdo
disponiveis. Neste momento, como algumas professoras pareciam ainda confusas com relagdo a associagdo entre Descritores,
Cadernos de Apoio Pedagogico e Provas, a Diretora Adjunta e a Coordenadora esforcam-se em esclarecer todas as dividas.
Reafirmam que as Provas Bimestrais da SME seguem os Descritores propostos pela SME, é por eles que os alunos devem ser
preparados. Comentam que o Simuladdo da SME, sobre o qual distribui uma circular para as professoras de 3°, 4° e 5° anos, foi
criado para familiarizar o aluno com o tipo de prova proposto pela Prova Rio: “Os descritores para a Prova Rio s&o os
mesmos da Prova Brasil e do SAEB’.

A Coordenadora esclarece novamente sobre as avaliagdes externas:
“Prova Brasil: define o IDEB, a partir deste resultado a prefeitura do Rio premia as escolas a cada dois
anos. E para os alunos do 5°ano e é bienal, este ano tem Provinha Brasil: esse ano tera o controle com o
2°ano.Prova Rio: define o IDE-Rio, também esta vinculado a premiagdo pela SME. Vai avaliar alunos do 5°
ano em 2012” (Trechos do Didrio de Campo de 18/05/2011, Centro de Estudo).

E interessante ressaltar que durante as explicacdes ao grupo sobre as orientacées da SME sobre o
curriculo e as avaliacdes externas, a Diretora Adjunta e a Coordenadora foram extremamente claras e
objetivas, apresentando as informacdes com a seguranca de quem esta familiarizado com o assunto.
Alguns esclarecimentos séo repetidos mais de uma vez para o grupo de professores 0 que pareceu ser
fundamental para evitar qualquer risco de confusdo, em um momento em que varias novidades eram
incorporadas a rotina do professor.

Entre as atribuicdes da Coordenacao Pedagodgica e da Direcdo da escola, incluiu-se a preparacao dos alunos
para as avaliacdes externas. Nesse contexto escolar, os alunos também fazem simulados internos, preparados
pelos professores nos moldes das questdes das Avaliacées Bimestrais da Rede.

Preocupada com a realizagédo da Prova Brasil pelos alunos do 5° ano, a Diretora Adjunta e a Coordenadora
da escola instruiram as professoras a realizarem com seus alunos as questées das edicdes anteriores:

[...] percebemos que o0s professores do quinto ano tinham dificuldade, porque chegava na hora da prova 0s alunos ndo
conseguiam fazer. Entdo o que fizemos de proposicdo? Entrou até como meta do nosso Projeto Pedagdgico, que é esse
trabalho com provas anteriores do Governo Federal, da Prova Brasil, durante o ano todo. Que isso fosse uma rotina durante
0 ano todo: a questdo da interpretacdo dos enunciados da prova (Trecho da entrevista com a Coordenadora realizada em 24
ago. 2011).

A Coordenadora também buscava tabular os erros das Avaliacbes Bimestrais da Rede para fazer um
levantamento das questdes que mereceriam um investimento maior do professor:
[...] eu até faco isso para ajudar o professor, de cada ano eu vejo as questdes mais erradas, faco uma lista, passo para 0s professores.
A orientagdo é de que eles revejam essa questdo porque se grande parte da turma errou, algum né tem ali. Pode ser até um n6 de uma
palavra que eles ndo conhecam no enunciado. (idem)

5 A rede de escolas municipais do Rio de Janeiro é a maior da América Latina, composta de 1.068 escolas, 250 creches piblica, 65 EDIs e outras
179 creches conveniadas. Com cerca de 38 mil professores, a SME atende a 685.279 alunos. Este extenso volume estava dividido, nesta data, em 10
Coordenadorias Regionais de Ensino (CREs) de acordo com a localizagao geogréfica das unidades de ensino.
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Ball (2001) considera que “durante os ultimos vinte anos, a gestdo tem sido um mecanismo chave, tanto na
reforma politica quanto na reengenharia cultural no setor publico [...] Enquanto os mercados trabalham de fora
para dentro, a gestéo funciona de dentro para fora” (p.108). Nesse sentido, o papel de mediac&o entre a SME
e os professores vem sendo desempenhado pela equipe de gestao da escola. Em alguns momentos, o seu
trabalho foi garantir que as demandas da SME estavam sendo trabalhadas pelos professores, como podemos
conferir nos extratos abaixo:

0 professor tem a organizagdo de sua sala de aula. Eu ndo passo e fico conferindo o que o professor “deu”, mas ele sabe que no final do
bimestre ele tem que dar conta do contetido porque vem a prova da SME ¢ ele vai ser cobrado...

Ah... é chato? Ndo... temos que pensar que isso é importante para a melhoria da escola, do trabalho... (Trechos do Diario de Campo de
03/02/2011, Semana Pedagogica, falas da Diretora Ajunta).

Apesar do papel de destaque que os gestores recebem nas atuais politicas educacionais, cabendo-lhes
o controle e 0 monitoramento de metas e resultados, pode-se observar uma descaracterizagdo nas funcoes
pedagdgicas das pessoas que exercem a gestao da escola, através da introducao de tarefas mais burocraticas
do que pedagdgicas.
A Coordenadora Pedagodgica exemplifica, em seu depoimento, algumas das alteracdes nas suas funcoes:
Eu acho que hoje é a cobranca de resultado, de planilha, de projetos... € muita coisa ao mesmo tempo e vocé acaba ndo dando tempo
de tudo, ou vocé coordena ou vocé organiza, ou vocé manda planilha... [...] S3o muitas demandas, reunides.... [...] Quando eu estou
no computador eu estou fazendo coisa que esta sendo cobrada, mais burocratica do que pedagégica... Os coordenadores sao
administradores, na verdade, de alunos, de papéis e de resultados e de cobrangas [grifo meu] (Trecho da
entrevista com a Coordenadora, realizada em 24 ago. 2011).

A Diretora Adjunta também se mostra preocupada com a organizacao da rotina na escola, com as formas
encontradas pelos professores para conciliar o seu planejamento, o Projeto Politico Pedagoégico da escola e o
calendario repleto de avaliacdes:

0 professor hoje se v& muito preso de muita avaliacdo. Porque tem a avaliagdo semestral, ai vem o simulado para a avaliacdo, af vem
a testagem para ver a sondagem, num intervalo pequeno de tempo. Esté faltando tempo para se trabalhar o contetido para a
prova. O professor se desespera, entre aspas, porque ele ndo consegue aprofundar os conhecimentos que eles langam para 0s alunos.
Entdo, a administragdo do tempo tem de ser revista, esse monte de simulado do simulado do simulado... € eu acho que estd
faltando a escola poder respirar um pouco para trabalhar 0s seus projetos pedagégicos internos. Quando eu comecei na coordenagao a
gente comecou a trabalhar com projetos e foi crescendo a cada ano... agora deu uma parada porque ndo se encontra tempo pedaga6gico
para trabalhar as questdes interdisciplinares (Trecho da entrevista com a Diretora Adjunta realizada em 13/10/2011).

A anélise dos dados permitiu inferir que a equipe que exerce a gestdo nesta escola reconhece e
desempenha o seu papel de articulagao das politicas educacionais junto aos professores, procurando garantir
o cumprimento de prazos e metas, demonstrando uma busca de eficiéncia no trabalho e a preocupacéo
com a manutencdo dos bons resultados. Hé4, de certa forma, uma adesao as politicas avaliativas e suas
implicagdes, interpretadas como caminho a ser percorrido para garantir o sucesso dos alunos nos testes
que serdo realizados. Assim, a equipe de gestao da escola pesquisada reconhece as mudancas trazidas
pela instituicdo das avaliacdes em sua rotina de trabalho - que incluem o aumento de servico burocréatico, o
cuidado no controle dos dados relativos as avaliagdes, bem como o monitoramento do trabalho do professor
na preparacao para os testes - e as desempenha com cuidado e rigor, procurando garantir com que 0s
professores também incorporem em sua rotina esse compromisso. Apesar do desgaste e da pressdo que
dizem sofrer com tantas demandas e com a preocupacdo em atingir os resultados esperados, a equipe de
gestédo valoriza a necessidade do monitoramento da aprendizagem nas escolas e realiza seu trabalho de
maneira a corresponder as expectativas que sua unidade de ensino construiu acerca de si propria € n&o
apenas as expectativas externas.
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Conclusao

Como os estudos sobre as escolas eficazes tém buscado demonstrar, “esta muito claro que ha,
hoje, um amplo espaco para a acao nas estruturas escolares com vista a melhoria do desempenho dos
alunos da educacédo fundamental brasileira” (SOARES, 2007, p. 156). Entre os fatores escolares que
podem influenciar positivamente a aprendizagem dos alunos, como vimos, esta o trabalho da gestao.
O impacto que exerce na melhora dos resultados académicos dos alunos ndo se da de maneira direta,
mas envolve um verdadeiro trabalho de bastidores, estreitamente relacionado a garantir que outras
caracteristicas apontadas como essenciais para a eficacia escolar (SAMMONS, 2008, p.351) estejam
presentes: objetivos e visbes compartilhados, ambiente de aprendizagem, incentivos positivos, parceria
casa-escola, organizacao orientada a aprendizagem e monitoramento do progresso. Entre as tarefas da
gestéo, enfoquei neste trabalho aquelas relacionadas ao monitoramento do progresso dos alunos através
da aplicacao e acompanhamento das avaliacdes externas que hoje fazem parte do calendario escolar
dos alunos que frequentam o Ensino Fundamental.

As determinacfes das politicas publicas, como as que instituem avaliagcdes externas para acompanhar o
trabalho desenvolvido nas escolas, dependem, em sua maioria, da articulagédo do trabalho da gestéo para
chegar até ao professor e a sala de aula. Como foi exposto pelos dados da pesquisa, a mediacao realizada
pela equipe gestora da escola, entre as determinagdes da SME e o trabalho dos professores, foi fundamental
para o bom andamento do mesmo. Muitas duvidas surgiam na organizacao do calendario de avaliagées € no
cumprimento das questdes burocréticas que envolviam a aplicacdo das avaliagdes e cabia a gestao da escola
esclarecer e direcionar o trabalho.

Entreasmudancastrazidas paraotrabalho dos gestoresapartirdaaplicagdo das avaliagbes mencionadas,
destacamos: reorganizar o calendario e a rotina da escola, alterando horarios e salas para a aplicacéao de
provas, esclarecer duvidas e instruir os professores sobre os instrumentos, prazos e demandas de cada
avaliacdo, monitorar, publicar e comparar os resultados dos alunos, propor estratégias de recuperacao
para os alunos com dificuldades e de revisdo para as questbes com grande indice de erro. Ha, entéo, a
introducéo de novas demandas no trabalho desenvolvido pela gestao da escola e as queixas apresentadas
no ambiente investigado se referem ao excesso de avaliagbes para os alunos do municipio do Rio de
Janeiro e ao enfoque mais burocratico do trabalho do gestor. Contudo, incorporam as novas atribuicées em
sua rotina, buscando desempenha-las de acordo com o que Ihes é determinado e com 0 compromisso em
manter 0s bons resultados que a escola atingiu. Talvez estas sejam mais algumas caracteristicas de uma
gestdo comprometida com a eficacia escolar: a capacidade de adaptacédo as mudancas e a pro-atividade
frente aos desafios. Busquei neste artigo levantar algumas impressdes sobre a relagédo entre o trabalho
da gestdo e a introducé&o de novas avaliacdes externas na escola, levando em consideragcéo os dados
levantados em trabalho anterior. Tais impressdes se configuram em direcdes para novas pesquisas sobre o
tema que, acredito, merece maior aprofundamento.
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Politicas de cidade e politicas curriculares: o papel
do curriculo oficial da rede municipal de ensino na
conformacao do projeto da cidade de Curitiba na
década de 1990 e inicio do século XXI'

City policies and curriculum policies: participation of the official
curriculum of the municipal school system in shaping the design
of the city of Curitiba in the 1990s and early twenty-first century

Valéria Milena Rohrich Ferreira2

Resumo

Na década de 1990 e inicio do século XXI, Curitiba apresentava um projeto explicito de cidade que acionava
para seu fortalecimento diversos grupos advindos de diferentes campos, inclusive, do educacional. Este artigo
analisa materiais curriculares produzidos tanto na Gestdo do prefeito Rafael Greca (1993-1996) quanto na de
CassioTaniguchi (1997-2004), no que diz respeito as relagdes entre estes curriculos e questdes da cidade. De
modo geral, observou-se que, embora na gestdo Greca tenha ocorrido uma certa centralizagao curricular e na
de Taniguchi uma descentralizacao, propostas com encaminhamentos curriculares tdo diferentes tiveram em
comum um importante fio condutor: o projeto da cidade. O curriculo oficial acabou por oferecer a escola uma
analise conservadora da cidade, reforcando e incentivando o apolitismo das criancas e procurando conforma-
las a imagem de uma cidade modelar -“correta”, “ecoldgica”’, de “planejamento exemplar” e da “uniao das
etnias”- em que as desigualdades sociais e raciais ficavam relegadas a um segundo plano ou a invisibilidade.

Palavras-chave: politicas curriculares, politicas de cidade, Greca, Taniguchi.

Abstract

In the 1990s and early twenty-first century, Curitiba presented an explicit design of city engaging diverse groups
coming from different fields, including the education, for its strengthening, This article examines curriculum materials
produced both under the management of mayor Rafael Greca (1993-1996) and under thar of Cassio Taniguchi
(1997-2004 ). In general, it was observed that although during the management of Greca some centralization of
curriculum and during of Taniguchi some decentralization had taken place, proposals with so different curriculum
referrals had in common an important leading thread: the design of the city. The official curriculum eventually
offered the school a conservative analysis of the city, strengthening and encouraging apolitic atitude among the
children looking to conform them to the image of a city model - “correct”, “ecological”, of “exemplary planning” and
“union of the ethnic groups” - in which social and racial inequalities are relegated to the background or invisibility .

Key-words: curriculum policies, city policies, Greca, Taniguchi.
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Introducao

A proposta de estabelecer relagcbes entre cidade, escola e curriculo partiu do fato de que as escolas
municipais de Curitiba receberam durante a década de 1990 e inicio do século XXI, diversos materiais curriculares
que, para além do objetivo de auxiliar na efetivacdo do curriculo oficial da rede, procuravam construir um
determinado modelo de cidade e de cidadéao curitibano. Parecia haver, portanto, uma relagédo entre o curriculo
a ser ensinado as criancas e o projeto da cidade e, expressivamente neste periodo, marcado pelo fato de que
Curitiba tornava cada vez mais explicito este projeto. Assim, seria impossivel pesquisar a escola e seu curriculo
sem compreendé-los na trama da cidade e para tal, seria preciso conhecer tanto como o projeto da cidade veio
se constituindo - uma vez que alguns de seus aspectos remetiam h& pelo menos 60 ou 70 anos atrés - quanto
compreender qual o lugar da educacéo escolar neste processo.

Mas, quem explicaria o projeto da cidade? A quem dar voz? Metodologicamente, optou-se pela realizagao
de uma “escuta” de diversas vozes advindas de diferentes campos (Urbanismo, Arquitetura, Meio Ambiente,
Literatura, Politica, Educacéo entre outros) e a andlise do material recolhido (materiais de circulagdo na cidade,
charges, pinturas, contos, poesias, teses e dissertacdes, livros, mobiliarios urbanos entre outros) evidenciou a
existéncia de uma tenséo entre vozes que confirmavam o projeto estabelecido da cidade e vozes, chamadas na
pesquisa de outsiders (Elias, 2000), que o questionavam.

Assim, enquanto uma histéria estabelecida contava de forma romantizada sobre o inicio da colonizag&o da
cidade ou sublinhava algum periodo histérico e alguns campos e individuos como sendo os que fizeram “a
Curitiba ecolégica” e de “solucées urbanas”, vozes outsiders tentavam resgatar as histoérias soterradas (Pollak,
1989), as racas e povos invisibilizados (em especial negros e indigenas), enfim, outros aspectos da histéria da
cidade nao destacados pelo discurso oficial.

E engquanto no campo literario diversos escritores e poetas apresentavam possibilidades criativas de leitura
da cidade, no educacional (a partir do curriculo oficial), por exemplo, insistia-se em recuperar e enaltecer uma
literatura e uma estética paranista produzida no inicio do século XX que propagava um amor incondicional ao
Parana e aos simbolos paranistas, Util a manutencéo do projeto da cidade (Ferreira, 2012).

Tal projeto se expressava ainda por meio de mobiliarios urbanos como, por exemplo, 0s portais construidos na
entrada dos bairros ou ainda, os parques em homenagem a imigrantes importantes que ajudaram na construgcéo
da cidade. Uma anélise detalhada evidencia, no entanto, as historias e memarias que se escolhia perpetuar
e quais as que, por meio de processos eufemizados e romantizados (Ferreira, 2008, 2010), se silenciava. Um
rapido exemplo € o do Parque “Tingui” que recebe este nome em homenagem a Tindiguera, indio que teria
indicado o local de instalagao da cidade no inicio de sua conformacé&o, mas que, na verdade, guarda a memoria
e a histéria da cultura ucraniana.

Enfim, analisando a atuac&o de diferentes grupos e campos o que ficou evidente € que a balanga acabou
pendendo, na maior parte das vezes, para grupos “estabelecidos” (Elias, 2000) que, mantendo coeséo entre
si justamente a partir do projeto da cidade, obtinham a forca necessaria para manter seus acumulos de poder.

E do ponto de vista politico tal coesdo manteve também durante muito tempo determinados grupos e
partidos no poder. Basta lembrar que Jaime Lerner assumiu a prefeitura entre 1971-74 e 1979-82 por nomeacéo
em periodo de ditadura militar e foi eleito entre 1989-92 sendo que na década de 1990 esteve também a frente
do governo do estado do Parana por dois mandatos consecutivos (1994-2002). Lerner ajudou a eleger Rafael
Greca (1993-1996) que apoiou o proximo prefeito Cassio Taniguchi que ficou na prefeitura por dois mandatos
consecutivos (1997-2004).

Assim, a década de 1990 ofereceu ao pesquisador um importante campo de pesquisa uma vez que existia
naquele momento um interessante alinhamento de politicas ditas de direita ndo sé no nivel estadual e municipal,
mas também, federal (Fernando Henrique Cardoso esteva na Presidéncia da Republica por dois mandatos
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consecutivos, entre 1995 e 2002). E embora, no caso da prefeitura, existissem diferengas entre a gestdo de Greca
e a de Taniguchi, a primeira centralizadora e muito ainda voltada para a cidade e a segunda descentralizadora
e cada vez mais em consonancia com as politicas do governo federal, havia um fio condutor que mantinha
politicas de continuidade que passava pelo projeto da cidade demonstrando, inclusive, que o projeto ainda
sobrevivia na virada do século.

E, portanto, nesta configuracéo social de Curitiba na virada do século XX para o XX| que se pretende discutir
e a partir da problematizacdo de como o campo educacional se posicionou nesta cena. Para tal, analisa-se aqui
alguns materiais curriculares produzidos pela secretaria municipal de educagao daquele periodo, entregues as
escolas ou diretamente as criancas da rede, verificando quais as possibilidades de compreenséo da cidade
estes ofereciam e que formas de socializacao infantil propunham.

1. Politicas curriculares na Gestao Greca (1993-1996): a construcao de uma proposta erudita e
ecoldgica de cidade

a) O Curriculo Basico da Rede Municipal de Ensino e as possibilidades de leitura da cidade

Curitiba, no inicio da década de 1990 utilizava como diretriz para as escolas da rede o Curriculo Béasico de
Curitiba elaborado em 1988 (com revisdes em 1991, 1992, 1994, 1996) e que seguia os referenciais teodricos
da Pedagogia Histérico-Critica. Tal curriculo defendia a necessidade da aquisicdo de conteludos significativos
de uma sociedade, por serem eles o “requisito fundamental ao questionamento das relacdes sociais vividas
pelos homens”. (Curriculo Basico, 1996, p. 4). Optar por estes conteldos, na escola, produziria no individuo “a
capacidade de criar e de interferir na histéria com o seu pensar”. (p.4).

Se este curriculo, porém, deixava claro na parte da fundamentacgéo teérica o referencial marxista, vislumbrando
uma sociedade mais justa e igualitaria (ainda que com um olhar as vezes superior frente a cultura de origem
do aluno), em termos praticos, tais documentos pareciam ndo conseguir expressar, na parte dos conteudos, o
gue a fundamentacao estabelecia. Ao que parece, o curriculo acabava dividindo-se em duas partes: uma que
tentava explicar conteudo e método em uma perspectiva critica e uma segunda, que parecia ainda bem distante
da primeira, que continuava apresentando uma listagem de contetdos ditos “universais” que pareciam n&o
ter sido postos em relacdo com os fundamentos. Dessa forma, os conteldos apresentavam-se, muitos deles,
genéricos e ainda ligados aos curriculos praticados anteriormente.

Problematizando qual seria a potencialidade de alguns conteldos deste curriculo para se pensar sobre
a cidade, observou-se que, por ndo trazerem pistas e desdobramentos que apontassem para o professor
um caminho de leitura mais critico, contribuiram pouco para uma analise diferente da comumente divulgada
pela midia. Para chegar a esta consideracéo, analisou-se diversos contetdos do curriculo basico (das 3% e 4°
séries e das disciplinas de Geografia, Histéria e Ciéncias, nas quais usualmente se inclui o contetido “cidade”)
procurando verificar se as promessas de um curriculo mais justo socialmente encontraram amparo, também, na
organizacéo destes contelddos.

Os conteudos significativos que pretendiam que se compreendesse e se modificasse a realidade social, quando
apareciam listados de forma bastante objetiva, como: “Origem da populagao de Curitiba”, ou “A imigracao européia
e oriental”, ou ainda “Composi¢do da populagdo paranaense: indios, africanos, portugueses, espanhais, outros
imigrantes”, por si s6, parecem n&o ter dado pistas ao professor, para que este pudesse oferecer outras leituras
de cidade que nao a oficial que circulava na época. O trabalho de relacionar a primeira parte do curriculo (0s
fundamentos histérico-criticos) e, mesmo o texto inicial de cada area (bem escrito, coerente com os fundamentos
da proposta), com os conteudos listados, ficaria a cargo do professor. Este, caso compreendesse a metodologia
dialética divulgada no inicio do documento, teria clareza sobre a estreita relagdo entre forma de ensinar e
conteudo de ensino. Entéo, talvez pudesse encaminhar suas aulas analisando que por tras do conteudo “Origens
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da populagdo de Curitiba”, por exemplo, houve processos de aculturacéo, discriminagdo entre racas e eleicdo
de determinados povos como representantes legitimos da cidade e ainda verificaria que apenas determinadas
histérias e memorias destas “origens” é que eram exaltadas pelo projeto da cidade.

Neste sentido, 0 que se quer argumentar € que, todo conteddo, por mais simples que seja, pressupde
outras questdes ligadas a ele e, € justamente pela andlise relacional de todos esses conteldos é que 0 ensino
se aproximaria do conhecimento da realidade no sentido a que Marx chamou de “uma rica totalidade de
determinacgdes e relacdes diversas”. (Marx, 1987, p. 16). A explicitacéo, portanto, de outros contetdos ligados
aos mais gerais ou de relacdes entre eles, teria ajudado a que o professor tivesse maior clareza do caminho que
precisaria percorrer.

Afora essa questdo, por ser o referencial tedérico daquele momento, o materialismo histérico-dialético e,
mesmo que nas paginas iniciais até se admita que “idéia e matéria s&do dimensdes indissocidveis da mesma
realidade humana e ndo podem ser tomadas isoladamente como elementos explicativos” (Curriculo Bdsico,
1996, p.4), percebe-se que a andlise da realidade ainda punha um acento quase que Unico nas questdes
materiais, para a analise do real. Um exemplo que deixa isso claro pode ser verificado na area da Geografia. Ao
se observar, por exemplo, o contetdo “O espago de Curitiba: limites e interdependéncia com outros espacos”,
ndo existe nenhuma pista de que na organizacao do espaco, as classificacées humanas (que nao séo naturais
e neutras), as representacdes e sentimentos de pertenga também precisariam ser levados em consideracao.

Um tipo de anélise que compreendesse o “real” a partir de suas dimensodes tanto materiais quanto simbdlicas,
tomadas de forma indissociavel, ajudaria a que se percebesse outra Curitiba que naquele periodo se acentuava,
justamente, alastrando seus discursos fortes, suas propagandas, a técnica, o convencimento. No exemplo de
conteudo “Origens de Curitiba” seria justamente a analise do espaco no sentido simbdlico-material (sentido este
amplamente sublinhado por autores como Bourdieu, por exemplo) é que daria a oportunidade a que professores
e alunos discutissem o poder que tinham os discursos fortes, como “Curitiba Capital das etnias”, em excluir
das representacdes sobre essas origens, determinadas ragas, determinadas historias sobre as origens de seus
cidadéos e reforcando outras no imaginario da populacdo. Mas para uma andlise como esta seria preciso
investigar também que entradas autores como Bourdieu (2000), por exemplo, poderiam ter tido naquele periodo
histérico, tanto na universidade quanto nas redes de ensino.

De qualquer forma, na relacao entre curriculo e cidade, além dos possiveis problemas que pudessem facilitar
ou dificultar uma analise mais ampla a partir de compreensdes limitadoras ou ndo do método dialético, os
desdobramentos curriculares que surgiram na sequéncia deste curriculo sdo exemplares e fundamentais para o
reforco ao projeto da cidade que acontecia naquele periodo histérico. E o que se vera na sequéncia.

b) A colecédo Ligbes Curitibanas

Rafael Greca (1993-1996) assumindo a prefeitura de Curitiba produziu, a partir da Secretaria Municipal de
Educacao, uma colegéo de livros didaticos denominada Ligbes Curitibanas distribuida aos alunos da rede municipal
entre 1995-1997 e utilizada também nos proximos anos nas escolas. Tal colecéo, dizendo partir dos “pressupostos
tedrico-metodolégicos contidos no Curriculo Bésico” (Ligbes Curitibanas, 1994, p. 3), oferecia, na contraméo de
todo o materialismo histérico-dialético defendido, uma vis&o Unica e idealizada da cidade. Para tal utilizou-se uma
estratégia bastante habil: qualquer conteldo curricular que era tratado na colecado, partia de Curitiba ou a ela
chegava. Curitiba seria 0 elemento interdisciplinar que ensinaria ao pequeno cidadao sobre uma determinada
Curitiba, as formas possiveis de socializac&o na urbe, enfim o modo “correto” de ser curitibano.

Uma das se¢des da colecao intitulada “Licdes Curitibanas” n&do so instigava as criancas a visitarem pontos
turisticos da cidade, mas também, ensinava formas de comportamento e socializacé&o esperados. Nesta secéo
destacavam-se 0s parques da cidade (quase todos na regido norte e central, regides estas mais favorecidas
econdmica e socialmente) e os diversos “pontos de encontro” oferecidos ao cidadao (Passeio Publico, Rua 24
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horas, Shopping e Avenida Batel, todos estes também em regides centrais ou de elite). A cidade apresentada
era harmonica, “correta” e “modelo” como na licdo sobre reciclagem de lixo, em que se diz: “Se todas as
cidades do Brasil seguissem este exemplo” (LC, 2* s, vol 1, p. 125).

J& a escola situava-se em um bairro limpo, organizado, de classe média. O cenario apresentado, na maior
parte da vezes, era de um cotidiano europeu de aproximadamente um século atrds sendo que criangas
apareciam com trajes tipicos alemaes, poloneses, ucranianos, culturas estas altamente valorizadas pelo projeto
da cidade.

Em uma outra secdo chamada “Pequenas atitudes fazem a diferenga” procurava-se desenvolver nas criangas
habitos bem especificos, como os de limpar a casa, recolher o lixo, plantar flores, ler e demonstrar etiqueta em
comportamentos a mesa, como na imagem abaixo em que criangas e familias tomam cha, muito mais proximas
de um modelo cultural e corporal europeu (inglés, se diria) do que brasileiro.

LICOES CURITIBANAS

_\ FAZEM DIFERENGCA

Fonte: LigOes Curitibanas, 4* série, vol. 2, p. 682.

c) O Jornal Curitibinha e outros projetos
QOutro material curricular que também procurava formar um determinado tipo de crianc¢a curitibana, foi o jornal
Curitibinha, entregue diretamente as criangas da rede municipal, mensalmente, durante seis anos da década de
1990 (de 1995 a 2000) e que era apresentado pelos seguintes personagens: Curitibinha -personagem principal,
com cabelos verdes, “para lembrar o meio ambiente”; Sorriso -uma arvore Araucéria, simbolo do Parana que
divulgava programas da Prefeitura; Graciosa -menina loira, de olhos azuis que se vestia com roupas na cor
rosa e que fazia propaganda de filmes e livros; Celeste -a gralha azul (também simbolo do Parana) que trazia
curiosidades cientificas; Fosco -personagem que nao cuidava da natureza, mas, entendia de informatica; Tio
Barigui -nome em referéncia a um dos parques mais conhecidos da cidade, personagem de descendéncia
italiana que ensinava a fazer brinquedos de sucata.
A analise da colecao também demonstrou que muitos dos temas abordados nas edi¢cbes dos jornais
coincidiam com os desenvolvidos pelo projeto da cidade e com a énfase ambiental. Interessante verificar também

FEITS

que a partir de 2000 encontraram-se tematicas mais proximas da gestao Taniguchi como “paz”, “solidariedade”
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e “parcerias”, questdes estas discutidas na sequéncia. Assim, por exemplo, por meio da secé&o de lazer do
Jornal, ia se desenvolvendo, como no exemplo abaixo, um determinado imaginario da cidade.

7 R A 1 T
%/, A et Qs R N
) & Enquanto a turminha passeia pelos parques 4
I — de Curitiba, curtindo o verde da nossa capital,
‘F descubra qual das partes (A,B,C,D) se encaixa
corretamente no desenho abaixo.

ae /N we @u%

gl° A olo

Enquanto o
Curitibinha e a

Graciosa passeiam com
o onibus ligeirinho,
encontre sete erros
entre as duas cenas.

Jornal Curitibinha, n. 41, set de 1999 e 35, fev. 1999.

Nas reportagens do jornal, quase ndo se dava “voz” nem a professores nem a criangas, a nao ser nos
espacos a eles ja reservados (Correio, Poesia e Desenhos). A maioria das cartas, poesias e desenhos enaltecia
o jornal, os personagens, a cidade de Curitiba e seu projeto ecoldgico, como:

Bom ¢é ser curitibano
A “cidade-natureza”

D& orgulho de morar aqui de qualquer lado vocé vé beleza (...)

(CEI AB, 4% série, FJM)

Vou fazer um rap

Um rap formidavel
Falando o tempo todo
Sobre o lixo reciclavel
Usando muitas rimas
Preciso me desdobrar
O lixo que n&o é lixo
Vamos todos reciclar
(EM C G, 3% série, SM)

Porém, em bem menor quantidade, mas, com muita qualidade de analise, foram encontradas também
algumas poucas vozes outsiders de criangas e jovens 0 que confirma a existéncia desta tens&o entre a cidade
ideal e a vivida, entre a escola ideal e a existente:
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Minha casa é pequena e simples
N&o € acabada

S¢ foi erguida e ndo rebocada
As paredes estéo feias

Porque nao foram azulejadas

A gente trabalha

Mas ndo ganha quase nada

Por isso a casa esta toda lascada
(3% série, EJA, FA)

Sou fera,

uma pantera que sofre

com a seca nordestina

pobre menina

nem boneca tem

Saliva gastando

Com fome e sede

E o governo,

O que ele faz? S6 sabe gastar e gastar!”
(EMT B, 4% série, PLB)

Sobre outros projetos educacionais existentes na Gestdo Greca verificou-se, por meio dos Relatérios Anuais
da Prefeitura, que muitos deles eram ligados a memoria e erudicdo, como: Radio Escola; Farol do Saber ;
Videoteca; Crianca e a Midia; Teatro de bonecos Dada; Escola Musica Erudita; Musicalizacdo por meio do
piano; O teatro e a crianca; projetos sobre Curitiba e afins: Conhecendo Curitiba, Feira do Parana, Preservando
o Parand, Conhecendo Ambientes Brasileiros, Linha Pinh&o; “Mostra de Trabalhos de Educacédo Artistica” e
“Festival Folclérico” e o “Desenvolvimento de Talentos”. De todos estes projetos somente os trés Ultimos se
mantiveram e ndo de forma sistematica no governo seguinte, 0s outros acabaram gradativamente ou mudaram
de concepcéo, como no caso dos Faréis do Saber que passam a incorporar com maior énfase computadores
e tecnologias.

Mas, estes projetos passam a dividir espaco também com outros de cunho ambiental, como: Areas Verdes
de Curitiba, Viva o Verde, Horta, Pro-parque, PROAR, Reconhecendo Nossas Aguas, Tudo Limpo e Lixo Que
N&o € Lixo. No entanto, na gestédo Taniguchi estes projetos ambientais passam a primeira cena, amalgamando-
se em um grande braco do governo, chamado Alfabetizacdo Ecolégica, como se vera na sequéncia.

E importante perceber também que j& no final do governo Greca, houve a entrada de outros projetos desta vez
ligados ao governo federal ou atendéncias neoliberais, como: Projetos ligados a empresas (Empresa vai a escola
— Bosch; Projeto Banco Itau a servico da comunidade curitibana; Conhecendo a Siderurgica Riograndense);
ligados a tecnologia (Casa da Ciéncia e Tecnologia) e a gestao escolar (Relacionamento Interpessoal). Todos
estes projetos, porém, nesta época, apresentavam-se com um retrato bem mais timido do que posteriormente
iriam se transformar.

2. Politicas Curriculares na gestao Taniguchi (1997-2004): a busca da flexibilidade e de parcerias

Na segunda metade da década de 1990 e no inicio do terceiro milénio o projeto da cidade tdo bem estruturado,
parece se debater para sobreviver no meio de um emaranhado de propostas nacionais e internacionais de corte
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neoliberal que pareciam bater de forma cada vez mais intensa as portas de Curitiba. Com isso, o prefeito que
assumiu em 1997-2000 (e na sequéncia em 2000-2004), Cassio Taniguchi, tinha em maos um projeto desafiador:
continuar propagando o projeto curitibano ao mesmo tempo em que o conciliava com demandas externas.
Assim, foram encontrados neste periodo diversos projetos desenvolvidos nas escolas a partir dos seguintes
“parceiros”: SENAI, SEBRAE, UNESCO, HSBC, SPAIPA S/A, ZERI, ASEC, BOSCH, Projeto Banco Itau a servigo
da comunidade curitibana, Conhecendo a Siderurgica Riograndense; Casa da Ciéncia e Tecnologia; e foram
citados como parceiros: clubes de servico, entidades religiosas, empresas nacionais, estrangeiras, empresarios
locais. (fonte: SME).

Mas, o que mudou, nas escolas em termos curriculares com a mudanca de gestao? Até o final da gestao
Greca (1996), os professores organizavam seu planejamento a partir do Curriculo Basico, muitos usavam a
Colecao Ligdes Curitibanas e seus alunos ainda liam o Curitibinha, mas, a partir de meados da década de
1990, alguns outros materiais curriculares comecavam a chegar as escolas: os PCNs (Parametros Curriculares
Nacionais), as Diretrizes Curriculares Nacionais, as Diretrizes Curriculares Municipais, livros didaticos vindos a
partir do Plano Nacional do Livro Didatico e ainda, em 1999 a rede implantou os Ciclos de Aprendizagem o que
provocou a discussédo da necessidade de um curriculo mais integrado. Aliado a isso e talvez acima de tudo,
a cidade ja vinha ha anos desenvolvendo um curriculo ambiental de reconhecimento nacional que precisava
ser ainda mais reforcado nas escolas. Na sequéncia se observara como algumas destas questdes foram se
acomodando no campo curricular.

a) As Diretrizes Curriculares Municipais

Na primeira gestdo de Taniguchi, a Secretaria Municipal da Educacgéo elaborou um documento chamado
“Diretrizes Curriculares: em discuss&o”, assumindo produzir, de acordo com as tendéncias da época, “diretrizes”
mais amplas. Tal documento, embora apontasse preocupacdes com as “desigualdades sociais” e “diferencas
socioecondmicas” trazia também uma linguagem e solu¢des técnicas: “Para corrigir progressivamente distor¢coes
como essas e atender as diversidades psicossociais e culturais, foram criados ao longo da existéncia do RME,
programas e projetos (...)". (Diretrizes..., p. 8).

No item chamado “Da programacgao linear ao curriculo em rede” defendia-se a ideia de que na
contemporaneidade fontes de informacdo se multiplicavam assim como as competéncias requeridas pelas
atividades produtivas ligadas as novas tecnologias € assim: “tanto a organizacéo linear do curriculo ndo é mais
satisfatéria, quanto a concepcéo que a ela esta subjacente.” (p. 17). Neste sentido o texto ndo sé aponta como
caminho o curriculo em rede quanto vai direcionando o leitor para a ideia de que s6 existe esse caminho de
organizacéo curricular possivel: “Os segmentos curriculares, sejam eles temas ou projetos de estudo, ndo sao
unidades isoladas, mas sim oportunidades para a efetivagdo de processos reflexivos (...)". (p. 18)

E, para garantir a unidade da rede, embora cada escola devesse realizar seu proprio curriculo, este
deveria se pautar por trés principios. O primeiro, “Educacgao pela Filosofia”, orientava os professores para que
trabalhassem a partir do “didlogo reflexivo” e pretendia aplicar nas escolas um programa de Filosofia para
Criancgas, criado no final dos anos 1960 nos Estados Unidos por Matthew Lipman, professor de l6gica que trouxe
0 método para o Brasil e para Curitiba. Em consonéncia com as orientacdes da Unesco, estabelecia quatro
pilares para a educacdo do século XXI: “aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver junto com
outros e aprender a ser” (p. 42).

Mas, enquanto o principio da Filosofia defendia a metodologia do didlogo ainda que com aportes pouco
criticos como os da Unesco e do programa americano, o Principio do “Desenvolvimento Sustentavel” defendia
algo diferente: 0 consenso e 0 equilibrio. Argumentava-se que os problemas advindos da concentracéo de
renda e o aumento da pobreza relacionavam-se com a questdo ambiental e defendia-se que as solucdes
precisariam ser “sustentaveis”, partindo de um ponto de vista sistémico. Dentre as solu¢des, “nao seria o caso
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de interromper o desenvolvimento”, mas de formar cidaddos que questionassem “o ritmo, a direcéo e a politica
de mercado global (...)". (Diretrizes..., p. 26). E seria necessario que a sociedade local participasse, buscando
solucdes originais e isso exigiria que se estabelecessem “parcerias entre a sociedade civil e o Estado” para criar
uma sociedade sustentavel.

Outros cinco principios relacionados ao Desenvolvimento Sustentavel (e ao campo das ciéncias naturais)
também eram elencados: interdependéncia (uma comunidade, para sobreviver, depende de cada um dos
seus membros; na sociedade humana o homem é depredador); reciclagem (na natureza o que é residuo para
uma espécie € alimento para outra; nos processos humanos joga-se lixo, mas ndo se reaproveita); parceria:
(“coevolugdo” em que “cada parceiro procura considerar as necessidades e possibilidades do outro e todos
aprendem e mudam”); flexibilidade (“em todas as comunidades, percebe-se situacdes de conflito e contradicoes
que, na perspectiva ecoldgica, sdo melhor resolvidos estabelecendo-se consenso, e ndo com atitudes radicais”;
€ possivel construir uma convivéncia pacifica); diversidade (a diversidade se torna a condicdo chave para
articulacao das contradigdes e dos conflitos, na direcdo de um equilibrio dinamico).

O terceiro principio, o da “Gestdo Democratica”, defendia a autonomia das escolas e a construgcdo de um
ambiente participativo propicio para se pensar a qualidade do ensino e os problemas educacionais e enfatizava
uma definicdo de gestao ligada a “parceria’: “Para estes [problemas] a comunidade escolar deve estar voltada,
buscando solucbes responsaveis e criativas, por meio de um processo de negociacdo € de construgdo de
parcerias, rumo a efetivacao dos objetivos educacionais.” (p. 46).

Analisando de modo geral os trés principios, fica claro que a funcéo social vislumbrada para a escola néo era
a de questionar o sistema capitalista, mas o de, uma vez estando neste sistema, procurar solugcdes harmbnicas
por meio de parcerias e flexibilidade. Passava-se a ideia de que o cidad&o, individualmente, é quem deveria
fazer a sua parte e, sempre por meio do consenso e equilibrio.

Ao se verificar alguns dos conteudos extraidos das Diretrizes Municipais (por exemplo, conteldos relacionados
com cidade em Geografia e Histéria) observa-se, que no texto inicial da disciplina de Geografia (Ciclo 2)
embora se mencione uma interessante relacao entre “cultura e espaco”, n&o se evidencia claramente com qual
conceito de cultura se esta trabalhando. Desta forma, quando se comenta sobre a questdo simbdlica em um
determinado conteudo, por exemplo, o simbdlico parece se tornar apenas um apéndice sem sentido orientador
e questionador da organizacdo do espaco: “Organizagdo do espacgo: Grupos sociais (aspectos)/ subitens:
Politico-econémico; cultural e simbdlico; valores; formas de apropriagdo da natureza (técnica). Mas, de qualquer
forma -e paradoxalmente uma vez que se tratam de amplas diretrizes-, ja passam a existir desdobramentos mais
detalhados de conteldos que auxiliariam o professor a uma leitura mais apurada da realidade social.

Tematicas advindas dos estudos culturais, de género, etnia e sexualidade e termos como “multicultural”,
“pluralidade cultural”, aparecem também nas discusstes referentes aos agrupamentos sociais. Mas se isto
pode dar pistas sobre a compreensao de Cultura com a qual se estaria trabalhando e neste sentido haveria um
ganho ao provocar professores e alunos a pensarem sobre esta pluralidade, por outro lado, demonstra ainda
os limites do trabalho com o conceito. Ao n&o se provocar discussdes sobre as tensdes na sociedade advindas
do confronto entre instancias de poder da cultura e, portanto, do questionamento das questbes politicas,
econbmicas e sociais envolvidas na questao espacial, parece que o texto evidencia um conceito de cultura de
“harmonia interétnica”. Mais adiante se retornara a esta questéo.

J& a disciplina de Histéria desmistifica o conceito de poder comumente ligado apenas ao Estado e liga-o a
uma teia de relagdes sociais, na dimenséo publica e privada e a partir de movimentos de resisténcia, mas, esta
discussédo vai perdendo forca a medida que, novamente, se observa os conteudos da disciplina. E, a entrada
de tematicas sobre a “diversidade cultural”, desembocam sempre, na ideia do “respeito” as culturas (“Identificar
e dispor-se a participacdo de agoes coletivas que desenvolvam uma atitude de preservacéo, resgatando as
tradigbes -comunidade, cidade, estado, pais- e respeitando o patriménio étnico, natural e cultural”). Sobre este
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ultimo aspecto, o que se quer argumentar é que, em nome do “respeito étnico” um professor poderia propor,
caso partisse de um conceito harménico de cultura, um passeio pelos parques da cidade (o Bosque Aleméao ou
o Polonés, por exemplo) “respeitando” justamente o patrimoénio étnico ja eleito para ser preservado pela cidade
(a cultura branca e europeia associada ao curitibano) em detrimento de outro (como o patrimbénio negro ou
indigena, por exemplo).

Sobre esta questdo da cultura e 0 modo com que a escola discute as diferencas, Giroux (1988) verifica
dois tipos de conceitos conservadores que geralmente aparecem nos curriculos escolares. No primeiro caso,
minimiza-se a diversidade social e as diferencas culturais entre os estudantes, com o comentario reducionista
de que “a despeito de suas multivariadas diferencas individuais, as criancas sao todas iguais em sua natureza
humana”. (Adler in Giroux, 1988, p. 62). O conhecimento é considerado um consenso cultural a ser distribuido a
todas as criancas sem considerar suas diversidades e interesses. Cultura, neste caso, seria um conceito estatico,
um depdsito de conhecimento tradicional e de habilidades. O curriculo se preocuparia com a transmisséo de
conhecimentos objetivos. Neste sentido, a proposta da colegéo didatica Ligées Curitibanas parece se encaixar
nesta concepcéo.

Em uma segunda variante conservadora, o curriculo reconhece e aprova tradicdes culturais e experiéncias
que diferentes estudantes trazem para o contexto escolar. Percebe-se a cultura como uma diversidade de
producdes, nas quais 0s seres humanos compreendem suas vidas, sentimentos, crencas, pensamentos e
sociedade mais ampla. Neste tipo de curriculo a diferenca “significa um convite para que grupos culturais
diversos deem-se as maos sob a bandeira democratica de um pluralismo integrador”. (Giroux, 1988, p. 65).

H4&, segundo o autor, por tras desse modelo de igualitarismo um alegado respeito por expressdes culturais
diferentes, “ignorando, todavia, as relagcbes assimétricas de poder que se desenvolvem entre elas”. (Giroux,
1988, p. 65). Neste tipo de abordagem, o conflito e os antagonismos politicos e sociais s8o previstos,
reconhecidos, mas, “sdo vistos como temas a serem discutidos e superados, a fim de se criar um grupo
feliz e integrado, que, espera-se, desempenhe um papel fundamental em concretizar um ‘mundo feliz e
cooperativo™. (Giroux e Jeffcoate in Giroux, 1988, p.65). O conceito de diferenca deve ser algo, portanto,
resolvido em sala de aula.

As Diretrizes Municipais produzidas no governo Taniguchi parecem caminhar nesta segunda perspectiva.
Quando na disciplina de Geografia escreve-se, por exemplo: “Compreender que as sociedades s&o
multiculturais, formadas por grupos de diferentes etnias, vivenciando essas diferencas sem atitudes
discriminativas ou preconceituosas”, torna-se claro que se reconhece que existem conflitos e tensdes entre
0s diversos grupos, mas:

a0 invés de educar 0s alunos quanto aos modos nos quais 0s varios grupos lutam, nas relagdes de poder e dominagdo que se desenvolvem
na arena social mais ampla, tais abordagens subordinam as questdes de luta e poder a tarefa de definir objetivos pedagdgicos que
estimulem o respeito mituo e a compreensdo entre 0s diversos grupos culturais (...). (GIROUX, 1988, p.67)

E voltando a questdo do conceito de cultura, mesmo que no texto introdutdrio da disciplina de Historia se
exponha um conceito mais amplo de cultura -embora falar de valores, regras, mitos, crengcas sem relaciona-
los as questdes econbmicas, sociais e politicas e em um campo de luta a que um conceito critico de cultura
precisaria trabalhar-, se tal conceito é apenas citado ndo se operando com ele na explicitagdo dos conteudos,
torna tal discurso apenas apologético.

A salda de Giroux (1988) para a escola é a de associar uma “Pedagogia radical” a uma forma de politica
culturalem que se celebra a dialética da linguagem critica e se entende a escola como um espaco de contestacao
e luta, como uma area de producéo cultural. Mas, curiosamente enquanto para Giroux falar em politica cultural é
inconcebivel sem que se fale em uma pedagogia radical, o texto de fundamentacéo tedrica da Diretriz Curricular
da rede daquele periodo, até menciona a “politica cultural” a partir de Giroux, mas, elimina da discussao o termo
“pedagogia radical”.
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Assim, usando-se um Giroux “desinfetado”, acolhendo-se um conceito despolitizado do que seja
“‘multicultural” e estabelecendo principios de néo radicalidade, encontra-se, estritamente para o que interessa
aqui discutir, muito pouca ajuda do curriculo oficial para se pensar uma Curitiba diferente da apresentada pelo
discurso oficial.

Um ultimo ponto a ser destacado sobre as Diretrizes Municipais foi o fato de que o esforco (que partia do
campo da Alfabetizacdo Ecologica como logo a frente se vera) de fazer com que cada uma das areas do
curriculo relacionasse conteudos ambientais com os conteddos de suas proprias areas -o que poderia significar
a possibilidade de que se questionasse a injustica ambiental (fome, falta de moradia, acesso desigual a esgoto,
agua etc) e, por conseguinte, a justica/injustica na cidade-, tornou-se, na pratica, apenas a insercdo de termos

chavdes, como “cuidado com o ambiente”, “melhoria da qualidade de vida no planeta” etc.

b) Desdobramentos das Diretrizes Curriculares Municipais e outros projetos

As Diretrizes deveriam ser desenvolvidas nas escolas com o apoio de “um grande projeto de protecao
ambiental” que tomou quase toda a cena curricular neste periodo, chamado “Alfabetizac&o Ecolégica”. Sendo
um braco forte da politica educacional tal programa contava com uma equipe que assessorava nao soé as escolas
(com uma sistematica politica de monitoramento de professores e alunos), mas, também os representantes
das disciplinas curriculares que trabalhavam na Secretaria Municipal de Educacéo que deveriam organizar as
diretrizes de sua area, como dito acima, com a ajuda (mas também monitoramento) desta equipe.

O controle das escolas pdde ser verificado a partir de uma imensa quantidade de fichas de acompanhamento
que as escolas deveriam preencher (Fonte: Arquivo SME). Nelas, verifica-se o detalhamento de informacdes
que era solicitado: sobre a quantia de professores que participavam em eventos como: “Visdo Sistémica”,
“Desenvolvimento Sustentavel”, “Metodologia ZERI”, “Civilizagdo do Bambu”, “Projeto Franciscando”, “I Forum
de Alfabetizagdo Ecoldgica”, “A construcdo de uma escola sustentavel”, “Confeccionando o futuro: o bambu”,
“Redescoberta dos Sentidos”; sobre o comportamento dos alunos antes durante e apds a visita de teatros
ecologicos na escola; sobre a leitura dos Cadernos de Alfabetizacado Ecoldgica e dos livrinhos ecoldgicos
produzidos por Gunter Pauli; e quais professores estavam sendo capacitados em projetos como: Agrinho, Olho
D’Agua, ProAr, Procel, Reciclar é preciso, Nosso Quintal, Minas Géas, Coca-Cola etc.

Estes e outros dados coletados demonstraram que diferentes curriculos comecaram a entrar na escola.
O Programa Coca-Cola de Valorizagcado do Jovem, por exemplo, premiava alunos néo faltosos com cupons, as
Farinhas Anaconda orientavam para a realizagdo de redagdes e premiagcdes e 0s Amigos do Zippy ditavam
como pedagogos e professores deveriam organizar o tempo e espaco escolar. Foi a “Era dos Projetos”, em que
todos eram “parceiros” e, portanto, poderiam ser “Amigos da Escola”.

E sobre os diversos projetos desenvolvidos pelas escolas (Fonte: Arquivo SME) verificou-se que em muitos
deles as tematicas realmente eram ambientais e em diversos casos as propostas pareciam restritivas. As
possiveis intersecées com a localidade (comunidade, bairro, familias e cidade) também pareceram limitadas e
algumas vezes, preconceituosas (a familia € quem polui o bairro, a poluicdo é causada pela comunidade que
joga lixo no rio etc).

Consideracoes Finais

Uma comparacéo entre dois tipos de curriculo desenvolvidos na década de 1990 evidenciou tanto diferencas
entre eles, quanto elementos que os uniam. A Gestédo Greca, defendendo a ideia de que acima de tudo “todos os
curitibanos eram iguais”, trabalhou a partir de um curriculo Unico que desenvolvesse o0s contetdos acumulados
pela humanidade e, sob o argumento de que traduziria o Curriculo Basico em materiais curriculares, fez da
colecéo Ligbes Curitibanas o braco forte, na escola, da divulgagéo do Projeto de Cidade.
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Ja a gestdo Taniguchi definiu no curriculo, um curitibano plural, multicultural. Aceitou a diversidade e, por
meio do principio de que “somos todos diferentes”, direcionou os conteldos escolares para que essa diferenca
se transformasse em convivéncia pacifica. A cidade ensinada passa a ser, mais do que nunca, a ambiental e é
proposta nas escolas, pelas escolas, a partir de estudos teméaticos sobre o bairro, a poluicéo, o lixo.

Assim, enquanto a gestédo Greca ainda centralizava o curriculo e oferecia as escolas contetdos universais
e um livro didatico especifico sobre Curitiba, a gestdo Taniguchi, fundamentada no discurso da “quantidade de
informac6es do mundo moderno”, das demandas “tecnolégicas” e pressupondo a necessidade de trabalhar
com conteudos atitudinais- ecolégicos, descentralizou o curriculo para as escolas. Mas, ao mesmo tempo e
paradoxalmente, também o centralizou, na medida em que as escolas precisariam trabalhar - todas elas- a partir
dos principios da sustentabilidade, filosofia e gestdo democratica.

No final, o que uniu as propostas curriculares da gestao Greca e da de Taniguchi foi o préprio projeto da cidade
e 0 que se ofereceu a escola, portanto, foi uma analise conservadora da cidade, reforcando e incentivando o
apolitismo das criancas e procurando conforma-las a imagem de uma cidade modelar -“correta”, “ecolégica”, de
“planejamento exemplar” e da “unido das etnias”- em que as desigualdades sociais e raciais ficavam relegadas
a um segundo plano ou a invisibilidade.

Outra pesquisa foi realizada investigando se, no curriculo em agado, os atores escolares fizeram outras
analises e novos usos a partir destes curriculos oficiais, porém, os dados até aqui coletados indicam que a
escola foi considerada instituicdo-chave para fazer ecoar representacées curitibanas Uteis a um determinado
projeto de cidade.
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Resumo:

O presente artigo procura, a partir do exame dos textos de Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron, analisar
as possibilidades de estudos comparativos em educacéo e verificar o papel dos indicadores da Agenda
Globalmente Estruturada para a Educacao (AGEE).
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O meu pai era paulista

Meu avé, pernambucano.

O meu bisavé mineiro

Meu tataravé baiano

(Chico Buarque, Paratodos)

Introducao

Precisamos educar o Brasil.

Compraremos professores e livros,

Assimilaremos finas culturas,

Abriremos dancings e subvencionaremos as elites
(Carlos Drummond de Andrade. Hino Nacional)

Publicamos, ao longo de nossas trajetérias académicas, de forma individual e/ou com cerca de vinte outros
coautores, mais de trés dezenas de artigos em periédicos, um livro (organizamos dois outros), além de vinte e
tantos capitulos de livros a respeito dos sistemas de educacéo superior da Argentina, do Chile, da Franca, da
Inglaterra, do México, de Portugal, do Uruguai e da Venezuela, procurando estabelecer nexos comparativos
com o sistema brasileiro, conforme pode ser observado em uma consulta aos nossos respectivos Lattes.

Héa poucos dias, procurando por determinado livro — que acabou ndo sendo encontrado na confuséo de nossas
bibliotecas —, acabamos nos deparando com um artigo de Bourdieu e Passeron (1979)3, “A comparabilidade
dos sistemas de ensino”, publicado originalmente ha 45 anos, nos fornece, ainda hoje, uma série de pistas e de
orientacdes para o estabelecimento, a titulo indicativo, de uma agenda de pesquisa nos dominios dos estudos
das politicas de educacé&o superior em uma perspectiva comparada.

Assim, como ponto de partida, faremos uma recuperacao das ideias centrais expressas no capitulo de
autoria de Bourdieu e Passeron, compreendendo a transcricdo de vérias de suas passagens; posteriormente,
elencaremos as linhas gerais da mencionada agenda de investigacéo, tendo em vista as politicas de educacgao
superior em perspectiva comparada, possibilitada pela atenta leitura do instigante artigo.

Além disso, ao proceder a analise mais detida do texto, notamos que parte significativa da argumentacéo al
presente, datada de 1967 (no Brasil: 1979), sera retomada no quarto capitulo, “A dependéncia naindependéncia”,
do seminal livro A Reproducédo, de ambos os autores, que apareceu em francés em 1970, no Brasil em 1975
(12 edigéo; 1982, a 2. edic&o)*. Vale notar que, entre as duas publicagbes (1967 e 1970), em maio de 1968, na
Franca, ocorre o inicio de fortes movimentos sociais, tendo, principalmente, estudantes como protagonistas, que
ganhavam espaco de destaque na agenda de variadas vanguardas politicas no Globo.

A comparabilidade dos sistemas de ensino, segundo Bourdieu e Passeron

Numa sociedade em que a obtencdo dos privilégios sociais depende cada vez mais estreitamente da posse de titulos escolares, a Escola
tem apenas por fungdo assegurar a sucessao discreta a direitos de burgueses que ndo poderiam mais se transmitir de uma maneira direta

3 0 artigo “La comparabilité des systémes d enseignement” foi publicado em CASTEL, Robert e PASSERON, Jean-Claude. Educallon développement
et démocratie, Paris - La Haye, Mouton, 1967, 268 p. (Ecole Pratique des Hautes Etudes — Sorbonne, Vle. Section: Sciences Economiques et Sociales,
“Gahiers du Centre de Sociologie Européenne”, 4, p. 21-58).

4 Bourdieu e Passeron publicaram, em 1964, o livro Les Héritiers, Les étudiants et la culture, a respeito do papel da educagao escolar e da cultura
herdada na diferenciacéo (sele¢@o) social.
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e declarada. Instrumento privilegiado da sociodicéia burguesa que confere aos privilegiados o privilégio supremo de ndo aparecer como
privilegiados, ela consegue tanto mais facilmente convencer os deserdados que eles devem seu destino escolar e social a sua auséncia
de dons ou de méritos, quanto em matéria de cultura a absoluta privagdo de posse exclui a consciéncia da privagdo de posse (BOURDIEU
& PASSERON, 1982, p. 218).

Os autores principiam o artigo a respeito da comparabilidade dos sistemas de ensino argumentando que
ainda se nota, logo apds a Segunda Guerra Mundial — n&o nos esquecamos que o texto data de 1967 —, que a
preocupacdo do humanismo tradicional, no que se refere a educagao, caminhava no sentido de uma “educacéo
mais apta aformar homens integrais”. Porém, se percebe, também, que tal concepcao ja estava sendo substituida
por “uma reflexdo de cunho mais técnico (...), mais ‘operacional’, sobre o lugar € a rentabilidade da educacgéo
no processo de desenvolvimento econémico” (BOURDIEU e PASSERON, 1979, p. 71)5. Os socidlogos franceses
afirmam que essa modalidade de discurso, “mesmo que tendencialmente tenha sido reformado pelos proprios
meios universitarios, foi inicialmente proferido por administradores e economistas” (p. 71).

Ambos questionam aqueles que atribuem a universidade fundamentalmente “a contribuicao que ela pode
trazer ao crescimento da economia nacional” (p. 71), ponderando que nem sempre “a politica de ensino mais
eficaz do ponto de vista da economia é necessariamente mais equitativa” (p.71-72). E indagam: “N&o sera
preciso ver na identificacao deciséria das exigéncias da racionalidade econémica e dos imperativos da justica
escolar algo como uma ‘racionalizagao’ tipica de sociedades que, ao menos para certos grupos, tendem a fazer
da racionalidade econdmica a medida de toda racionalidade?” (p. 72) “Mais genericamente”, indagam ainda,
‘aqueles que limitam a sociologia e a economia da educagéo a tal problematica nao terdéo como resolvida a
questdo que todas as suas questdes supbem, isto é, a da comparabilidade dos sistemas de ensino?” (p. 72).
Bourdieu e Passeron, de certa forma, esbogam uma resposta a essa indagagao em passagem de A Reproducao:

Conceder ao sistema de ensino a independéncia absoluta a qual ele pretende ou, ao contrério, ndo ver nele sendo o reflexo de um estado
do sistema econdmico ou a expressdo direta do sistema de valores da “sociedade global”, é deixar de perceber que sua autonomia
relativa |he permite servir as exigéncias externas sob as aparéncias de independéncia e neutralidade, isto é, dissimular as funcoes
sociais que ele desempenha e, portanto, desincumbir-se delas mais eficazmente (1982, p. 189)

José Carlos Durand, na “Apresentacao” da coletanea em que o artigo dos socitlogos franceses esta contido,
pondera que eles questionam, basicamente, a pretensao tecnocratica em dispor 0s sistemas de ensino nacionais
“em um continuum de atraso ou modernidade, t4o somente conforme sua capacidade e agilidade em produzir
a forca de trabalho a cada momento exigida pela economia.” Entende o socidlogo brasileiro que tal postura
teria por fundamento “uma base evolucionista capaz de perder de vista as particularidades que cada sistema
escolar deve a estrutura de poder e de privilégios em que se insere e que contribui para reproduzir” (DURAND,
1979, p. 9).

Tal método destrdi o proprio objeto da comparacéo “em seu significado cultural e em sua especificidade
sociologica”, com a comparabilidade sendo obtida apenas “as custas da mutilagao das realidades comparadas”
(p. 72), sendo preciso “redobrar a prudéncia metodoldgica para evitar a comparacéo entre coisas incomparaveis
ou, ainda mais dificil, omitir comparacdes de coisas realmente comparaveis” (p.73). Bourdieu e Passeron
parecem antecipar o arido cenario, predominante nas politicas publicas de avaliacdo educacional do século
XXI, da profusdo de indicadores e métodos de benchmarks para a regulacdo e comparacao de sistemas de
ensino, a exemplo do PISA®. Como eles proprios afirmam:

5 A partir de agora, quando a citagéo for do artigo em epigrafe, mencionaremos apenas a(s) paginas(s), evitando repeti¢des desnecessarias, e, quando
nos referirmos ao quarto capitulo de A Reproducao, anotaremos o ano de publicacao [1982] para diferencia-los).

6 PISA ¢ a sigla para “Programa Internacional de Avaliag@o de Alunos” (Programme for International Student Assessment - PISA). Trata-se de uma rede
mundial de avaliacao de desempenho escolar, coordenado pela Organizagao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Foi realizado pela
primeira vez em 2000 e € repetido a cada trés anos. Em 2012, 65 paises deveriam participar do PISA, incluidos todos os 34 paises membros da OCDE.
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Reduzir as fungGes do sistema de ensino a sua fungdo técnica, isto é, o conjunto das relagdes entre o sistema escolar e 0
sistema econdmico ao “rendimento” da Escola medido pelas necessidades do mercado de trabalho, é interditar-se um uso
rigoroso do método comparativo, condenando-se a comparacdo abstrata de séries estatisticas despojadas da significacdo
que os fatos mensurados possuem pela sua posi¢do numa estrutura particular, servindo um sistema particular de fungdes. As
condicOes de uma aplicagdo fecunda do método comparativo s6 sdo preenchidas quando se relaciona sistematicamente as
variagOes da estrutura hierarquica das fung@es do sistema de ensino (...) com as varia¢Ges concomitantes da organizacdo do
sistema escolar (1982, p. 190).

A tecnocracia procura construir modelos de afericdo e comparabilidade, baseada em uma suposta
objetividade histdrica unilinear e unidimensional, dos diferentes sistemas de ensino de diferentes sociedades
(Bourdieu e Passeron, 1982, p. 191). Segundo os autores,

Na verdade, pelo fato de que os indicadores da “racionalidade” do sistema de ensino se prestam tanto mais dificilmente & interpretagdo
comparativa quanto mais completamente exprimem a especificidade historica e social das instituicGes e das praticas escolares, essa
abordagem destrdi o préprio objeto da comparagdo ao despojar 0s elementos comparados de tudo o que eles devem a sua dependéncia
face aos sistemas de relacoes (1982, p. 191).

Nao é ocioso mencionar que Bourdieu e Passeron, ao formularem a critica ao racionalismo tecnicista e a
comparabilidade de sistemas baseada em indicadores, demonstram também desacordo com a “teoria do capital
humano”, que relaciona os sistemas de ensino e a oferta de educacao escolar ao crescimento da economia e a
ganhos salariais individuais. A teoria do capital humano, fundamentada na economia neoclassica e tendo entre
seus principais formuladores Theodore W. Schultz e Gary Becker passam a ser referéncia em variadas politicas
publicas e reformas educacionais de corte liberal a partir do final da década de 1960. Os socidlogos percebem
que “todos esses indicadores repousam sobre uma definicdo implicita de ‘produtividade’ do sistema escolar”
(1982, p. 192) que, por tomarem como referéncia uma “racionalidade formal e externa” de comparabilidade,
“reduz o sistema de suas funcées a uma dentre elas, ela mesma submetida a uma abstracao redutora” (1982,
p. 192). Isto porque,

amedida tecnocrdtica do rendimento escolar supde 0 modelo empobrecido de um sistema que, sem conhecer outros fins exceto aqueles
que retivesse do sistema econdmico, corresponderia ao maximo, em quantidade e em qualidade, e ao menor custo, a demanda técnica
de educacdo, isto é, as necessidades do mercado de trabalho (1982, p. 192).

Indicadores da racionalidade formal do sistema de ensino sugerem existir uma correspondéncia global
entre “o grau de desenvolvimento desse sistema e o grau de desenvolvimento do sistema econébmico”,
mas nao se deve esquecer que “o rendimento social de um diploma determinado é funcéo de sua raridade
social, assim como da posicdo e do prestigio relativo que o sistema social confere a cada subcategoria de
diplomados” (p. 75).

Apos citarem varios exemplos da Argélia em relagcdo a Franca nos anos 1960, no que se refere ao sistema
de ensino e, particularmente, quanto a posse de diplomas e de certificados, escreve que para o primeiro caso,
a obtencao de um titulo do ensino elementar traz uma vantagem imensa na competicao econémica. Entretanto,
“a comparacédo abstrata dos ‘produtos’ do sistema educacional tem [muito] de ficticio: o esquecimento do
contexto basta para tornar iguais coisas desiguais e desiguais coisas iguais” (p. 76) — nessa pagina se faz
remissé&o ao livro de Bourdieu, Travail et travailleurs en Algérie (1962), do qual foram extraidos exemplos acerca
do pais africano.

Uma ilustracdo bastante rica nos é dada quando o tema € a escolaridade feminina: as sociedades
tradicionais, geralmente, excluem as mulheres do acesso aos niveis mais elevados de seus respectivos
sistemas de ensino. Admitindo-se que se exige a utilizacdo de todas as capacidades intelectuais para se
disputar no mercado de trabalho as chamadas profissées masculinas — € 0 acesso das mulheres em tais
profissdes “é uma das principais transformacdes sociais que acompanha a industrializacao” (p. 76), advertem:
“é possivel que se caia na tentacdo de utilizar a taxa de feminizacdo das universidades como um indicador
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global da racionalidade e do desenvolvimento do sistema de ensino” (p. 76-77). Por outro lado, citando os
casos: francés e italiano, no que se refere as oportunidades de carreira escolar as jovens, constata-se que
uma taxa mais elevada de mocas estudantes nao deve trazer ilusdes, pois “a proporcéo das interrupgdes de
estudos e de vocacdes mal afirmadas é muito mais comum entre as estudantes do que entre os estudantes
€, mais genericamente, grande parte das estudantes deixa entrever por milhares de sinais que nao acreditam
em seu futuro profissional” (p. 76-77). Bourdieu e Passeron observam também, em A Reproducao, que a
feminizacdo na educacé&o superior na Franca e na Italia podem sugerir que “a carreira escolar que as nagoes
mais ricas oferecem as mocas ¢é frequentemente apenas uma variante (...) da educacéao tradicional ou (...)
uma reinterpretacéo dos estudos femininos mais modernos em fun¢c&o do modelo tradicional da divisdo de
trabalho entre os sexos (...)” (1982, p. 193).

Afirmam que uma taxa, mesmo fraca, de feminizacdo em um pais muculmano cuja tradicao excluia de forma
radical as mulheres do estudo, “pode encobrir uma mudanca cultural mais importante que uma taxa muito mais
forte em um pals como a ltélia, onde a escolaridade feminina, nada tendo de revolucionaria, pode difundir-se
amplamente sem levar a uma transformacéo do papel tradicional da mulher” (p. 77). Na Argélia, reiteram, 70%
das mocas com um Certificat d'Etudes Primaires (CEP), isto ¢, um diploma de ensino elementar na Franca
ocupavam, em 1960, “empregos nao-bragais, sendo insignificante a taxa de inativas” (p. 77). De maneira
simultanea, tecem consideracdes sobre o fato de as moc¢as, na Franca, se destinarem mais frequentemente
que os rapazes a determinados estudos (Letras, em especial), o que é mais claro ainda se possuem origem
social mais baixa (p. 77-78). Enfim, a comparabilidade dos sistemas de ensino com relac&o a feminizacao da
educacéo superior pode ter significados distintos em paises diferentes. De maneira mais precisa, Bourdieu e
Passeron escrevem que

ataxa global de feminizacdo (...) ndo tem o mesmo sentido segundo o recrutamento social dos estudantes e segundo a distribuicdo
das taxas de feminizacdo das diferentes faculdades e das diferentes disciplinas. Assim, na Franca, as oportunidades de admissdo
a universidade sdo hoje em dia sensivelmente iguais para oS rapazes e as mogas de mesma origem social sem que Se possa
concluir pelo enfraquecimento do modelo tradicional da divisdo de trabalho e da ideologia da distribuicdo de “dons” entre 0s
sexos (1982, p. 193).

A taxa de evasdo, que Bourdieu e Passeron também denominam de “taxa de perda esperada”, é
desses indicadores quase que “irrecusavel” de comparabilidade entre sistemas de ensino. Entretanto,
quando examinam essa variavel, comumente mencionada em estudos comparativos de sistemas de
educacao superior (inclusive pelos persuasivos think tanks e organizacdes internacionais), escrevem
algo de extrema atualidade, ao dizer que a mesma mede, pelo menos, “tanto a inércia pedagdgica
de um sistema escolar quanto sua ineficacia” (p. 78-79). Ha uma literatura critica que os tecnocratas
dedicam a universidade tradicional por uma razao bastante compreensivel: “o recurso a terminologia do
‘rendimento’ do ‘capital’ e da “produtividade’ exprime as escolhas profundas de um pensamento que
pretende reduzir o sistema educacional ao papel de uma empresa de producao que, sem deixar de se
atribuir o ideal democratico, estd submetida aos fins exclusivamente econémicos” (p. 79). Bourdieu e
Passeron também chamam a atencdo que a taxa de evasdo ou taxa de perda esperada [definida pela
proporcéo de estudantes que, num fluxo de admissao, ndo conseguem obter o diploma que sanciona o
fim dos estudos] (1982, p. 194),

torna-se desprovida de sentido na medida em que ndo se consegue ver nela o efeito de uma combinacdo especifica da sele¢do
social e da selegdo técnica que um sistema opera indissociavelmente: a perda esperada é nesse caso um produto transformado
da mesma forma que o produto acabado; pense-se no sistema de disposic0es para com a instituicdo escolar, a profissdo e toda
a existéncia que caracteriza o “fracassado” e ao mesmo tempo nos beneficios secundarios, técnicos e sobretudo sociais, que sdo
ocasionados desigualmente segundo as sociedades, e segundo as classes, pelo fato de se ter feito estudos, mesmo intermitentes
ou interrompidos (1982, p. 194).
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Em nossos estudos a respeito dos sistemas de educagéao superior no Brasil” e na Argentina ficou evidente
que ndo se podia, sem as devidas relativizacGes e analise do contexto histérico de ambos os paises,
fazer comparacbes diretas a respeito das taxas de evasdo. Enquanto no Brasil o ingresso na educacéo
superior prevé um exame de selecdo (vestibular), ou seja, a “perda” (o fracasso) maior ocorre na entrada,
na proporcédo da taxa de concorréncia por vaga em cada curso de graduacdo — sendo que em cursos de
maior apelo social oferecidos por instituicdes publicas de educacéao superior (gratuitas), como medicina, a
competicao € contada na casa da centena por cada vaga —, na Argentina, a admisséo a educacao superior
€ considerada aberta (respeitada a autonomia de regulacdo da entrada de cada universidade nacional)
e a “perda” acontece, gradativamente, ao longo do curso, com taxas de diplomacdo mais baixas®. Este
fendmeno foi percebido por Bourdieu e Passeron ao compararem as taxas de perda esperada na Inglaterra,
na Franca e nos Estados Unidos:

Que adianta a comparacdo entre as taxas de perda esperada das universidades inglesa (14%), americana e francesa (40%),
quando se deixa de considerar, além do grau de selecdo, na admissdo que distingue a Inglaterra da Franca ou dos Estados
Unidos, a diversidade dos processos utilizados pelos diferentes sistemas para operar a selegdo e fazer interiorizar os efeitos,
desde a exclusdo sem apelo operada pelo exame e, sobretudo, pelo concurso a francesa até “a eliminacdo suave” (cooling
out) permitida pela hierarquia dos estabelecimentos universitarios nos Estados Unidos? Se é verdade que um sistema
de ensino consegue sempre obter daqueles que ele consagra ou mesmo daqueles que exclui um certo grau de adesdo a
legitimidade da consagracdo ou da exclusdo e, portanto, das hierarquias sociais, constata-se que um fraco rendimento técnico
pode ser a contrapartida de um forte rendimento do sistema de ensino na realizacdo de sua funcdo de legitimacdo da “ordem
social”; e isso mesmo quando, privilégio da inconsciéncia de classe, 0s tecnocratas se vangloriam as vezes de condenar um
desperdicio que eles s6 podem avaliar fazendo desaparecer 0s proveitos correlativos, por uma espécie de erro de contabilidade
nacional (1982, p. 194).

As baterias dos autores voltam-se, também, contra duas outras tendéncias nas quais estudos
comparados dos sistemas de ensino incorrem: a das acumulacdes de cifras descontextualizadas e da
reunido de informacdes aparentemente mais especificas, que dizem respeito aos programas escolares ou
das condi¢cOes de escolaridade “que externam a realidade descrita, reduzindo-a ao aspecto burocratico
imediatamente sensivel a investigacdo burocratica. Um estudo do controle das universidades pelo
estado, da descentralizacado universitaria, ou do recrutamento dos administradores e dos professores,
que se apoiasse apenas sobre 0s textos de regulamentacao, seria tdo enganoso quanto a pesquisa dos
comportamentos religiosos que quisesse inferir dos textos candnicos a pratica real dos crentes” (p. 82). Ou
seja, vao ser ignoradas as formas como ocorre o relacionamento entre o sistema escolar e o sistema politico
OU COm 0s grupos, panelinhas e igrejinhas existentes — cita o caso da Franca em que, apesar da nomeagéao

7 0 Brasil tem varios sistemas de educacgao superior. Cada unidade da federagao constitui seu préprio sistema de educacao e o sistema federal abrange
as Instituicdes Federais de Educagao Superior (IFES) e as Instituicdes Particulares de Educagao Superior (IPES). Segundo recapitula o Decreto n°. 5.773,
de 09/05/2006, no Art. 2°. , “0 sistema federal de ensino superior compreende as instituicdes federais de educacao superior, as instituicdes de educacao
superior criada e mantidas pela iniciativa privada e por 6rgaos federais de educacao superior.” (BRASIL, 2006. Disponivel no site: < http://www.planalto.
gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2006/decreto/D5773compilado.htm> , em 15 set 2012).

8 Discussdes mais pormenorizadas sobre o tema se encontram em: Azevedo; Catani, 2002. Azevedo; Catani, 2004. Azevedo; Catani, 2010. De modo
resumido, pode-se visualizar um quadro das formas de ingresso em algumas universidades nacionais argentinas (Azevedo; Catani, 2002):

UNIVERSIDADESFORMAS DE INGRESSOUniversidad Nacional de Mar Del Plata Exame de ingresso nas seguintes faculdades: Ciéncias Agrarias,
Arquitetura e Desenho, Engenharia, Ciéncias Exatas e Naturais, Ciéncias Econdmicas e Sociais.Universidad Nacional de La Plata7 faculdades oferecem
cursos de ingresso, de 30 a 60 dias de duracao.

Exame de ingresso é exigido pela Faculdade de Medicina.

Outros requisitos: algumas faculdades exigem curso prévio de especializagdo na area de estudo.Universidad Nacional de CatamarcaCurso de nivelagao
de um a dois meses.Universidad de Buenos AiresNo primeiro ano de todos os cursos se ministram o Ciclo Basico Comum.Universidad Nacional de
General SarmientoCurso de ingresso: “curso de aprestamiento universitario (CAU)”: 24 semanas de duragao.Universidad Nacional de CordobaEstudos
secundarios completos.Universidad Nacional de MisionesCurso de ingresso: depende de cada curso de graduagdoUniversidad Nacional de Saltalngresso
irrestrito. Os cursos de ingresso tém carater de ambientacao; sua modalidade varia segundo a faculdade.Universidad Nacional de Rio CuartoCurso de
ingresso durante o més de fevereiro
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depender teoricamente do ministério (que referenda automaticamente o candidato proposto pelo conselho
da faculdade), o recrutamento se d&, na pratica, através da “cooptacdo, com verdadeira campanha eleitoral
junto aos colegas” (p. 82). Na ltalia, por sua vez, “o recrutamento opera-se oficialmente por concurso, mas
esse procedimento apenas encobre o jogo de grupelhos e de influéncias dentro e fora das universidades”
(p. 82). Em A Reproducéao, em interessante conexdo entre profissdo docente de nivel superior e posi¢cédo
de classe, se assevera que,
quanto aos professores do ensino superior, filhos de pequeno-burgueses que s6 deveram uma promocdo social de excegdo a sua
aptiddo para transformar em destreza escolar, a forga de obstinacdo e de docilidade, uma obstinagdo décil de aluno de primeiro
lugar, ou filhos da média e da grande burguesia que tiveram de dar ao menos a aparéncia de renunciar aos proveitos temporais
prometidos por seu nascimento para impor a imagem de seriedade universitdria, todas suas praticas revelam a tensdo entre os valores
aristocraticos que se impdem ao sistema escolar francés, tanto em virtude de sua tradigdo propria como em razdo de suas relages
com as classes privilegiadas, e 0s valores de pequena burguesia que se encorajam, mesmo entre 0s que ndo os herdam diretamente
sua origem social (...) (1982, p. 210).

Ainda a respeito das dificuldades envolvendo a referida comparabilidade, Bourdieu e Passeron mencionam
0 caso, variavel segundo o pais, entre os textos e a pratica real da obrigacdo de dar cursos, por parte dos
professores (fala da Franca, da Espanha e da Italia — p. 83). Acrescentam algo que é relativamente elementar,
mas que se esquece com frequéncia: é preciso “ndo se deixar iludir com a padronizagédo do vocabulario”, pois
a “preocupacao com a demanda econdmica ndo ocupa em todas as sociedades o mesmo lugar na hierarquia
dos valores; o desenvolvimento da riqueza e, a fortiori, a plena utilizacdo dos recursos intelectuais do pais n&o
tem necessariamente 0 mesmo sentido para as elites nacionais, saidas de sistemas educacionais diferentes.
Produto do sistema de ensino, as classes cultivadas ndo podem fazer a seu respeito julgamentos isentos dos
valores que lhes inculcou” (p. 83-84). Bourdieu e Passeron consideram a complexidade da rede de relacdes
que, por seu intermédio, realiza a legitimacéo da ordem social: “nada serve melhor ao interesse pedagoégico das
classes dominantes que o laisser-faire pedagdgico que é caracteristico do ensino tradicional” (1982, p. 214),
procurando dizer que
seria ingénuo reduzir todas as funcdes ideoldgicas do sistema de ensino a funcdo de doutrinamento politico ou religioso que pode, ela
mesma, segundo 0 modo de inculcagdo, exercer-se de uma maneira mais ou menos intermitente. Essa confusdo, que € inerente a maioria
das andlises da funcdo politica da Escola, é tanto mais perniciosa pelo fato de que a recusa ostensiva da fungdo de doutrinamento ou,
pelo menos, das formas mais declaradas da propaganda politica e a instrugdo civica pode preencher por sua vez uma fungdo ideoldgica
ao dissimular a funcdo da legitimagdo da ordem social; como mostra particularmente bem a tradicdo francesa da Universidade laica,
liberal ou libertdria, a neutralidade proclamada relativamente aos credos éticos e politicos ou mesmo a hostilidade apregoada para
com 0s poderes torna menos suspeitavel a contribuicdo que o sistema de ensino é o dnico capaz de prestar @ manutengdo da ordem
estabelecida (1982, p. 214)

Nessa mesma linha de raciocinio, o sistema de ensino é entendido como aquele dominio cujas técnicas de
producdo e cujos “produtos” sdo quase que indissociaveis “dos valores singulares, ligados a uma sociedade
e a uma cultura particulares, porque ele € o instrumento de sua penetragdo” (p. 84). Citam alguns exemplos,
envolvendo a taxa de escolarizacéo da classe de idade entre 20-24 anos na Inglaterra, que era, para 1956-57, de
3,9% - a mesma da ltalia e inferior a da ent&o lugoslavia, 4,1%), para complementarem: “Mesmo considerando
a severidade da selecdo prévia nas universidades inglesas e a baixa taxa de abandono ou de reprovacao,
ninguém, entretanto, toma a propor¢cdo dos estudantes ingleses como um indice de subdesenvolvimento
escolar” (p. 84).

Se 0s produtos econémicos sdo cambiaveis, as equivaléncias de diplomas ddo margem a discussdes porque,
“na auséncia de qualquer padrdo comum, supdem regulamentacéo que sé existe em um estado fragmentario”
(p. 84-85) — quando o texto foi escrito havia apenas uma convencdo de 13/12/1953 no interior do mercado
Comum Europeu, ampliada apds negociacdo com outros pafises ndo membros em 15/12/1956. Acrescentam que
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esse pequeno exemplo ilustra como o produto do ensino e, de forma mais objetiva, o diplomado, “é dificilmente
dissociavel do sistema educacional e de suas particularidades” (p. 85).

O sistema escolar, mais do que qualquer outro, encontra-se “preso a seu proprio passado e ao passado da
cultura nacional” (p. 85). llustram tal afirmacéo ponderando que a diversidade dos paises mediterraneos aparece
nas tradicdes que cada qual herdou da histéria religiosa e politica do pais: “persisténcia de formas universitarias
legadas pelo Cristianismo ou pelo islamismo (Espanha, paises da Africa do Norte, Portugal); rupturas e dualismos
provocados pela colonizagao (Marrocos e Egito); tracos ou vestigios de esforcos de organizac&do no passado
(papel do modelo alemé&o na Turquia ou da reorganizac&o ‘napolednica’ na universidade italiana via expansao,
por toda a peninsula, do sistema piemontés), tanto quanto situagdes diversas refletindo uma histéria que elas
perpetuam e pressup8em integralmente” (p. 85-86).

Bourdieu e Passeron, em topico intitulado “A resignacédo a incomparabilidade” (p. 86-95), esbogam certo
“caminho metodolégico”, chamando a atencao para a necessidade de se retomar a logica especifica do sistema
de educacéo e de se proceder ao exame das relagcdes que ele estabelece com os outros sistemas, bem como
das relagdes que os distintos grupos de usuarios mantém com ele, “deixando para o fim da analise o que o
intuicionismo coloca de inicio, isto é, a questao da afinidade entre os valores do sistema de ensino e os valores
ultimos da sociedade global” (p. 89). Um determinado sistema de ensino deve sua estrutura singular “tanto as
exigéncias que definam suas fungdes especificas quanto as tradicdes nacionais ou as situacdes histdricas e
sociais nas quais essas exigéncias sao satisfeitas” (p. 89).

Valendo-se de Durkheim e de Weber, escrevem duas preciosidades “metodoldgicas”, quais sejam:

1.Em vez de se insistir em explicar os valores implicitos dos manuais de histdria da escola primaria por uma histdria da escola priméria,
seria melhor reler Durkheim, que, em L"Evolution pédagogique en France, tentava alcancar o jogo das constancias estruturais
através da historia especifica do sistema educacional francés (p. 91).

2.[Weber] ndo esquecia em suas andlises concretas da religido, da educacdo ou do direito, que o processo de racionalizagdo que é
suscetivel de se exercer em todos 0s sistemas — mesmo aqueles que funcionam a servico dos fins mais tradicionais — exprime-se em
cada caso sequndo uma logica original que s6 a andlise especifica da estrutura e das fungGes do sistema em questdo pode alcancar. Além
disso, tal regularidade tendencial ndo foi apresentada por Weber como explicacdo, mas como lei de descricdo de fendmenos cuja causa
reside fora e pode ser diferente em cada caso (p. 93).

Assim, entendem que é pela analise das fungdes de um determinado sistema de ensino e pelo exame
do peso relativo de cada uma delas que se deve iniciar toda comparacéo (p. 95). No caso do sistema
de educacdo superior, ao longo da sua histéria, as universidades tentaram preservar sua autonomia,
resistindo as pressdes e demandas externas e “tenderam a definir a forma e o conteddo do ensino
a partir, apenas, dos valores que a manipulacdo professoral da cultura engendra” (p. 96). Entendem
que a tendéncia universitaria a autonomizacao é mais forte do que de outras instituicées, uma vez que
a reivindicacdo das “liberdades universitarias” faz com que a universidade seja “a Unica instituicdo a
controlar completa e totalmente, ndo apenas o recrutamento e a selecdo, mas também a formacao de
seus recrutas” (p. 97).

Encaminhando-se para o final do texto, Bourdieu e Passeron falam que ao se elaborar uma comparacao
precipitada entre sistemas educacionais reduzidos a sua fungdo econémica, acabam sendo considerados
apenas os “‘artefatos” obtidos por uma série de abstracGes inconscientes de seu principio. Em razéo de
sua multifuncionalidade essencial, o sistema educacional é, entre todos, o que mais dificilmente se deixa
reduzir ao modelo formalmente racional do célculo dos meios em relacdo a um fim Unico e univocamente
definido, porquanto seus produtos s6 sdo completamente estabelecidos na multiplicidade de seus
aspectos e nao podem consequentemente ser avaliados de modo adequado, a nédo ser na condi¢cao
de referidos a valores incomensuraveis entre si. Segue-se dal que os tragcos do sistema que melhor se
prestam a comparacédo qualitativa e as proposicdes gerais que dai decorrem soé tem realidade se forem
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acompanhados de correcoes e reinterpretacées capazes de integra-los num contexto. A falta dessa
reinterpretacao socioldgica, s6 podem dar a ilusdo da significag&o univoca, porquanto elas tém muita ou
pouca significacdo” (p. 103-104).

Para eles, a “anélise dos pesos relativos” em cada caso, atribuido as diferentes funcdes possiveis, permitiria
a caracterizacéo dos distintos sistemas de educacéo e o estabelecimento de “uma tipologia, ainda que abstrata,
mas fundamentada, a respeito da posicdo e das funcbes concretas do sistema escolar no sistema social”
(p. 104). Assim, poderia se encaminhar para uma forma melhor acabada de comparacéo, por meio da qual
se trataria de explicar “que tracos ou sistemas de tracos, caracteristicos de uma instituicdo escolar, possam
ter propriedade e, em particular, fungdes idénticas ou comparaveis, pelo fato de que eles ocupam posicoes
homadlogas em diferentes sistemas de ensino, ou ainda, que sistemas educacionais diversos possam apresentar
caracteristicas idénticas na medida em que estabelecem com outros sistemas relacbes de posicdo ou de
oposicao estruturalmente equivalentes” (p. 104).

Consideracdes finais: Os sistemas de ensino e a “Agenda Globalmente Estruturada para a
Educacao” (AGEE)
De uma forma muito critica, neste contexto, todos 0s quadros regulatérios nacionais sao agora, em maior ou menor medida, moldados
e delimitados por forgas supranacionais, assim como por forgas politico-econdmicas nacionais. E é por estas vias indirectas, através
da influéncia sobre o estado e sobre 0 modo de regulacdo, que a globalizagdo tem 0s seus mais Gbvios e importantes efeitos sobre 0s
sistemas educativos nacionais (DALE, 2004, p. 441).

Pode-se inferir da analise dos dois textos de Bourdieu e Passeron que os sistemas de ensino possuem, ao
mesmo tempo, relativa autonomia e, também, uma dependéncia diante do sistema econdmico e de valores
da “sociedade global” (1982, p. 189). Assim, pode-se dizer que existe uma fluida e ndo declarada agenda
globalmente estruturada para a educacao (AGEE), para utilizar denominacao de Roger Dale.

Admitir a existéncia de uma AGEE supde, por conseguinte, instrumentos de comparabilidade e de regulacéo
dos diferentes sistemas de ensino sob controle e hegemonia de organizacdes e forcas capitalistas de carater
global. Nesse sentido, para além da educacéo restringir-se a um campo nacional, é legitimo afirmar que existe
um campo global de educacio e que em sua(s) arena(s) esta em curso um jogo de forcas para a conservacéo
ou subvers&o da ordem estabelecida. Pois, seja em nivel nacional ou global, “os agentes constroem a realidade
social (...), entram em lutas e relacées visando a impor sua visdo, mas eles fazem sempre com pontos de vista,
interesses e referenciais determinados pela posicdo que ocupam no mesmo mundo que pretendem transformar
ou conservar” (Bourdieu, 1998, p. 8). Assim os sistemas de ensino, por integrarem um campo social da educacéo
(nacional ou global), fazem parte de uma agenda (nacional e global) que também esta em disputa. De acordo
com Dale (2004, p. 436), ao discutir a AGEE,

a globalizagdo é um conjunto de dispositivos politico-econémicos para a organizagao da economia global, conduzido pela necessidade
de manter o sistema capitalista, mais do que qualquer outro conjunto de valores. A adesdo aos seus principios é veiculada através da
pressdo econdmica e da percepcdo do interesse nacional praprio.

Portanto, em tempos de globalizagao, a AGEE esta submetida a uma especial regulacao por intermédio
do estabelecimento de aplicagao de testes padronizados, benchmarks e manual de boas praticas®. Algo
muito proximo do que preconiza a OCDE, em nivel global, com o Programa Internacional de Avaliagéo de
Alunos (PISA), e o Ministério da Educacgéo (MEC) no Brasil com o indice de Desenvolvimento da Educacéo

9Acerca da regulagao da integragdo de sistemas educacionais na Unido Europeia, defendemos a ideia segundo qual o Método Aberto de Coordenagao
(MAC) “tem sido um instrumento de convergéncia de politicas e um canal de didlogo entre os diferentes atores sociais para a construga@o do consenso no
diversificado ambiente europeu. A meta-regulagao intergovernamental por intermédio do MAC baseia-se em benchmarking, guidelines e indicadores que
balizam as metas para os diversos Estados-Membros” (AZEVEDO, 2012).
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Basica (IDEB) — indicador criado pelo governo federal para medir a qualidade do ensino nas escolas
publicas por intermédio de testes padronizados'. Nesse sentido, o PL 8035/2010 - base legal do Plano
Nacional de Educacgéo (PNE) 2011-2020 — proposto pelo MEC preconiza em seu art. 11 que o IDEB “sera
utilizado para avaliar a qualidade do ensino a partir dos dados de rendimento escolar apurados pelo censo
escolar da educacéo basica, combinados com os dados relativos ao desempenho dos estudantes apurados
na avaliacdo nacional do rendimento escolar”.

A educacdo brasileira (ou seus diversos sistemas estaduais e federal de educacéo), caso prevalega o teor
do PL 8035/2010, esta prestes a se submeter legal e formalmente a AGEE, forma de submisséo irrefletida a
globalizagcao e aos guias de indicadores e boas praticas das organizacdes, como a OCDE, pela comparabilidade
ao PISA. O PL 8035/2010, sem rodeios, prescreve na meta 7, estratégia 7.25:

Confrontar os resultados obtidos no IDEB com a média dos resultados em matematica, leitura e ciéncias
obtidos nas provas do Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos - PISA, como forma de controle externo
da convergéncia entre os processos de avaliacdo do ensino conduzidos pelo INEP e processos de avaliacdo do
ensino internacionalmente reconhecidos, de acordo com as seguintes projecoes:

PISA 2009 2012 2015 2018 2021

Média dos resultados em matematica,

leitura e ciéncias 395 a7 438 455 473

N&o ha duvida de que, apds as consideracdes a respeito do artigo “A comparabilidade dos sistemas
de ensino” e do quarto capitulo, “A dependéncia na independéncia”, do livro A Reproduc¢édo, de Bourdieu
e Passeron, os pesquisadores em educacao tém condicbes e metodologias apropriadas para iniciarem
investigacGes comparativas sobre sistemas de ensino e, além disso, ingressar no debate qualificado sobre a
educacao no Brasil, em especial sobre 0 que pode se conformar como o Plano Nacional de Educacéao para o
decénio 2011-2020 sem arrogancias “cientificistas” e sem se submeter irrefletidamente a AGEE™.

10 O IDEB é calculado através do rendimento escolar (aprovagao e evasao) no Sistema Nacional de Avaliagao da Educacao Basica (Saeb) e na Prova Brasil.

11 Andlises detalhadas se encontram em Freitas, 2011 e 2012; Robertson, 2012; Ravitch, 2010.
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El campo teorico de la politica educacional:
modelos, abordajes y objetos de estudio

The educational policy theoretical field: models, approaches
and objects of study

César Geronimo Tello'

Resumo

Este trabalho, de carater tedrico, propde-se a apresentar algumas reflexdes conceituais que estdo sendo
desenvolvidas no contexto do que temos chamado das Epistemologias da Politica Educacional, que, através do
Enfoque das Epistemologies da Politica Educacional (EEPE) tem por finalidade propor um esquema de analise
sobre 0 campo de investigacdo em politica educacional como um campo tedrico, a partir de componentes
que contribuem para a reflexdo campo meta-analitica do campo. Assim, propomos trés argumentos a partir
dos quais pode-se definir o objeto de estudo da politica educacional, assumindo assim que a sua definicao,
modelo e abordagem é multipla e multidimensional. O primeiro argumento esta relacionado com a categoria
de episteme de tempo, 0 segundo para a posicao epistemoldgica do pesquisador € o terceiro diz respeito ao
entrelacamento dos tracos histéricos e 0 modo de nomear do campo tedrico da politica educacional. Por fim,
apresentamos algumas ideias que podem orientar a amplitude do campo que tem o objetivo de definir o objeto
de estudo da politica educacional como o estudo da tomada de decis&o na educagéo.

Palavras-chave: Objeto de Estudo. Politicas Educacionais. Campo Tedrico.

Resumen

Este trabajo, de caracter tedrico, se propone presentar algunas reflexiones conceptuales que se vienen
desarrollando en el marco de lo que hemos denominado las Epistemologias de la Politica Educacional, que,
a través del Enfoque de las Epistemologias de la Politica Educacional (EEPE) tiene por finalidad proponer un
esquema de analisis sobre el campo de investigacion de la politica educacional como campo tedrico, a partir de
componentes que contribuyen a la reflexion meta-analitica del campo. Asi planteamos tres argumentos desde
los cuales se podria definir el objeto de estudio de la politica educacional, asumiendo de este modo que su
definicion, modelo y abordaje es multiple y multidimensional. El primero argumento se vincula a la categoria
de episteme de época, el segundo al posicionamiento epistemoldgico del investigador y el tercero se refiere al
entrelazamiento entre los trazos histéricos y el modo de nombrar el campo tedrico de la politica educacional.
Finalmente, desplegamos algunas ideas que pueden orientar la amplitud que posee la intencion de definir el
objeto de estudio de la politica educacional como el estudio de la toma de decisiones en educacion.

Palabras clave: Objeto de Estudio. Politicas Educacionales. Campo Tedrico.

1 Profesor de las Universidad Nacional de Tres de Febrero. Director de la Red Latinoamericana de Estudios Epistemoldgicos en Politica Educacional.
E-mail: cesargeronimotello@yahoo.com.ar.
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Abstract

This theoretical work is proposed to introduce some conceptual reflections that are being developed in the
context of what we have called the epistemologies of Educational Policy, which through the Focus of Educational
Policy Epistemologies (EEPE) aims to propose a scheme analysis on the field of research in educational policy as
a theoretical field, from components that contribute to the meta-analytic reflection of the field. Thus, we propose
three arguments from which one can define the object of study of educational policy, assuming that your definition,
model and approach is multiple and multidimensional. The first argument is related to the category of episteme
of time, the second to the epistemological position of the researcher and the third concerns the intertwining of
historical traces and how to appoint the theoretical field of educational policy. Finally, we present some ideas that
may guide the research field extent that aims to define the object of study of educational policy as the study of
decision making in education.

Keywords: Research objects. Educational Policies. Theoretical field.

Introduccion

Este articulo, de caracter tedrico, se propone presentar algunas reflexiones conceptuales que se vienen
desarrollando en el marco de lo que hemos denominado las Epistemologias de la Politica Educacional (TELLO,
2013;2012;2011; 2010; 2009), que, a través del Enfoque de las Epistemologias de la Politica Educacional (EEPE)
(TELLO, 2013; 2012) tiene por finalidad proponer un esquema de analisis sobre el campo de investigacion de la
politica educacional como campo tedrico, a partir de componentes que contribuyen a la reflexion meta-analitica
del campo.

Nuestras premisas consisten en considerar, por un lado, que la politica educacional como campo tedérico
se define a partir de la perspectiva y el posicionamiento epistemoldgico de quien la interprete o caracterice vy,
por otro lado que esa definicion con un determinado posicionamiento epistemoldgico responde a una episteme
de época. Con esto decimos, no existen caracterizaciones universales de la politica educacional como campo
tedrico y de su objeto de estudio. Dado que el objeto de estudio de la politica educacional se construye de un
modo que no es neutral, asi el propio desarrollo histérico del campo tedrico va definiendo “nuevos” objetos de
estudio o transformando el existente a modo de lo que Khun denominé como paradigma y del contexto en el que
se define el objeto de estudio de la politica educacional, en términos de Foucault, como una episteme de época.

En fin, estas cuestiones seran planteadas en el desarrollo de este articulo, pero no a modo de apartados, sino
como ejes horizontales que nos permitan la reflexion y asi de algun modo observar la complejidad epistémica
para la caracterizacion del campo y sus objetos de estudio.

El enfoque de las epistemologias de la Politica educacional

El EEPE se constituye a partir de tres componentes: la perspectiva epistemoldgica, la posicion epistemolégica
y el enfoque epistemotodologico?. Empleamos la categoria “Epistemologias” en plural dado que existen diversos
posicionamientos y perspectivas epistemoldgicas para desarrollar y llevar a cabo una investigacion en politica
educacional, esto es: existen diversas epistemologias de la politica educacional como campo tedérico. Partiendo
de esta premisa y de modo eslabonado podemos arguir que a diferentes epistemologias diversos objetos de
estudio seleccionados para su analisis.

2 Para mayor desarrollo y profundizacion de estos conceptos puede verse Tello (2009; 2010; 2011; 2012a; 2012b; 2012 ¢; 2013a; 2013b; 2013c)
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En este trabajo tomamos solo los dos primeros componentes del EPPE para desplegar las ideas, entendiendo
por Perspectiva Epistemoldgica para el caso de las investigaciones en politica educacional la cosmovision que
el investigador asume para llevar adelante su indagacion, nos referimos a la Teoria General en términos de
Glaser y Strauss (1967). Ejemplo de perspectivas podrian ser el marxismo, neo-marxismo, estructuralismo, pos-
estructuralismo, existencialismo, humanismo, positivismo y pluralismo.

Por su parte el Posicionamiento Epistemoldgico se desprende desde la propia Perspectiva Epistemoldgica o
deberia desprenderse en una investigacion coherente y consistente. El Posicionamiento epistemolégico, esto es
la Teoria Sustantiva (GLASER y STRAUSS, 1967) que se vincula particularmente al campo de estudio, es decir
a las corrientes tedricas propias del campo, considerando que las teorias sustantivas son aquéllas que guardan
una relacion directa con el contenido empirico y tedrico de los datos de la investigacion. Este es el eje y la
nervadura del EEPE, dado que es aqui donde se pone en juego la presencia de la cosmovision del investigador.
Entendiendo la cosmovision como “un conjunto de presuposiciones (0 premisas) que sostenemos acerca
de la constitucion basica de nuestro mundo” (SIRE, 2004 p. 17). Esto es, no solo modos de leer la realidad,
sino los modos de construirla, en términos de reflexividad epistemolégica. En este sentido el posicionamiento
epistemoldgico se convierte en el posicionamiento politico e ideoldgico delinvestigador y reposa sobre la seleccion
que realiza el investigador en cuanto la perspectiva epistemolégica con la que desarrollara su investigacion.
Podemos mencionar los posicionamientos neoinstitucionalistas, institucionalista, juridico-legal, constructivismo
politico, de la complejidad, eclecticismo, posmoderno, posmodernista, hiperglobalista, escéptico, neoliberal,
enfoque transformador, funcionalista, critico, critico radical, critico-analitico, tedricos de la resistencia, critico-
reproductivista, humanista, economicista, etc.

Varios estudios revelan que no existe la “cabeza vacia” del investigador y se han empleado diversos modos
metodoldgicos para nombrar esta cuestion, por ejemplo: “supuestos del investigador” o “anticipacion de sentido”
(SIRVENT, 1999, p.12), entre otros. En fin, el posicionamiento y la perspectiva epistemoldgica no emergen de
una “cabeza vacia” por el contrario poseen sustrato y sustento. La dificultad se observa cuando el investigador
en politicas educacionales no puede nombrar lo que le esta aconteciendo como perspectiva o posicionamiento
epistemoldgico. E intenta construir su investigacion desde la pseudoneutralidad, es en esa misma linea que
asume el objeto de estudio de la politica educacional como objeto fosilizado.

Asi, Espina Prieto (2007) sostiene que la observacion del objeto no puede separarse de la del dispositivo
gue lo observa. Esto supone un objeto y un sujeto que lo conoce desde dentro. Es decir, desde esta perspectiva
el objeto no es entendido como un ente neutral, recortado de su contexto, en el cual el investigador no esta
involucrado sino que se asume la implicancia mutua como punto de partida, en términos de Norbert Elias (1993)
como “compromiso y distanciamiento” con el objeto de estudio, en tanto el compromiso debe ser entendido en
sentido de la sensibilidad social del investigador para comprender la realidad, en este sentido el investigador se
involucra con el objeto, considerando que en investigacion en educacion el objeto es otro, un sujeto. Mientras
gue simultaneamente esa afectacion no debe impedirle la mirada analitica de la situacion que esta abordando.
Desde esta perspectiva Nufiez Sarmiento (2002, p.109) explica que el investigador en ciencias sociales debe
cumplir cuatro requisitos: “1. Evitar el error de situarse, en tanto cientificos sociales, “frente” a los “objetos” de
estudio. 2. Reconocer y analizar cuales son sus ideologias, y cuél es la influencia que ellas ejercen sobre su
practica investigativa. 3. Identificar conscientemente las coacciones a las que estan expuestos. 4. Evitar el error
de cosificar y deshumanizar las figuras sociales, que forman parte de sus investigaciones”

Es por ello que el supuesto epistemolégico de la reflexividad supone la interaccion entre el sujeto que
investiga con un posicionamiento y desde una perspectiva epistemoldgica y el objeto a investigar entendiendo
a la subjetividad como constitutivas y constructoras de realidad y del conocimiento.

Habiendo explicado estas cuestiones es clave considerar que el EEPE en tanto esquema de reflexion posee
una flexibilidad que nos permite conjugar diversos componentes tedricos dentro de un propio posicionamiento
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0 perspectiva epistemolégica. Sin embargo, éstas, deben contener una coherencia en su matriz epistemolégica
interna. De lo contrario se establece un eclecticismo cuyos resultados de investigacion son siempre “una verdad
absoluta” porque el proceso investigativo es tan desprolijo con referenciales tedricos de diversas perspectivas
qgue se hace muy dificil discutir, acordar o confrontar con los resultados de investigacion.

Con esto decimos que un proceso de investigacion con una débil coherencia epistemoldgica no contribuye
a la produccion del conocimiento en politica educacional.

A los investigadores en politica educacional esto nos trae un gran desafio: cuéles son nuestras flexibilidades
epistemoldgicas para desarrollar marcos teéricos que nos permitan comprender la realidad. Cémo estamos
pensando el marxismo, el pos-estructuralismo o el pluralismo como perspectivas epistemoldgicas para
comprender las politicas educacionales en nuestras investigaciones.

En este sentido es necesario que un investigador en politica educacional en su proceso de investigacion
enriguezca su investigacion con “zonas de conocimiento posible” (Gonzalez Rey, 2002), esto significa: otros
posibles angulos y perspectivas de anélisis. Pero claramente no se puede incluir multiples perspectivas vy
posicionamiento en la misma investigacion. Lo que si se puede hacer es mostrar otras formas posibles de abordar
ese objeto u otras formas de construir ese objeto: zona de conocimiento posible. Pero en una sola investigacion
no se puede realizar el abordaje desde todas las zonas posibles de conocimiento ya que obtendriamos por
resultados —si se me permite la expresion- una ensalada ecléctica con la que no se podria debatir.

Finalmente para concluir este apartado es necesario considerar que si hay algo que ha quedado claro en el
debate epistemolégico contemporaneo, es que toda epistemologia esta cargada de valores. No se investiga
desde la neutralidad. Y es desde aqui donde el EEPE quiere reflexionar, en pos de la solidez de la investigacion.
En término de Sader (2009) en tanto plantea que existe una crisis ideoldgica que afectd las practicas tedricas y
las ciencias sociales:

con la descalificacion de los llamados megarrelatos y la utilizacion generalizada de 1a idea de crisis de los paradigmas. A raiz de eso, se
abandonaron los modelos analiticos generales y se adhirié al posmodernismo, con las consecuencias sefialadas por Perry Anderson:
estructuras sin historia, historia sin sujeto, teorfas sin verdad, un verdadero suicidio de la teoria y de cualquier intento de explicacion
racional del mundo y de las relaciones sociales (p. 117).

En este sentido los investigadores en politica educacional corremos el riesgo de perder el pensamiento
epistémico (ZEMMELMAN, 2003) que es la razén de ser de los investigadores en general en ciencias sociales, y
en particular en politica educacional. El epistemdlogo de las ciencias sociales mexicano explica que Bachelard
afirma que la tarea de la ciencia es ponerle nombre a las cosas. Segun Bachelard, el problema seria cuidarse
de dos grandes riesgos: uno, de no ponerle nombre viejo a cosas nuevas y, dos, de creer que porque no tienen
nombre, en el momento en que se plantea, son innombrables. En ese transito entre no colocar nombres viejos
a cosas nuevas y creer que porque no tienen nombre son innombrables, se ubica lo que estamos llamando
pensamiento epistémico en términos del EEPE.

En este sentido el EEPE se convierte en un modo de reflexion sobre los procesos de investigacion en politica
educacional que en ocasiones son meramente descriptivas. Lo cual no seria un gran problema, el problema
surge cuando uno al leer una investigacion se pregunta ¢ desde donde esta describiendo el investigador? Y por
otro lado, existe una excesiva preocupacion en los investigadores en politica educacional en que a partir de la
investigacion se obtengan resultados para la accion, es decir soluciones. A veces soluciones magicas. En una
entrevista que realizaran Mainardes y Marcodnes (2009) a Stephen Ball, advierte al respecto:

Un montén de personas tienen muchas soluciones que no parecen tener impacto en el mundo real. Y frecuentemente en los trabajos
académicos, las conclusiones son una forma de “performatividad”: presentado las conclusiones como una manera de demostrar el valor
de su texto [...] seria més honesto, realista y dtil, si més investigadores y académicos adoptaran una posicion y tratasen de construir y
desarrollar gradualmente un conjunto de ideas a las cuales las personas pudiesen recurrir en relacion a la practica. En lugar de eso todos
quieren “conclusiones”, claridad, certezas y cuestiones cerradas (p. 309).
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Lo que el investigador ingles en politicas educacionales esta explicando, en definitiva, es que todos quieren
que a través de la investigacion se desplieguen resultados para la accion, resultado que con un poco de magia
se conviertan en la panacea del mundo. Eso no es investigacion.

En definitiva, las cuestiones sefaladas anteriormente, son las que dificultan llevar a cabo procesos de
investigacion en politica educacional con solidez epistemoldgica.

La Politica educacional como campo tedrico

La primera aclaracion conceptual la planteamos a fines de distinguir los estudios sobre la Politica Educacional
(lo gque denominamos campo tedrico o epistemologias de la politica educacional), y las Politicas Educacionales
(aquellas que hacen referencia especifica a la gestion, toma de decisiones y accion politica). Max Weber (1991,
p. 83 [1918]) en “El politico y el cientifico”, sostuvo con énfasis la clara diferenciacion que distingue a “las
tomas de posicion politica” (Politicas educacionales en plural) del “andlisis cientifico de los fendmenos politicos”
(Politica Educacional en singular).

En ocasiones se comete el error de definir el campo de la politica educacional vinculada a adjetivaciones
0 a la realidad politica. Y esta dificultad es una carga que tenemos los investigadores latinoamericanos de la
escuela americana con una definicion muy empleada en nuestras investigaciones. Nos referimos aqui a las
politics y a las policy, que para los no anglo-parlantes son categorias que como afirma Cox (2006, p. 3) “no se
puede recuperar el sentido del segundo término si no es especificando politicas sectoriales”. Por tanto intentar
definir la politica educacional desde estas categorias genera confusion en las regiones que deben realizar la
traduccion (es el caso de los paises hispano-parlantes de Latinoamérica, tampoco existe un modo de traducir
esas categorias al portugués, francés, aleman o italiano).

Esta cuestion no es menor para nosotros que intentamos analizar y estudiar el campo tedérico de la politica
educacional, dado que, tal como sefiala Yehezkel Dror (1982, p. 33) “la falta de una diferencia entre ‘politics’
y ‘policy’ en un gran numero de idiomas, crea un gran problema en el desarrollo del anélisis de politicas en
muchos paises. Al mismo tiempo, la falta de esta diferencia sefiala realidades y percepciones descuidadas en
el analisis de politicas [...]” (el énfasis es mio).

A los efectos de las ideas que desarrollamos en este trabajo definimos la politica educacional (en singular)
como campo tedrico y las politicas educacionales (en plural) como la realidad soco-politica a ser analizada,
indagada, investigada. Es decir las politicas educacionales son el objeto de estudio de la politica educacional.
En este sentido es importante tomar la advertencia de Ana Vitar (2006, p. 26) cuando afirma que: “No debemos
confundir los procesos politicos y sociales con las herramientas para pensarlos”. Asi podemos afirmar que en
términos de la academia americana nos estariamos refiriendo a la political science.

Definimos el campo de la politica educacional como campo teérico homologable al campo académico
en términos de Bourdieu (2000), en tanto desde ese campo se produce conocimiento (investigacion) se
genera circulacion de conocimiento (formacion académica) y se desarrolla un uso o aplicacién de ese
conocimiento (la profesion del politélogo de la educacion), considerando que no necesariamente estos tres
espacios son consecutivos.

Podriamos pensar en la posibilidad de definir algunas rasgos de las epistemologias de la politica educacional
pero nunca considerar que se podria definir la “teoria de la politica educacional” entendida esta ultima como una
reduccion epistemoldgica, dado que los planteos epistemoldgicos actuales no requieren de la “demarcacion”
disciplinar, lo cual responde mas bien a estudios y concepciones clasicas desde la epistemologia que distinguia
por ejemplo: Ciencia-Pseudociencia-Disciplinas, entrando en el falso camino del cientificismo; por el contrario,
asumimos en el sentido de Wallerstein (1997), una postura a favor de la ciencia y el conocimiento y en contra
del cientificismo.
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Debemos considerar que de algin modo las regulaciones internas del campo de la politica educacional
se estructuran en base a su relacion con otros campos de estudio, y alli es donde nos encontraremos con las
epistemologias de la politica educacional —utilizando un término que pareciera contradictorio- en su estado puro,
digo “que pareciera contradictorio” porque su “estado puro” como campo tiene que ver con la complejidad
de campos con los que se vincula. De este modo, consideramos el campo de la politica educacional como
un espacio reticular, en tanto se define un campo de conocimiento desde la epistemologia contemporanea
como la posibilidad de nuevas construcciones conceptuales que permiten la interaccion mdultiple y reciproca
entre distintos campos de conocimiento. En términos de Gianella “El reticulo tiene una estructura doblemente
compleja, ya que en la red se admiten integrantes que a su vez son redes” (2006, p. 79). De este modo, se
podria pensar en la perspectiva del rizoma deleuziano para definir el campo de la politica educacional, en tanto
la fluidez de cualquier parte del rizoma puede empalmarse con otra.

Los objetos de estudio de la politica educacional y la episteme de época

A las categorias de posicionamiento y perspectiva epistemoldgica para la definicion del objeto de estudio de
la politica educacional debemos vincularlas a la conceptualizacion de episteme de época en términos Foucault,
especificamente sobre la politica educacional como espacio de ensefianza y transmision de contenidos. En este
sentido Castro (2006) explica:

Foucault, no busca exponer como la historia de una determinada disciplina resulta inteligible a partir de la tradicion de sentido que la anima desde
sus actos fundadores, sino, al contrario, en mostrar como sus condiciones de surgimiento o, para utilizar su vocabulario, su emergencia responde,
mas bien, a condiciones historicas de posibilidad que, por un lado, son comunes a todos 0 a varios saberes de una época y, por otro, que cambian
de una época a otra. Con la nocion de episteme, el saber no es analizado desde la perspectiva de su forma racional o de su objetividad, sino desde
el punto de vista de la homogeneidad discontinua que rige la formacidn de diferentes discursos pertenecientes a una misma época (2006, p. 4).

En esta linea de andlisis definimos el objeto de estudio de la politica educacional por su episteme de época.
Entendiendo que el objeto de estudio de la politica educacional no es mas que una construccion de contexto,
de historia y de posicionamiento epistemoldgico.

Entendiendo las transformaciones del campo en las diversas regiones del mundo: desde la sociologia politica
en Gran Bretafia, la political science en EE UU, los estudios de Politica y Administracion de la educacion de
los enfoques cognitivos de corriente francesa, junto con la perspectiva del sociopsicoanalisis de la politica
educacional, entre otros.

Y asi debemos considerar el impacto de estas corrientes sobre el campo. En una breve historizacion
podemos decir, a modo de Notas Histdricas sobre el campo tedrico de la politica educacional que en el afio
1948 se marca el hito fundacional en la ciencia politica: a pedido de la UNESCO, se retnen en Paris expertos y
estudiosos con la finalidad de tratar de redefinir y acotar su objeto de estudio. Las deliberaciones concluyen con
la confeccion de la célebre “Lista Tipo™®, elaborada bajo una fuerte influencia del pensamiento anglosajon. Si
bien ella constituye tan sélo una mera enumeracion pragmatica de temas, sigue siendo a pesar de los sesenta
afos de su elaboracion un eje de referencia para la elaboracion de marcos tedricos y la confeccion de curriculos
universitarios en relacion a las ciencias politicas, incluyendo el area curricular de la politica educacional actual
en las carreras de pedagogia y ciencias de la educacion en Latinoamérica.

3 Los distintos temas propuestos quedan agrupados en cuatro secciones:
I. Teoria politica: a) Teoria politica. b) Historia de las ideas politicas.

Il. Instituciones politicas: a) Constitucién. b) Gobierno central. c¢) Gobierno regional y local. d) Administracion piblica. e) Funciones econémicas y
sociales del gobierno. f) Instituciones politicas comparadas.

lll. Partidos, grupos y opinion piblica: a) Partido politico. b) Grupos y asociaciones. c¢) Participacion del ciudadano en el Gobierno y la Administracion.
d) Opinidn piblica.

IV. Relaciones internacionales: a) Politica internacional. b) Organizacion y administracion internacional. (UNESCO 1948).

67



TELLO | EL CAMPO TEORICO DE LA POLITICA EDUCACIONAL: MODELOS, ABORDAJES Y OBJETOS DE ESTUDIO

Es a partir de esta fecha que se comienzan a desarrollar en distintas universidades latinoamericanas las
ciencias politicas como campo de estudio con “pretension cientifica”, y casi exclusivamente desde el enfoque
juridico-insitucionalista (BARRIENTOS DEL MONTE, 2009).

Esto se produce considerando que finalizada la Segunda Guerra Mundial, se desarrollaron politicas de
bienestar que se centraron en cuestiones tales como la salud y la educacion. De este modo se puede observar
que comienza emerger un nuevo modo de concebir las politicas publicas en Latinoamérica. Con el despliegue
de las politicas de bienestar, los organismos de gobierno apelaron a los investigadores en ciencias sociales en
busca de soluciones a los problemas que suponia la planificacion de las actividades estatales, incluyendo las
relacionadas con el crecimiento y reforma de los sistemas educativos, esto es como deciamos anteriormente
la perspectiva pragmatica-funcionalista de la ciencia politica americana de la cual, Latinoamérica, ha sido
fuertemente influenciada.

En este marco cuanto comenzaba a desarrollarse la ciencia politica como campo de estudio, mayor era
el volumen y la variedad de los temas a estudiar. Lo cual se convirtié en una dificultad en ese momento -lo
que es comun en los campos emergentes del conocimiento- debido al esfuerzo que suponia el establecer
una légica coherente en el aumento de cantidad de tematicas que el campo debia estudiar, pero ese
esfuerzo de apertura del campo (BOURDIEU, 2000) daria lugar de algun modo a la politica educacional,
como un espacio incipiente que se desprendia —desde la perspectiva histérica de ese momento- como
subdisciplina de la ciencia politica.

Dotada de las caracteristicas principales de las ciencias politicas, surgia en la década de 1950 la politica
educacional como campo tedrico, con una vision fuertemente centrada en la legislacion y en algunos casos
en educacion comparada. Esta Ultima no poseia el desarrollo epistemolégico actual sino que, basicamente
consistia en establecer ejes de comparacion legislativos de diversos paises y de la estructura del sistema
educativo, entre otros temas de comparacion lineal y casi descontextualizada. Pero sin duda respondia a la
matriz analitica de las ciencias politicas en Latinoamérica con el enfoque juridico-institucionalista.

En esta década [1950] se comienza a observar en Argentina, Brasil, Chile, México y Colombia, entre otros
paises de Latinoamérica, algunos procesos incipientes de “institucionalizacion” de la politica educacional como
campo y que se despliega a través de la creacion de catedras de politica/s educacional/es. Teniendo en cuenta
gue no nos referimos al inicio de las reflexiones politicas sobre la educacion, dado que estas podrian ubicarse
en Aristéles o Platon, sino al proceso de “institucionalizacion” en términos de Gémez Campo y Tenti Fanfani
(1989) cuando explican que los procesos por los cuales ciertas practicas se recortan como especificas, sea
con la creacion de una catedra, una carrera, un centro de estudios 0 un departamento en el ambito universitario
dan muestra del proceso historico y la presencia real de un espacio institucional que permite la circulacion y
produccion del conocimiento.

La politica educacional: modelos analiticos y modelo del swarming

El objeto de estudio de la politica educacional es, como dijimos, las politicas educacionales en tanto la propia
realidad socio-educacional, en sus multiples dimensiones; debemos considerar que los diversos enfoques
epistémicos generan en si, un objeto en permanente construccién (GALINDO CACERES, 1999). Esto es, los
angulos de andlisis de la realidad socio-educacional le permiten al campo tedrico de la politica educacional
la construccion desde diversos ejes que confluiran en su objeto, por ejemplo el Estado, la jurisprudencia, la
micropolitica, el discurso politico, los debates politicos, la gobernabilidad educacional, el derecho ala educacion,
entre otros.

Burch (2009), oponiéndose a la definiciéon clasica del objeto de estudio de la politica educacion como
accion de un estado, explica que cada vez se hace mas dificil sostener el modelo tradicional del objeto de
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estudio de la politica educacional dado que el campo esta cada vez mas congestionado: nuevas relaciones
y nuevas formas de relacion estan siendo establecidas en la politica y en relacion con ella. Y afirma que “los
limites entre Estado, economia y sociedad civil son cada vez mas imprecisos” explicando que existe una
multiplicidad de voces que intervienen en los dialogos en torno a la politica y nuevos conductos por los que
se incorpora el discurso al debate de ideas sobre el tema. Ball (2011, p. 11) afirma “Hoy en dfa, la politica
educacional y social dentro del gobierno se piensa, se hace y recibe influencias en muchos sitios diferentes,
y la comunidad que constituye la politica educacional es cada vez mas diversa e inestable” (el énfasis es
mio) lo cual implica un pasaje del desarrollo de “relaciones que suponen reciprocidad e interdependencia
en contraposicion a jerarquia e independencia” (PETERSON, 2003, p. 1. citado en BALL, 2011). Con esto
decimos que claramente existen métodos de andélisis de las politicas educacionales centradas en el Estado,
sin embargo al encontrarnos con una nueva configuracion estatal eso métodos o abordajes de anélisis ni
siquiera pueden ser los “clasicos”, habra que pensar nuevos esquemas analiticos para el anélisis centrado en
el Estado. Aun asi, como explicamos mas adelante el Estado no puede ser el centro de la politica educacional
en términos de investigacion, sino una mediacion.

Teniendo en cuenta esta consideracion podemos cuestionar de algun modo la caracterizacion que
comunmente se hace sobre el objeto de estudio de la politica educacional como la accion de un Estado en
relacion al ambito educativo. Y, nos preguntamos: ;Qué sucede cuando la categoria “accién del estado” es
muy difusa?. Qué sucede cuando el objeto de estudio de la politica educacional se comprende desde una
perspectiva y posicionamiento epistemolégico:

-se constituye como el modo de comprender los intereses de clases en relacion al capital (perspectiva epistemoldgica
neo-marxista) o,

-cuando el estado se convierte en un estado supranacional (posicionamiento epistemoldgico hiperglobalista) o,
-cuando se intenta analizar la circulacion del poder en la escuela (perspectiva epistemolégica pos-estructuralista y
posicionamiento epistemoldgico critico).

En fin, qué sucede si no hay Estado. jlLas politicas educacionales se quedan sin objeto de estudio? El
politdlogo italiano Paolo Virno advierte que:

El éxodo no es nostalgia, pero considerar al Estado-nacion como un refugio si es nostalgico. El éxodo no es un retroceder, sino un salir
de la tierra del faradn; la tierra del faraén fue hasta hace una o dos generaciones el Estado-nacion, los Estados nacionales son como
caparazones vacios, como cajas vacias y, por so, sobre ellos se hace una carga emotiva que, naturalmente, es muy peligrosa, porque
corre el rigsgo de transformarse antes o después en xenofobia o, de todas maneras, en una actitud rabiosa y subalterna al mismo tiempo:
rabia y subalternidad juntas, base de los distintos fascismos postmodernos” (VIRNO, 2006).

Otros modelos clasificatorios, que aunque parezcan mas amplios, no dejan de ser lineares y acercarse a los
canones positivistas es el analisis en politica educacional desde el top-down o el botton-up donde el andlisis
sigue siendo vertical de arriba abajo o de abajo a arriba (en oposicion al rizoma deleuziano). Trazando el anélisis
politico y comprendiendo las politicas educacionales como algo que sube o baja. Olvidando que la politica
educacional es mucho mas complejo que eso, la politica educacional debe ser entendida en términos de una
paradigma de complejidad, esto es en términos de swarming. Y desde alli si construir un objeto de estudio con
sus multiples mediaciones en el proceso de desarrollo politico.

Whitty y Edwards (1994, p. 15) plantean que es necesario darse una definicién de politica educacional,
asumiendo de algun modo el planteo de Jennings (1977) al resefiar que lo politico es producto de una decision.
Para esto los autores plantean:

Pero para reducir la politica educacional a la suma de innumerables decisiones individuales, incluso las decisiones
consideradas como parte predeterminada o restringido considerablemente, es ignorar lo que en algunas tradiciones analiticas
que se Ilamarfa las relaciones de poder entre las diferentes partes del sistema y en otros como la toma de fabricantes se
posicionan por diferentes discursos.
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Ahora bien, claramente los autores intentan dar una definicién operativa en términos de organizacion del
campo, dado que se requiere “reducir [...] la suma de innumerables decisiones individuales y/o colectivas”.
Nuestra pregunta es por qué. EI campo de la politica educacional tiene por objeto de estudio la toma de
decisiones. Y alli se pueden observar decisiones en diversos niveles de un sistema educativo en el sentido de
Ball (ciclo de politicas) o decisiones complejas en términos de coaliciones (Sabatier) o en cualquiera de los
modelos planteados anteriormente desde diversas perspectivas y posicionamientos epistemologicos.

Asi, intentamos no reducir la caracterizacion tedrica del objeto de estudio de la politica educacional y
asumimos como aproximacion conceptual que se ocupa del estudio de la decisiones politica en el ambito
educativo. Considerando que existen decisiones politicas en los diversos niveles del sistema educativo y que
las decisiones politicas se refieren al uso del poder conjuntas o individuales. Asi es necesario distinguir los
angulos de estudio de este complejo y rizoméatico objeto de estudio, por ejemplo: politicas curriculares, politicas
docentes, politicas de financiamiento etc., que se pueden observar a través del ejercicio del poder del gobierno,
de actores sindicales, docentes, técnico, etc, en los niveles micro, meso y macro del sistema educativo 0 en su
interrelacion entre ellos.

Debemos considerar que el enfoque racional del Estado moderno asumioé para si el ejercicio y la decision
politica como en una linea de “arriba hacia abajo”. Pero hay tomas de decisiones que van mas alla de las
decisiones de un gobierno, existen decisiones mas alla de las que toma un gobierno estatal.

Aqui tenemos un dilema: necesitamos definir el objeto de estudio de la politica educacional a los efectos de
organizacion del campo o podriamos sefalar que no es posible definirlo, a no ser que la intencién sea operativa
y estratégica como lo han planteado Whitty y Edwards y asi establecer que la politica educacional tendra como
objeto de estudio solo la decisiones que se toman desde los gobiernos estatales.

Asi Roth Deubel (2008) explica que existe cierta centralidad en los estudios en politicas publicas, desde
un posicionamiento epistemolégico especifico como el Public Choice, que segun el autor “se centra en
analizar los arreglos institucionales, en particular el disefio de las instituciones estatales y las normas legales
y constitucionales” (DEUBEL, 2008, p. 80). En este sentido asumimos la posiciéon de las Advocacy Coalitions,
estructura generada por Paul Sabatier en tanto inicié la busqueda de una sintesis de los mejores dispositivos
aportados por los enfoques top down y bottom up en el estudio de las politicas publicas.

Deubel (2007), plantea que esta concepciones consideran “las interacciones entre sociedad y Estado, mas
en sus dimensiones horizontales (el uno y el otro son socios) que verticales (el uno domina al otro o viceversa) y
de sefialar la interpenetracion creciente entre las esferas publica y privada” (p. 51).

Flores Crespo y Mendoza (2012) explican que el referencial tedrico de Sabatier puede ser poco conocido
en Latinoamérica dado el caracter autoritario y lineal de las acciones de los estados en la region vy, sin embargo
sefialan los autores, es un esquema analitico potente para el estudio de las politicas educacionals donde existen
multiples actores en los diversos niveles en la toma decisiones y, aqui, es necesario regresar a la categoria
de episteme de época para preguntarnos, no seré el propio estilo de gobierno estatal en nuestra region que
conlleva a los investigadores a centrarse en el.

Bowe et al (1992) advierten sobre la dificultad de comprender y analizar las politicas educacional de un
modo verticalista, asi Raab (1994) explica que el Estado debe comprenderse como un componente mas de
la compleja trama de las politicad educacionals. En este sentido al reflexionar sobre el referencial tedrico de
Sabatier, Deubel plantea que: “la unidad de analisis no puede limitarse a la estructura gubernamental, sino a un
“subsistema de politica”. Este subsistema, como parte del sistema politico, esta compuesto por una variedad
de actores, publicos y privados, que estan activamente implicados o interesados en un problema de politica o
en una controversia” (DEUBEL, 2008, p. 82). Y siguiendo nuestros postulados, donde el angulo de estudio, es
decir: el objeto de estudio, puede ser 0 no el estado.
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Asi es que definimos la compleja movilidad de las politicas educativas en términos de swarming. Esta categoria
no tiene una traduccion clara al espanol ni al portugés, un swarm es un enjambre de abejas y el swarming son
las abejas en movimiento en busqueda de un sitio donde construir el panal. Son las abejas en movimiento, pero
juntas, casi sin poder identificar la tradicional jerarquia que estas tienen, dado que la busqueda del sito para la
construccion del panal no esta circunscripta a la decision de la Abeja Reina.

En este sentido las politicas educacionales como acciéon politica poseen multiples actores, vinculaciones,
decisiones, luchas de poder, acciones, impacto, implementacion, etc. La pregunta clave aqui y, tomando la
imagen del swarming es ¢se pueden definir y conceptualizar las politicas educacionales? ;Cuantos miles de
abejas se observan en la fotografia? ; Cuantos componentes tedricos, actores, instituciones, decisiones implica
la politica educacional como swarming?

Mi argumento es que una respuesta a ese interrogante requeriria de varias enciclopedias que creo que
nunca se terminarian de escribir. Ahora bien, si se puede hacer un recorte epistemetedoldgico a los fines
de construir un objeto de estudio, claramente artificial y desde un posicionamiento epistemolégico. Esto
significa, construir un objeto de estudio para investigar en politicas educacionales implica reconocer el
recorte del swarming y simultdneamente no desconocer, al menos, los principales rasgos del swarming
en su conjunto. Y comprender que ese objeto ya no estara mas en movimiento. También se debe tener en
cuenta que los modelos analiticos para el anélisis de politicas educacionales no deberian ser determinantes.
Por ejemplo, ¢ddnde comienzan las politicas educacionales? o ;donde culminan?, sin dudas que intentar
responder esta pregunta es asumir una posicion y una perspectiva epistemolégica. Por ejemplo desde
una mirada de top down o bottom up, esto implica reconocer el comienzo y el final en un analisis vertical,
casi positivista. Y si pensamos las politicas educacional como movimiento horizontal, en un continuo de
decisiones?. Las cuales se van transformando a cada paso, de forma progresiva, desde las autoridades de
un gobierno estatal hasta un maestro en donde la toma de decisiones despliega transformaciones y mas
transformaciones en el desarrollo des-ordenado y des-plegado de la accién politica. Donde unas implican
y transforman a las otras.

Asi y todo, intentamos comprender la realidad de las politicas educacionales como sawrming. Como un
trayecto intertextual. Stephen Ball (1989) ha definido las politicas educacionales como textos y como discursos,
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al referirse a las politicas educacionales como texto explica el autor (Ball, 1989) que es el producto del trayecto
sSinuoso e imprevisto, que se genera en las distintas arenas politicas de cada contexto, mediante luchas,
compromisos, interpretaciones y reinterpretaciones de la autoridad publica que luego seran decodificadas
por los actores que aportaran diversos sentidos, elaborando ajustes secundarios al propio contexto de modo
complejo. Sin embargo en esta caracterizacion se conserva la mirada vertical y de fases del trayecto politico
(policy cicles) con actores principales y secundarios.

En la propuesta de la politica educacional como intertextualidad, como swarming, los textos estan en
constante transformacion en la accion politica. Es aqui donde en general se produce la confusion de la
trayectoria politica, esto es: entre quienes tienen mayor o menor poder en las acciones de gobierno. Con esto
decimos, se producen luchas de poder, pero no necesariamente las ganan quienes tienen mayor poder. El
proceso es mucho mas complejo dado que las implicancias reciprocas entre los actores con distintos grados
de poder transforma el poder del otro en una perspectiva intertextual y rizomatica. Para Deleuze, un rizoma es
un modelo descriptivo en el que la organizaciéon de los elementos no sigue lineas de subordinacion jerarquica
-con una base o raiz, dando origen a multiples ramas, de acuerdo al conocido modelo del arbol de Porfirio-,
sino que cualquier elemento puede afectar o incidir en cualquier otro. En un modelo arbéreo o jerarquico
tradicional de organizacion como las taxonomias del top down, el bottom up o el policy cicles |o que se afirma
de los elementos de mayor nivel es necesariamente verdadero de los elementos subordinados, y también
puede suceder a la inversa.

En cambio en un modelo rizomatico, cualquier predicado afirmado de un elemento puede incidir en la
concepcion de otros elementos de la estructura, sin importar su posicion reciproca. El rizoma carece, por lo
tanto, de centro.

En fin, la idea que queremos plantear sobre las politicas educacionals en términos de acciones politicas es
gue conforman una intertextualidad rizomatica a modo de swarming.

Lo politica en politica educacional y sus mediaciones de estudio.

Como un modo de aproximacion general que englobe las diversas multiplicidades para la caracterizacion
del objeto de estudio de la politica educacional, nos atrevemos a considerar que el objeto de estudio de las
politicas educacionales es lo politico, en tanto suceso, fendmenos, acontecimientos y procesos que devienen
de la realidad socio-educacional, es decir como dijimos anteriormente: el objeto de estudio de las politicas
educacionales es lo politico, esto es: la toma de decisiones en educacion. En cualquier ambito, estructura, con
o sin estado.

En fin, lo politico no son las politicas. Claro, lo politico constituye las politicas. Lo politico no son las leyes, el
Estado, el gobierno, la escuela. Alli se pueden analizar, en términos de investigacion tedrica, las politicas. Pero
sin lo politico (que no son la escuela, las leyes, el Estado) se desvanecen las politicas.

Otra de las cuestiones que se deben tener en cuenta son las mediaciones para investigar sobre el eje de
la Politica educacional como campo tedrico, esto es sobre |o politico. Las mediaciones para abordar o politico
pueden ser la escuela, las leyes, el Estado, etc. Con esto digo: el objeto de estudio de la politica educacional es
lo politico en términos de toma de decisiones en educacion y no las mediaciones.

Desde esta perspectiva debemos situar el objeto de estudio de la politica educacional como campo
tedrico en una episteme de época, la cual variaré junto con las mediaciones que permiten el estudio de lo
politico en tanto suceso, fendmenos, acontecimientos, estructuras y procesos que devienen de la realidad
socio-educacional.

Ahora bien, con la definiciéon hilvanada anteriormente se podria sostener que cualquier estudio o
investigacion es de politica educacional, dado que “lo politico” esta presente en el quehacer humano. Sin
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embargo a los efectos de la organizacion del campo se hace necesario establecer al menos, en términos
de episteme de época, que existen ciertos limites, claro esta: nunca fijos, sino porosos que de algun
modo y a partir de los otros campos de estudio establecen un espacio de estudio del campo de la politica
educacional, y como un modo, claramente artificial de acordar sobre qué hablamos y estudiamos, y que
en términos de organizacion del conocimiento resulta imprescindible para nombrar. Asi el campo tedrico
de la politica educacional se puede organizar en estudios sobre a) politicas docentes, b) politicas de
financiamiento educativo, c) politicas de desarrollo curricular, d) politicas de gobierno del sistema educativo,
e) politicas de reforma educacional, f) politicas de evaluacién educacional, g) Politicas universitarias, h)
Estudios de micropolitica educacional (etnogréficas), i) Politica y legislacién del sistema educativo, j) Politica
educacional comparada.

Siempre y cuando en estos estudios se cumplan con los requisitos mencionados anteriormente: la toma de
decisiones en educacion con un componente politico y con las presencia de las mediaciones propias del campo.

Entendiendo que esto no es mas que una construccion arbitraria y organizada por quienes constituimos el
campo como investigadores.

Notas finales

Este es uno de los principales aportes que consideramos que puede realizar este trabajo: contribuir al
fortalecimiento epistemoldgico del campo tedrico, sin tener como horizonte la distincion entre ciencia, disciplina
o subdisciplina, entendiendo en términos de Tenti Fanfani (2007, p. 224) en el campo de lo social, toda
clasificacion y division disciplinar es, en buena parte, una construccion arbitraria y no supone necesariamente
un origen ligado a la “naturaleza de las cosas”

Por el contrario el fortalecimiento epistemoldgico del campo tedrico se da en la medida que asume
su multidisciplinariedad y complejidad interdisciplinaria en el desarrollo para la investigacion en politica
educacional, que se manifiesta en su multidimensionalidad de Posicionamientos epistemolégicas, Perspectivas
epistemoldgicas y Enfoques epistémetodoldgicos con la construccion de objeto de estudios diversos (informe
técnico, proyecto de investigacion académico, consultoria, etc)

Al ser un campo eminentemente de las ciencias sociales, se despliega desde la propia multiplicidad tedrica,
lo cual no cuestiona — desde nuestra perspectiva — su fortaleza epistemolégica sino muy por el contrario es un
espacio fértil y sdlido, a partir de su diversidad, para el andlisis de las politicas educacionales.

En fin, a partir de esta caracterizacién consideramos que se pueden desprender multiples objetos de estudio
de la politica educacional como campo tedrico.
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RESENHA

LIMA, Licinio C. A escola como orgamzagao
educativa: uma abordagem sociologica. Sao
Paulo: Cortez, 2001.

Por Pierre André Garcia Pires

O professor Licinio C. Lima é doutor em Educacéo, na especializacédo de Organizacao e Administracao Escolar
e agregado em Sociologia da Educacédo e Administracdo Educacional pela Universidade do Minho (Braga/
Portugal), onde é docente desde 1981. Propde ao leitor, em seu livro “A escola como organizacao educativa:
uma abordagem socioldgica”, um resgate da escola, como processo de organizacdo escolar destacando
pontos fundamentais para essa organizacio. Os textos estdo divididos em duas partes: A parte | denominada
“Para uma sociologia da escola como organizagédo educativa”, destaca em seus capitulos o estudo da escola
no que se refere aos aspectos da organizacado burocratica e anarquia organizada; problemas de focalizac&o
no estudo escolar e para uma abordagem socioldégica dos modelos organizacionais de escola publica. Na
parte Il “Politicas, racionalidade e praticas organizacionais e administrativas”, dividida em seus capitulos: A
modernizacao, racionalizacdo e optimizacdo: perspectivas neo-tayloristas na administracdo da educacéo;
Reformar a administrac&o escolar: a recentralizacao por controlo remoto a autonomia como delegacéo politica;
Centro(s) periférico(s) das decisdes na governacéo das escolas.

No que se refere ao capitulo |, destaca os modelos de organizacao para o estudo escolar, onde a organizacao
€ uma das tarefas dificeis, pois, a dificuldade encontrada é muitas vezes saber decidir e distinguir com clareza
entre os modelos normativos e modelos tedricos apresentados. No estudo do texto é concentrado um ndmero
limitado de propostas tedricas, com o objetivo de possibilitar um estudo mais adequado sobre a organizagao
da escola.

O autor destaca a contribuicédo de Per-Erik Ellstrom e sua proposta de estudo que considera quatro fases das
organizacdes escolares: os modelos racional, politico, de sistemas social e anarquico. Ellstrom ao considerar
o estudo da escola e sua tipologia em relagdo aos modelos apresentados, destaca seu carater complementar
utilizando suas dimensdes: racional (modelo claro e consensual e tecnologia clara), social (objetivos consensuais
e tecnologia ambigua), politica (objetivos em conflito, mas tecnologia clara) e anarquica (objetivos em conflito e
tecnologia ambigua) e as articula respectivamente com a verdade, confianca, poder e absurdez. No estudo de
Lima, privilegia-se 0 modelo racional e 0 modelo anarquico.

No modelo politico os interesses, a ideologia e a falta de objetivos consistentes s&o partilhadas por todos,
0 que pode possibilitar algumas dificultadas de organizacéo escolar publica, mas, o autor destaca que pode
ser um momento para chamar a atencéo para a heterogeneidade que caracteriza os diversos atores do ambito
escolar, no qual por meio desse modelo poderdo estar agindo de maneira a buscar alternativas para suas
reivindicacfes e contribuir com momentos importantes para o estudo da escola.

No modelo social, o que se destaca € a espontaneidade dos processos educacionais, acentuando mais o
carater adaptativo e muito menos a intencionalidade da acao organizacional. Seu estudo se baseia nas questes
de organizacédo informal, os processos de integracéo, de interdependéncia e de colaboragdo, nos quais 0s
objetivos ja vém prontos e ndo merecem discussao, privilegiando dessa forma o consenso, a adaptacado ao
ambiente, a estabilidade. Este modelo segue normas da comunidade e outras importantes condi¢gdes societérias,
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gue servem para o bem estar da organizacéo, e assim como o politico nao sdo modelos dominantes nos estudos
da organizacéao escolar, sendo poucos utilizados em relagéo aos modelos a seguir.

O modelo racional/burocratico aguga o consenso € a clareza dos objetivos organizacionais, pressupondo
a existéncia de processos e de tecnologias claras e transparentes. As organiza¢8es s&o vistas a partir desse
modelo como formas de seguir determinadas regras impostas pelo sistema, onde a acédo organizacional é
entendida como sendo produto de uma determinada deciséo ou de uma escolha deliberada. Embora o autor
ndo designe o modelo racional como o de exclusividade burocratico prefere chama-lo assim, pois, como tal
estuda as organizacdes como organiza¢fes burocraticas devido a sua tarefa e fungdes. Este modelo quando
aplicado ao estudo das organizacdes se destaca pelo seguimento de regras a serem cumpridas, impostas pelos
sistemas de ensino, planejamento pré-determinado, cumprimento de objetivos € consenso, se concentrando
quase que exclusivamente nos estudo do que a realidade propde.

No modelo anarquico, destaca-se a “anarquia organizada”, a qual se expressa como, a partir de Ellstrom
(1983), um modelo em que os objetivos s&o considerados pouco claros e em conflitos e as tecnologias sdo
consideradas ambiguas e incertas, isto €, 0 oposto do modelo racional. Este modelo de anarquia organizada
desafia 0 modelo racional por competir com ele na andlise e de certos componentes da instituicao. Dessa forma,
0s modelos burocréatico e anarquico, embora dificil de serem operarados de maneira pura na organizacao da
escola, pode-se encontra-los com determinada predominancia.

A escola pode apresentar pontos de centralizagdo politica e administrativa e o correspondente controle
politico-administrativo da escola, sem que a mesma tenha autonomia, configurando um centralismo educativo a
partir dos aparelhos administrativos centrais, como o Ministério da Educacao. Nesse sentido, faz-se presente o
poder burocratico das acoes, capaz de contrariar o poder politico democratico. Dessa forma, se entende que a
escola poderia ser caracterizada pela busca de determinada forma centralizada e uniforme por uma instancia
supra-organizacional.

No capitulo I, o estudo se refere aos problemas de focalizacdo no que diz respeito ao ambito escolar. O
modo de funcionamento da escola perpassa em termos de modelo tedrico de analise, entre a perspectiva
burocratica e da anarquia organizada como forma da escola se organizar e atender seus reais objetivos. A escola
que vive entre esses dois modelos, ndo é exclusivamente comandada por um ou outro. O autor chama esse
fenémeno de modo de funcionamento diptico da escola como organizacao. Lima cria um eixo de acdes onde
a escola como organizacao deve se complementar na ordem burocratica € na ordem de anarquia organizada.
Nas acgdes de planos, estruturas e regras organizacionais, destaca que os planos servirdo para as orientagdes
das acdes para as organizacdes, apresentando estruturas organizacionais latentes e ocultas, através de regras
formais, ndo formais e informais e niveis de organizacdo superficial, intermediario e profundo com tipos de
focalizagdo analitica normativa e interpretativa. Os planos propriamente ditos para a agao organizacional irdo
apresentar estruturas manifestas com regras efetivamente atualizadas, niveis organizacionais manifestos e tipo
de focalizacéo analitica de forma descritiva.

Para a produgéo e reproducgao de regras no quadro de uma administragdo centralizada do sistema de ensino
€ algo que se faz presente com situacdes formais e oficiais e de outros fatores normativos realizada no d&mbito
externo da escola. Isso tudo, destaca o autor, € considerada legislagdo que muitas vezes é vista como um
caracter normativo e impositivo de determinadas orientagcdes impostas para a escola, mas, dominantemente
serve para organizar a instituicao escolar.

O texto ainda promove uma discussé&o acerca de participagao e nao participagéo na escola. A participagao
esta presente nos discursos escolares como algo politico, normativo e pedagoégico. O estudo da participagao
no ambito escolar difere de outros segmentos, devendo na escola ser percebida como algo positivo, uma vez
consagrada como direito e como instrumento de realizagcdo da democracia, ndo deve ser vista como uma
participacao imposta. Para a tipologia da participacé&o na organizacao escolar, o autor se refere mais uma vez
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aos planos das orientacdes para a acédo organizacional, enfatizando a participacao consagrada e a participacéo
decretada que servird como base para as organiza¢fes e o plano da ag&o organizacional que tomara como
referéncia as orientacdes e regras anteriormente consideradas por estas. Nesse plano, a participacéo praticada
€ classificada por quatro critérios como democraticidade (direta e indireta), regulamentacé&o (formal, nao
formal e informal), envolvimento (ativo, reservado e passivo) e de orientagdo (convergente e divergente). A
ndo participacdo é uma das orientagdes possiveis que pode igualmente concentrar diferentes significados,
sendo que seu tratamento podera seguir o que vimos anteriormente no esquema do estudo da participacéo. No
plano das orienta¢des para a agcéo organizacional temos a ndo participacdo consagrada e a n&o participacéo
decretada. No plano da ac&o organizacional, destacamos a n&o participacéo praticada que pode ser imposta
ou forcada, induzida ou voluntaria. Nessa n&o participacdo, pode-se afirmar que se caracteriza como uma
participagdo passiva causada pelo desinteresse, alienacdo de responsabilidade, falta de informacgéo, entre
outros fatores.

No ultimo capitulo da parte |, sobre abordagem socioldégica dos modelos organizacionais de escola publica,
0 processo de institucionalizagdo da escola como organizagéo representa uma tendéncia universal normatizada
e reproduzida nas formacdes sociais atuais. Marca uma tendéncia, ainda de certa forma, tradicional centralizada
de educacéo, pois, ainda percebemos fortes relacées de poder em seu meio. Ndo podemos esquecer que
as organizacdes s&o sempre as pessoas em interacdo social, € que estas tém certa autonomia relativa no
ambito escolar. O autor propde um estudo dos modelos organizacionais da escola publica envolvendo aspectos
com construcbes tedricas destacando configuracfes analiticas/interpretativas e normativas/pragmaticas
e, ainda, enquanto configuracdes socialmente construidas/em construc&o na/pela acdo. Enquanto modelos
organizacionais de orientacdo para a acado destacam-se os modelos decretados, interpretados e recriados
e como modelos organizacionais praticados ou em acéo estdo os modelos de atualizacdo. Assim sendo, a
construc&o social dos modelos organizacionais de escola publica constitui um processo complexo, dindmico e
plural que, a partida, ndo exclui definitivamente nenhuma categoria de atores.

Na parte I, o capitulo 4 descreve a modernizacéo, racionalizagao e optimacéo, analisando as perspectivas
neo-tayloristas na administracdo da educacé&o. Ao longo do século XX, aparentemente as teorias tayloristas
foram perdendo seu valor, enquanto corpo de ideias e, depois, enquanto pratica organizacional e administrativa
como instrumento de controle. De certa forma, desacreditado o taylorismo parece, nao obstante ressurgir
com renovada forca com de denominacédo de “taylorismo informatico” ou neo-taylorismo, como forma de
conduzir uma referéncia para os fendbmenos de informatizacdo dos servicos e da producédo, enquanto fator
de reorganizacao do trabalho que permitirda assegurar a centralizacao e o controle e discutir a imperfeicéo
humana face a perfeicdo da maquina. Nesse sentido, se percebe que o taylorismo sobrevive até porque se
inscreve num contexto ideoldgico mais amplo do capitalismo liberal e das concepcodes elitistas democréaticas.
O autor destaca também que as perspectivas tayloristas estdo presentes durante todo o século XX no contexto
escolar e nos movimentos das teorias organizacionais e administrativas. Ainda enfatiza, que o processo de
modernizacdo do seu pais e em outros, a partir da década de 1980 e inicio da de 1990, da educacéao e do
ambito escolar se apresenta como um designio nacional. A democratiza¢éo, a participagéo e a autonomia
e a ideia de um projeto e de comunidade educativa ressurgem com grande intensidade e frequéncia, mas,
concentrando novos significados.

Em seu capitulo 5, focado nas discussdes sobre reformar a administracdo escolar, em uma leitura acerca
da recentralizagao por controlo remoto e a autonomia como delegacéo politica, o autor analisa que a reforma
da administracdo da educacao foi apresentada ao longo dos anos de 1980/1990, ocupando lugar significativo
no discurso politico. Por assim dizer, algumas ideias como democracia, participacédo, descentralizacéo
e autonomia, representavam uma expectativa da reforma educativa insinuante dos discursos politicos. No
quadro dessa concepcéao de reforma educativa nos deparamos com ambiguidades e inconsisténcia. A partir
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da Lei de Bases do Sistema Educativo de 1986 de Portugal (LBSE), revela-se uma ambiguidade no que toca a
administracdo da educacao, onde interpretacdes mais restritivas ou mais avancadas se fazem presentes sobre
essa questdo. Assim, o processo de descentralizacéo e de recentralizacdo de poderes aparece como uma
reforma administrativa tendendo a concentrar significados ambiguos de construcéo.

No ultimo capitulo do livro, que trata do debate sobre centros e periferia(s) das decisdes na governagéo
das escolas, Lima discute como as decisdes e praticas locais nem sempre sdo articuladas e dependentes do
centro, desde que possam atender interesses uUltimos chegando a redefinir ou dotar de caminhos mais eficazes
de concretizac&o. Muitas empresas na atualidade, na era da globalizagao, tém privilegiado os controles remotos
em suas decisdes. No que se refere ao processo educacional, o autor revela que mesmo entre diferentes forcas
politicas tem se amenizado formas de instrumentalizac&o, de descentralizacdo, de autonomia e de participacéo
capazes de execucao periférica das decisbes centrais, mas, isto pode permitir que se recue no tempo para
se definir e projetar a autonomia das escolas e sua contratualizacdo. Esta parte do texto também aborda a
autonomia como ingeréncia e apropriacdo de poderes, transformando a(s) periferia(s) em centros de decisdo
enfatizando que a gestdo democratica das escolas néo foi institucionalizada de forma a ter uma ruptura com os
modelos de centralizag&o tanto politica como administrativa. A autonomia como um elogio da diversidade na
execucao periférica das decisées centrais também complementa o texto, destacando que a interpretacéo de
decisdes em educacéo deve procurar desocultar e identificar os valores e os principios de orientagao politica.

O professor Licinio C. Lima traz contribuices significativas para a discussao da organizagc&do escolar como
objeto de estudo socioldgico. Por meio da leitura dos seus textos percebemos a luta por uma administracao
escolar descentralizadora, onde as tomadas de decisdes devem perpassar a autonomia, a democratizagao
e a participacédo dos sujeitos nesse processo. Seus guestionamentos se tornam imprescindiveis para que
pesquisadores da area da getdo educacional possam compreender que a organizagdo da escola é algo
complexo que necessita de reflexdes e debates constantes em torno desse tema.
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RESUMOS DE TESES E DISSERTACOES

O pacto neodesenvolvimentista e as politicas
de expansao da educacao superior no Brasil
de 2003 a 2013

Autora: Mariana Pfeifer
Nivel: Doutorado (PPGE/UFPR)
Orientadora: Prof® Dr* Regina Maria Michelotto

A presente tese insere-se no campo de estudo das politicas de Educacé&o Superior, no marco do processo
de sua expansdo nos primeiros anos do século XXI. Considera-se que 0s governos petistas inauguraram
um novo contexto ideopolitico e socioecondmico no Brasil, marcado pela introducdo de medidas de cunho
neodesenvolvimentistas. O Novo Desenvolvimentismo é um receituario de propostas e recomendacdes
macroecondmicas e sociais destinadas aos paises em desenvolvimento, em especial ao Brasil, que tem por
objetivo promover o crescimento € o desenvolvimento prometendo alga-los ao status de pals rico no &mbito da
competicdo global contemporanea, garantindo reducéo da pobreza e inclusao social. A partir do estudo minucioso
das produgdes sobre o Novo Desenvolvimentismo, especialmente do seu principal intelectual, 0 economista
Bresser-Pereira, evidencia-se o escopo politico-ideolégico na proposta, vinculado a construcdo de uma nova
estratégia para a recomposicao capitalista nacional. Evidencia-se neste estudo os marcos do surgimento da
ofensiva para a constituicdo de um novo pacto nacional, que chamo de “Pacto Neodesenvolvimentista”, e seu
receituario, especialmente, no campo politico e social. Este estudo se estrutura emtorno datese segundo a qual as
Politicas de Expanséo da Educacao Superior dos governos petistas se inserem no Pacto Neodesenvolvimentista
uma vez que se direcionam para a incluséo social atrelada ao desenvolvimento econdmico do pais. O primeiro
capitulo traz um debate acerca da insercdo da Educacdo Superior no campo da cidadania enquanto direito
social do cidadéo brasileiro, resgatando os fundamentos e o processo de constituicdo da politica social no
pais, demonstrando a rearticulacao capitalista e a politica social na entrada do século XXI, frente ao cenario
de crise. Uma anélise acerca no neodesenvolvimentismo € apresentada no capitulo segundo, onde se resgata
0 pensamento de Bresser-Pereira no que se refere ao Novo Desenvolvimentismo enquanto estratégia nacional
de desenvolvimento e a formacédo de um novo pacto nacional; buscou, também, conhecer as proposicoes
neodesenvolvimentistas acerca da politica social e do papel de intervencéo social do Estado. O terceiro capitulo
aborda o processo de expansdo da Educagao Superior durante os governos petistas, a partir da andlise dos
indicadores dos Censos da Educacao Superior do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), evidenciando as politicas que lhe deram impulsdo, as tendéncias e os movimentos de expansao
mediante os seguintes processos: diversificacao institucional por organizacdo académica, diversificacao das
modalidades de ensino emodalidades de financiamento, e expansao mediante a intensificacdo e a precarizagéo
do trabalho docente. O quarto e dltimo capitulo contém os resultados da anélise dos documentos governamentais
identificando os elementos do Pacto Neodesenvolvimentista no escopo dos programas de governo petistas e da
planificacao da politica de expansao da Educacé&o Superior no Brasil, evidenciando os aspectos que respondem
as concepc¢des neodesenvolvimentistas de desenvolvimento econdmico, combate a pobreza e incluséo social.

Palavras-chave: Expansdo da Educacao Superior, Neodesenvolvimentismo, Politica Social.
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RESUMOS DE TESES E DISSERTACOES

Juventude, escola e trabalho: sentidos
atribuidos ao ensino médio integrado por
jovens da classe trabalhadora

Autor: Marcio Luiz Bernadim
Nivel: Doutorado (PPGE/UFPR)
Orientadora: Prof® Dr® Monica Ribeiro da Silva

A pesquisa trata das relacdes dos jovens da classe trabalhadora com a educacdo e com o trabalho,
e dos sentidos que eles atribuem ao Ensino Médio Integrado (EMI) no ambito da Educacéo Profissional
Técnica de Nivel Médio (EPTNM). Partimos da hipotese de que, apesar dos seus limites na fase histérica de
desenvolvimento das forcas produtivas marcadas pelo capitalismo, a EPTNM de oferta integrada e concepcéao
politécnica e cujo curriculo se organiza a partir da cultura, da ciéncia, da tecnologia e do trabalho, desempenha
um papel importante na satisfacao das necessidades de insercdo socioecondmica dos jovens trabalhadores.
Para a realizacdo do estudo, empreendemos uma pesquisa empirica com jovens estudantes-trabalhadores
matriculados em estabelecimentos da rede publica estadual, que ofertam educacé&o profissional noturna
em Curitiba e Regido Metropolitana. Essa empiria foi desenvolvida em duas etapas: a primeira, de carater
exploratoério quantitativo, contemplou mais de quatro mil estudantes das diversas ofertas de ensino médio e
educacao profissional de dezoito estabelecimentos; a segunda, de carater qualitativo, contemplou quatro
turmas de estudantes do quarto ano do ensino médio integrado. A andlise dos dados priméarios obtidos na
pesquisa empirica, a luz da producao tedrica do campo Educacao e Trabalho, da legislacdo educacional e
dos embates tedricos e ideoldgicos que permeiam a disputa pela Ultima etapa da educacé&o basica, permitiu
um aprofundamento sobre a relacdo dos estudantes com a educacédo profissional integrada, seus limites e
potencialidades. A conclusdo a que chegamos € que, embora o sistema capitalista tangencie a politica e o
disciplinamento legal relacionado a EPTNM de acordo com a sua estratégia de formacédo de mao de obra,
os trabalhadores podem reivindicar um ensino médio que atenda a sua necessidade de formacéao técnica
para a insercédo profissional e, ao mesmo tempo, valer-se dessa oportunidade de conclusdo da Ultima etapa
da educacéo bésica para acessar o conhecimento sécio-histérico e ético-politico do interesse da classe. A
EPTNM de concepcao politécnica e oferta integrada ao ensino médio, portanto, interessa na medida em que
atende aos anseios dos jovens que precisam se inserir no mundo do trabalho e contribui para o desvelamento
das relacdes sociais em que esses trabalhadores-estudantes estdo enredados, condicdes essas necessarias
para a producéo da classe e para o resgate do seu protagonismo histérico.

Palavras-chave: Educacéo profissional técnica de nivel médio. Ensino médio integrado. Juventude.
Escola. Trabalho.
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RESUMOS DE TESES E DISSERTACOES

Um estudo sobre as condicoes de trabalho das
professoras e professores do ensino fundamental
da rede publica e privada no Parana

Autora: Fabiana Thomé da Cruz
Nivel: Mestrado (PPGE/UFPR)
Orientadora: Prof® Dr" Rose Meri Trojan

O presente trabalho buscou levantar indicios sobre o perfil e as condi¢des de trabalho do/a professor/a das
séries iniciais do Ensino Fundamental, das redes publica e privada, no Parana. O obijetivo é verificar se existem
diferencas significativas em relacdo as condicées de formacéo e de trabalho docente nas redes publica e
privada, que podem interferir na qualidade do ensino. Num primeiro momento, procura-se identificar o perfil
dos/as docentes dos anos iniciais do Parana nas redes, tomando como referéncia dados do Censo Escolar e
do Sistema Nacional de Avaliagcdo da Educacédo Basica (SAEB). Por fim, buscam-se desvendar as condicdes
de trabalho e formacao docente realizando entrevistas com professores/as de ambas as redes, visando dar voz
a/o professora e analisar aspectos objetivos e subjetivos do trabalho docente. Ao estudar os resultados obtidos,
pode-se vislumbrar um panorama que permite identificar tendéncias, semelhancas, diferencas, especificidades
e problemas enfrentados pelos/as professores/as no cotidiano educacional do ensino fundamental das redes
publica e privada no Parana.

Palavras-chave: Trabalho docente; Professor/a Anos Iniciais do Ensino Fundamental; Escola Publica e Privada.
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RESUMOS DE TESES E DISSERTACOES

Livros didaticos de lingua portuguesa:
escolha, distribuicao, uso e discussao sobre
os direitos das criancas e adolescentes

Autora: Karina Falavinha
Nivel: Mestrado (PPGE/UFPR)
Orientador: Prof Dr Paulo Vinicius B. Silva

Esta investigacéo teve como proposicao apreender os discursos sobre os direitos das criangas e adolescentes em
livros didaticos de Lingua Portuguesa do 5° ano do Ensino Fundamental em uso, indicados pelo Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD) de 2010. Como arcabouco teérico-metodoldgico, contemplamos a teoria do socidlogo
inglés John Brookshire Thompson, que oferece uma metodologia de andlise critica, a Hermenéutica de Profundidade
(HP), bem como apresenta uma reformulacédo do conceito de ideologia a partir do cenario da cultura moderna com a
emergéncia dos meios de comunicag&o de massa. Nesse sentido, o livro didatico é considerado um artefato midiatico
pelo seu grande poder de circulacao e de difusdo. Dessa forma examinamos a trajetéria da triade: producao, difusdo e
apropriacao dos livros didaticos e, concomitantemente de formas simbdlicas veiculadas sobre os Direitos das Criancas
e Adolescentes em tais livros de Lingua Portuguesa. A analise de contexto consistiu em revisao de literatura sobre o livro
didatico e o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), com énfase na andlise comparativa de duas etapas: Edital e 0
Guia do PNLD de 2010. No que se refere & infancia e aos direitos das criancas o aporte tedrico utilizado é dos Estudos
Sociais sobre a Infancia, que a concebem como uma construgdo social e a crianga enquanto ator social. A infancia
é categoria relacional sendo significada pela relacdo estabelecida com o outro adulto. E categoria estrutural, similar
as outras categorias sociais como, raca, género e classe. Para tanto, o trabalho de campo se deu em duas escolas
da Regiao Metropolitana de Curitiba. A andlise discursiva se deu em trés momentos: 1°- entrevistas com professoras,
diretoras e pedagoga; 2°- observacao, gravacao e transcricéo de cinco aulas de Lingua Portuguesa de uma turma do
5% ano. As aulas foram desenvolvidas em torno de dois textos presentes no livro didatico de Lingua Portuguesa (LDLP).
O primeiro, sobre o Trabalho Doméstico Infanto-Juvenil e, o0 segundo, sobre o Estatuto da Crianga e do/da Adolescente;
3°- analise qualitativa de dois livros didaticos, um sem uso por uma das escolas e o outro em uso. Dos livros, um é o
Manual do/da Aluno/a e o outro é o Manual do/da Professor/a este A etapa de interpretacéo e reinterpretacdo consiste
na sintese a partir da articulagéo dos resultados das trés etapas analisadas. Identificamos algumas estratégias de
construgéo simbdlica ideologica, como o siléncio no Edital e no Guia do PNLD de 2010. Em ambos, ndo encontramos
referencias diretas as criancas, mas, sim, sub-representacées das mesmas como sujeito de direitos que atuam nos
espacos sociais, de forma que, no Guia, a condig&o prioritaria da crianga se concentra na atuacao somente da crianca
aluno/a. O Edital preconiza que, para a construgéo da cidadania ocorra a contemplacéo, pelos livros didaticos, de varios
atores sociais, no entanto refere-se apenas a grupos adultos, enquanto que a cidadania das criancas nao € apontada.
Na andlise das imagens, textos e personagens dos livros didaticos, o siléncio atuou no sentido de ocultar as relagbes de
dominacao de adultos sobre criancas. A estratégia ideoldgica da estigmatizagdo também foi identificada nos discursos
dos livros referentes ao Trabalho Infanto-Juvenil, apresentando tal atividade como exclusiva da infancia pobre e negra.
Nos discursos da professora constatamos a estratégia do deslocamento, que atuou no sentido de dissimular fatores de
ambito dos direitos universais das criancas, como decorrentes do ambito das “vontades pessoais”.

Palavras-chave: construcdo social da infancia, livros didaticos, relacao adultos-criancas, relacées de
dominacéo, ideologia, politicas educacionais.
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