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APRESENTAGAO

sta obra coletiva é fruto da sistematizacdo de discussdes

provenientes do X Encontro Estadual da Anpae-RN, ocorrido em

Natal, em setembro de 2018, tendo como tema central “A
conjuntura atual e a politica educacional brasileira: perspectivas e desafios”.

Uma vez que a Anpae tem como finalidade social o engajamento na
reflexdo critica acerca do pensamento pedagoégico-administrativo da educagao
brasileira, a se¢ao estadual do Rio Grande do Norte convocou seus associados
para analisar o momento historico da educagdo vivenciado tanto no ambito
nacional quanto local.

Na oportunidade, pesquisadores, estudantes e gestores escolares
refletiram sobre as politicas educacionais em tempos de hegemonia das forgcas
conservadoras que assumiram o poder no pais, particularmente, apds o golpe
de 2016. Desde entao, exacerbaram-se os movimentos de desmonte do Estado
brasileiro, marcados pela privatizacdo do patriménio publico e por alteracbes
constitucionais que restringem direitos sociais conforme a concepgéo do Estado
minimo.

Essa concepcado consubstancia verdadeiros retrocessos nas arduas
conquistas alcancadas pela classe trabalhadora em diversas areas,
distanciando as politicas sociais da perspectiva de Estado Democratico de
Direito, firmada na Constituicio Federal de 1988. Aquela ocasido, propunha-se
uma formulacdo de Estado que se enriqueceria da participagcdo democratica
para transformar a realidade do pais na diregdo da justi¢ca social. Atualmente,
distante dessa perspectiva, observa-se um ataque as politicas sociais que
ressaltam a enorme desigualdade social existente.

No ambito educacional, os retrocessos sdo marcados pela mudancga na
regulacéo estatal, orientada pela nogdo de quase-mercado. Essa nogao se
expressa em politicas traduzidas pelo contingenciamento dos parcos recursos
investidos na educacéo; restricdo da gestdo democratica nas escolas publicas
em funcdo da gerencial, que, entre outros aspectos, reduz a participagado dos

sujeitos nos processos decisorios; avaliacao de resultados educacionais como
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meio de impor mudancas e estimular padrées minimos de qualidade
educacional; controle sobre os curriculos, profissionais e produtos
educacionais; e a competicdo como fator de incremento da qualidade
educacional, entre outras politicas que merecem a atencdo dos pesquisadores
e demandam estratégias de superagéo.

A partir desse entendimento, os artigos deste livro abordam diferentes
questdes trazendo leituras contextualizadas das atuais politicas educacionais.
Aborda-se a regulagao educacional pelo mercado e, nesse cenario, enfoca-se a
gestdo e o planejamento da educacédo basica e superior, a valorizagédo
profissional, a avaliagdo escolar externa, a educacéo de jovens e adultos, entre
outras tematicas expressivas das atuais politicas educacionais do pais. Para
esse proficuo didlogo foram convidados pesquisadores n&o apenas de
universidades do Rio Grande do Norte, mas também de outros estados.

Assim, o artigo introdutério desta coletdnea é da Professora Eveline
Algebaile, da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, em que problematiza
mudancgas em curso na educacgao escolar brasileira no contexto de crise politica
e de riscos de ruptura democratica que se aprofundaram, gradualmente, a partir
dos anos de 2013 e 2014. Compreendendo que tais mudangas encontram-se
em Ccurso e que seus resultados ainda nao se revelaram por completo, o artigo
discute variados aspectos e critérios considerados na identificacdo e analise
dos riscos de regressividade educacional provenientes de sua subordinagéo
aos interesses e modo mercantil de operar. Também denuncia o projeto de
desconstrucdo humana e social que embasa essas politicas, que precisam ser
compreendidas para serem superadas.

O segundo artigo trata da expansdo da pds-graduacao stricto sensu,
considerando o previsto nas metas 13 e 14 do Plano Nacional de Educacao
(2014-2024) e salientando a especificidade da Universidade do Estado do Rio
Grande do Norte (UERN). As autoras Gilneide Maria de Oliveira Lobo e Alda
Maria Duarte Araujo analisaram a expansao da pos-graduagdo na UERN no
periodo de 2010 a 2017 e revelam que, mesmo com o crescimento observado
na pos-graduagao dessa universidade nos ultimos anos, ainda persistem
discrepancias entre regides e unidades da federagéao.

A valorizagao dos professores da educacao basica foi o tema discutido
pelas professoras Magna Franca e Rute Regis de Oliveira da Silva no terceiro
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artigo desta coletanea. Também tomando como referéncia o Plano Nacional de
Educacado (2014-2024), as autoras apresentaram resultados sintéticos da
analise do alcance das metas 15, 17 e 18 do plano, conforme Relatério do seu
2° Ciclo de Monitoramento. Articulam essas analises com as metas previstas no
Plano Estadual de Educacdo do Estado do Rio Grande do Norte
(PEE/2015-2025) e os resultados alcangados nesse estado.

As autoras Maria Valquiria de Vasconcelos Cordeiro e Andréia Ferreira
da Silva enfocaram as mudangas nas configuragdes e atribuicbes educacionais
assumidas pelos municipios apds a promulgagcdo da Constituicdo Federal de
1988 e da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, abordando, em particular, a gestdo democratica da
educacgao. Assim, discutem os desafios postos para que os municipios avancem
na institucionalizacdo da gestdo democratica em suas redes de ensino,
particularmente, em um contexto no qual o gerencialismo e o neotecnicismo
avangam na agenda das politicas educacionais do pais.

A avaliagdo educacional externa as escolas é discutida no quinto artigo
deste livro, constituindo-se em tematica fundante nas politicas publicas de
educagao em escala internacional e nacional. Com essa compreensao, Luciane
Terra dos Santos Garcia, Felipe Daniel Barros Diniz e Maria Aparecida de
Queiroz realizaram uma avaliagdo politica do Sistema de Monitoramento e
Avaliacao Institucional (Simais-RN), implementado no Rio Grande do Norte em
2016, analisando seus objetivos explicitos e implicitos, além das teorias e
ideologias nas quais se sustenta. Entdo, consideram que o neoliberalismo, o
gerencialismo e a Teoria do Capital Humano encontram-se na base dessa
construgdo, tornando-o meio de regular os servigos educacionais e controlar
conteudos curriculares, ajustando-os a padrdes de qualidade minimalistas.

Politicas de avaliacdo externa as escolas constituem-se em um dos eixos
dos processos de responsabilizagdo profissional, conforme aborda o artigo de
Allan Solano Souza e Arilene Maria Soares de Medeiros. O artigo discute as
politicas de gestédo escolar implementadas no municipio de Mossoro-RN a partir
de 2010, quando foi aprovada a Lei de Responsabilidade Educacional pela
Camara Municipal. Com base na analise de trabalhos que discutem essa
politica, os autores compreendem que as politicas educacionais locais se

encontram em consonancia com as demandas de um Estado Avaliador. Assim,
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reconfigura-se o campo da gestao escolar, tomando a avaliagdo como meio de
controle e prestacao de contas dos resultados obtidos e, por conseguinte, de
responsabilizacao profissional por resultados.

A Educacédo de Jovens e Adultos (EJA) foi o tema debatido pelo
Professor Alessandro Augusto de Azevédo. O autor apoiou-se em dados dos
Censos Escolares sobre as matriculas da EJA na rede publica municipal de
Natal, Rio Grande do Norte, comparando-os com sua demanda potencial,
registrada nos Censos Demograficos do IBGE para contextualizar a trajetoria da
EJA nessa rede no periodo de 2000 a 2015. Compreendendo que o poder
publico tem se desresponsabilizado pela implementacdo de politicas nessa
modalidade de ensino, Azevédo aponta aspectos para que se avance em sua
efetivacido na perspectiva da consolidacdo da EJA como um direito humano.

O artigo das professoras Marcia Betania de Oliveira e Francisca de
Fatima Araujo Oliveira encerra esta coletdnea discutindo a educacéo
democratica em meio a movimentos por uma escola “sem partido” e de combate
a “doutrinacédo”. Por meio de buscas nos sites da Acdao Educacdo Democratica
da ANPEd, as autoras mapearam ag¢des que se contrapunham a esses
movimentos produzindo sentidos em defesa da liberdade de ensinar e de
aprender.

Os artigos desta coletanea, por conseguinte, discutem um amplo
cenario de retrocessos impostos a area educacional, colaborando para aclarar
desafios e apontar perspectivas de acdo no que se refere a diferentes politicas.
Compreender os desafios é tarefa fundamental para que os educadores criticos
organizem suas lutas na perspectiva de consolidacdo de uma educagéo
socialmente referenciada como direito de todos os estudantes do pais, o que
ainda continua como horizonte politico de acdo. Tenham todos uma boa e

proveitosa leitura!

Rute Regis de Oliveira da Silva’
Luciane Terra dos Santos Garcia?

! Diretora da ANPAE/Secgdo-RN
2 Vice-Diretora da ANPAE/Seccado-RN
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A EDUCAGAO BRASILEIRA EM TEMPOS DE
RETROCESSO E DE REGULAGAO PELO MERCADO:
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A educacao brasileira em tempos de retrocesso e de
regulagao pelo mercado: apontamentos para a analise

de uma conjuntura em ebulicao

Eveline Algebaile

debate sobre a situagdo da politica educacional brasileira desde,

pelo menos, o ano de 2014 — quando sao definidos mais claramente

aspectos decisivos da crise politica que levaria o pais ao golpe
institucional consolidado em 2016°% e a seus desdobramentos — tem dado
especial destaque para os riscos de retrocesso e de crescente regulagao da
educacgao escolar pelo mercado.
Neste artigo, buscamos apresentar algumas problematizagcées sobre o sentido
das mudancas em curso, sobre os aspectos que indicam seu movimento
regressivo e sobre suas aproximagdes em relagdo aos critérios, valores e
formas de operar, tipicos dos mercados. S&o problematizacdes apresentadas e
desenvolvidas de forma aberta, exploratéria, ja que nosso intuito € elencar
aspectos que, de nosso ponto de vista, devem ser levados em conta no debate

sobre uma conjuntura que ainda se encontra em plena ebuli¢do.

3 Entendendo a crise como um processo, e ndo como um fato, podemos observar que seus
tracos fundamentais se revelam nitidamente em 2013, com a disseminacdo de manifestacdes
sociais dirigidas a variadas pautas, mas capturadas e intensificadas pela grande midia e por
variados segmentos conservadores como manifestacdes de oposicdo ao Governo do Partido
dos Trabalhadores. As instabilidades geradas a partir de entdo, que levaram, em 2016, ao
Impeachment da presidenta reeleita Dilma Rousseff, ndo se encerram neste fato,
apresentando desdobramentos sucessivos e complexos que ainda constituem o centro
dindmico do préprio momento presente. Entendemos ser um golpe institucional pela forma
como variados meios juridicos, parlamentares e policiais foram acionados para viabilizar uma
destituicdo governamental revestida de uma aparente legitimidade juridica. Mas o espectro
efetivo dos interesses e da participagao conservadora nesse processo envolve de forma central
a grande midia brasileira e variados setores do capital internacional que tinham e tém grandes
interesses de subordinacado e reconduc¢ao da economia latino americana.
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Essa escolha aproxima este texto dos ensaios interpretativos de carater geral,
panoramico, em detrimento de uma explicitacdo e um aprofundamento mais
rigorosos dos fundamentos conceituais e analiticos implicados no debate. Mas
entendemos ser uma escolha valida, considerando-se as contribuicdes que
podem trazer para o gradual delineamento do complexo quadro de
acontecimentos e implicacbes que ainda ndo se revelaram por completo no
processo considerado.

Uma observacéo preliminar importante diz respeito a necessidade de
iniciarmos a discusséao pretendida com uma reflexdo, ainda que breve, sobre a
prépria ideia de retrocesso. Afinal, o emprego bastante generalizado dessa
ideia, no atual contexto, indica que ha um razoavel consenso a respeito do
sentido negativo de tais mudangas, ou seja, de que tais mudangas implicam
perdas em relacdo a um quadro ou tempo anterior, e, no entanto, nem sempre
se observa o mesmo consenso em relacdo ao que se considera conquista e
perda, bem como aos seus marcos referenciais.

Esse €, portanto, o assunto do primeiro topico, que visa discutir a ideia de
retrocesso, problematizando algumas referéncias e critérios presentes no

debate das mudancas que incidem sobre a politica educacional brasileira.

1. Retrocesso em relagao a quando? Retrocesso em relagao a qué?

Em sentido geral, a ideia de retrocesso carrega sempre a pressuposi¢cao
de que, em algum ambito, uma condicdo mais avancada e favoravel foi
alcangada, em algum momento, constituindo-se em uma espécie de parametro
que passa a referenciar nossa avaliagdo dos novos acontecimentos e
condigdes, considerando-os positivos ou negativos conforme sua comparagao
com esse parametro.

Essa pressuposi¢cao pode trazer implicita uma expectativa de solidez e
progressividade das conquistas. Ou seja, expectativa de que os avangos, uma
vez conquistados, tendam a se tornar sélidos a ponto de constituir uma nova
estrutura, uma nova base a partir da qual a histéria continuara a se desenvolver
sem ameagas de que problemas ja superados voltem a cena.

Nessa perspectiva, falar em retrocesso na politica educacional implicaria

reconhecer que, no ambito educacional, foram logrados avangos que se julgava
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(ou se esperava que fossem) soélidos, mas que, em um novo contexto, estdo
sendo ameacgados ou concretamente erodidos, desconstruidos ou anulados, de
tal forma que se produz uma espécie de dupla perda: perdem-se ndo apenas as
conquistas em sua especificidade, mas também o chao que elas, em conjunto,
passaram a constituir, a base que se acreditava ter para dar prosseguimento a
historia.

O debate a respeito da situagao regressiva das politicas educacionais e
das politicas sociais no Brasil, no contexto da crise e da ruptura politica
vinculada ao golpe institucional consolidado em 2016, tem ressaltado com
veeméncia tanto a condigdo geral de ameaga, quanto as erosoes,
desconstrucdes e anulagdes de aspectos de tais politicas que eram entendidos
nao s6 como avangos e conquistas pontuais, mas também um novo patamar
historico, um “marco de nao retorno”, para lembrar uma brilhante expresséo de
Francisco de Oliveira (2003, p. 3).

Mas é importante observar que os parametros que referenciam essa
avaliagao de retrocesso sao variados. E, em um contexto no qual a construgao
de compreensdes compartilhadas sobre as conquistas e as perdas torna-se
uma ferramenta de resisténcia das mais importantes, € fundamental avancar na
identificacdo e debate dessas variagoes.

Devemos lembrar, por exemplo, que bem antes da eclosdo de
importantes aspectos da crise politica, em 2013 e 2014, muitas analises ja
atribuiam carater regressivo a variados aspectos ou a totalidade da politica
educacional dos governos de Fernando Henrique Cardoso (1995-1998 e
1999-2002) e Luiz Inacio Lula da Silva (2003-2006 e 2007-2010), bem como do
primeiro mandato de Dilma Rousseff (2011-2014). E a variedade de referéncias
mostra-se ainda presente no debate atual, indicando que uma ideia de geral de
retrocesso parece se projetar sobre tudo e sobre todos, gerando indistingao
entre conjunturas, projetos e praticas, a disseminagdo de um sentimento de
desconfianga e, por conseguinte, formas de descrédito na politica que fragilizam
a luta e abrem espacgo ao oportunismo.

Compreendemos que o largo periodo que envolve a elaboragao da
Constituicao de 1988 e os desdobramentos politicos seguintes sdo marcados
por variagdes e contradigbes cuja desconsideragdo fragiliza relevantes
conquistas que, potencialmente, podem ser a base de novas modificagdes de
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carater positivo. Tratar, homogeneamente, todo o periodo pds-constitucional,
projetando sobre ele um estigma generalizado de perda e retrocesso, €, nesse
sentido, um equivoco. Por isso, entendemos que uma das tarefas do debate
sobre os retrocessos na politica educacional € identificar com mais precisao, os
avancos que referenciam as variadas avalia¢des, para que possamos, também,
melhor definir as perdas ou ameacgas que, agora, constituem o terreno de acéo
daqueles que se vinculam, historicamente, as lutas por educacdo publica de
qualidade no Brasil.

Nessa perspectiva, é interessante observar que a referéncia mais
generalizada a respeito dos avangos que estdo sob ataque sao as conquistas
juridicas vinculadas a Constituicdo Federal de 1988. Mesmo em analises da
politica educacional dirigidas a comparagdo entre os diferentes governos dos
ultimos 30 anos, buscando evidenciar suas linhas de continuidade ou suas
diferenciacdes, essa Constituicio aparece como um parametro de peso
decisivo nas avaliagdes.

De fato, trata-se de um Constituicdo fartamente reconhecida, na literatura
sobre direitos sociais e politicas publicas, como expressiva de um momento de
apice na definicdo de direitos, seja pela inédita amplitude e criticidade do debate
publico que seu processo de elaboragdo suscitou, seja pelo quadro real de
disposigdes constitucionais que consolidou, seja, ainda, pelas inumeras
medidas que dela tiveram que se desdobrar — como o Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA), em 1990, e a Lei Organica de Assisténcia Social (LOAS),
em 1993 —, resultando em um novo quadro geral de leis referidas a direitos
sociais € ao seu exercicio que deram novo chdo para a construgcdo de
condicdes reais de realizagcao e expansao de tais direitos.

Porém, no debate em curso desde entao, ela figura, muitas vezes, como
referéncia de fundo muito superior ao seu carater juridico, em sentido estrito,
sendo definida como espécie de “novo Estado pactuado” que constitui,
simultaneamente, um ponto de partida, um trajeto a ser seguido e um modelo a
ser alcancado, de tal sorte que a analise da politica educacional praticada se
faz, predominantemente, em comparagdo com a realidade figurada na
Constituicao, que, como em qualquer pega juridica, € uma realidade idealizada,
que nao se realiza sem as media¢des da pratica social e politica concretas.
Essa consideracdo idealizada da Constituicdo tem como efeito direto uma
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avaliacdo tendencialmente negativa da politica praticada, trazendo problemas
importantes para a analise tanto dos avancos quanto dos retrocessos.

Os problemas aqui sao de variadas ordens. Primeiro, muitas vezes,
atribui-se a Constituicdo Federal uma virtuosidade e uma condi¢cado imperativa
que ela, de fato, ndo tem. Ela € um momento em um processo historico
complexo de luta por direitos. Expressa uma correlagao de forgcas favoravel aos
trabalhadores (quando comparada com momentos precedentes a sua
elaboragao), impulsionada pela profunda critica social a quebra da democracia
na larga conjuntura de Ditadura Civil Militar que a antecedeu. Mas é um
momento juridico que tem, inevitavelmente, suas contradicbes, expressas em
imprecisdes ou incongruéncias no texto constitucional que, por vezes, s6 se
revelam quando ele é exposto as condi¢cdes concretas de realizacdo do que ali
foi definido. Assim, o processo posterior, de dar concretude as disposi¢coes
constitucionais, ndo pode ser esperado como processo de desenvolvimento
natural, linear. E, inevitavelmente, um processo tdo ou mais conflituado que o
processo de elaboracgéo legislativa. Suas disposi¢des continuam em disputa, e
no curso dessa historia, como aprendemos com autores como Gramsci (2000 e
2002), Thompson (2002a, 2002b e 2004) e Fernandes (1974 e 2009), as forgas
sociais e politicas, presentes em sua disputa, alteram seu peso e sua posigao.
Tudo isso precisa ser levado em conta no balanc¢o de “perdas” e “ganhos”.

Em segundo lugar, como ja indicado acima, o tratamento binario da
politica educacional, em que um momento constitucional entendido como
virtuoso € oposto a um momento posterior de realizacdo politica entendido
como degenerado, atribui ao processo p6s-CF88 uma homogeneidade,
linearidade e continuidade que ele ndo tem. Ha diferentes conjunturas a partir
de entdo, ndo apenas do ponto de vista politico-governamental, mas também
politico-social, econémico, politico-institucional, que expressam importantes
alteracdes, conflitos, instabilidades, possibilidades e contradigcdes. Nesse meio,
ocorrem conquistas, por vezes, importantes conquistas que, em um modelo
binario de analise, ou ndo sao percebidas como tal ou sdo subdimensionadas.

Este é o caso, a nosso ver, de conquistas como as relacionadas a Lei
que instituiu um piso salarial nacional para os profissionais do magistério, Lei n°
11.783, de 16 de julho de 2008; & criacdo do Sistema Unico de Assisténcia
Social - SUAS, e a expansao de Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
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Tecnologia. S&o exemplos de politicas que n&o tém carater residual nem
paliativo: entre outras qualidades, mexem com as bases histéricas da realizacao
de politicas publicas, buscando instituir uma escala nacional para a definicdo de
marcos referenciais da remuneragao e do trabalho docente (Lei do Piso) e para
a organizagdo institucional da assisténcia social (SUAS); expandem
concretamente, do ponto de vista quantitativo, territorial e do alcance dos
diferentes segmentos sociais, a oferta de servigos publicos (que, no caso dos
IFs, por exemplo, implicou expansao da oferta de ensino médio em instituicbes
de maior qualidade, seja por sua infraestrutura material, seja pelas condi¢des
institucionais de realizagdo e remuneracdo do trabalho docente, muito
superiores aos padroes historicamente praticados pelas redes estaduais);
expandem o campo de atuagao de profissionais vinculados a politicas referidas
a direitos, ampliando as oportunidades de trabalho, dinamizando a formagao
inicial e continuada desses profissionais, e alterando as condi¢gdes nas quais os
profissionais de diferentes setores precisam interagir, promovendo alteragdes
na experiéncia profissional de importante carater formativo.

Politicas com esse perfil definem novos marcos de relagdo entre a
populacdo e 0s servigos publicos, e entre os servicos e seus profissionais,
constituindo uma potente matriz de novas modificacbes e mobilizando novas
expectativas sociais em relagdo as politicas referidas a direitos. No entanto,
muitas vezes, elas aparecem subdimensionadas nas analises académicas e no
debate publico, ou aparecem por meio de um desproporcional destaque
atribuido a seus defeitos e limites, em leituras “em negativo” que resultam de
sua comparacao com a realidade virtuosa depreendida da Constituicdo Federal
ou com horizontes politicos que ainda ndo encontram condi¢gdes objetivas e
subjetivas para a realizagao integral no presente.

Assim, sem abrir mado de um reconhecimento da CF de 1988 como um
novo marco regulatério, incontestavelmente, avangado, parece-nos
fundamental que a analise do quadro de retrocessos ndo abra mao de se
amparar também no inventario de suas delimitacdes e limitagbes, contradicoes
e incongruéncias, bem como no inventario das conquistas dos ultimos 30 anos.
Estas, em varios casos, ndo sao linearmente derivadas das conquistas
constitucionais; e, mesmo que incompletas, imperfeitas, contraditorias,

delinearam novas bases e horizontes de concretizagdes e de lutas que passam
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a ser severamente atacados no contexto da ruptura institucional relacionada ao
golpe juridico-parlamentar de 2016, um momento de inflexdo decisiva em
relacdo ao estagio de compreensao e definicdo de direitos e politicas sociais e
educacionais a que haviamos chegado no rico e complexo processo
politico-social constituido pela luta antiditatorial, pela busca das formas
democraticas, pela elaboragcao de uma nova Constituicido, e pelas tentativas de
realizar o que nela se identificava como avanco, tentativas manifestadas de
formas multiplas no curso da histéria: nas lutas, nos debates, na pratica social,
na elaboragao juridica, na pratica profissional e institucional, bem como na agao
governamental, entre outras formas.

Ha varias possibilidades de construcdo analitica, valorizando essa
perspectiva, ancorando a avaliagcdo das regressdes ou riscos de regressao
atuais na tentativa de uma mais ampla identificacdo dos aspectos precedentes
que podem ser considerados negativos e positivos, lembrando que tanto um
guanto outro envolvem as politicas governamentais, mas sao irredutiveis a elas.
Afinal, para o bem e para o mal, ha aspectos das relagdes e das praticas sociais
que precedem as politicas, incidem na sua realizagdo, ou, mesmo que
fomentados por politicas, ndo sao seus meros efeitos lineares. Lembremos,
neste sentido, novamente com Gramsci (2000 e 2002), que as politicas
expressam correlagdes de forcas e, por isto, podem, em alguns contextos, falar
menos das intencionalidades de um governo do que da forga dos segmentos
sociais que as disputam.

Um acontecimento inspirador a respeito da complexa implicagdo entre
acdes governamentais e sociedade civil na analise de politicas publicas, neste
caso, € o movimento de ocupagao de escolas publicas que ocorreu em varios
estados brasileiros nos anos de 2015 e 2016.

De um lado, é valido reconhecer que o movimento das ocupacdes
vincula-se, em parte, a mudangas objetivas e subjetivas nas politicas e na
pratica concreta da educacgao escolar que ampliaram o horizonte e a motivacao
de luta por educacdo publica, fortalecendo a formagdo de forgcas sociais
auténticas capazes de disputar, por dentro, a escola e o direito a educacgao. De
outro lado, € igualmente certo que as feigbes assumidas pelo movimento de

ocupagao nao podem ser tratadas nem como um resultado direto dessa
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alteracdo de horizontes, nem como uma alteragcdo endoégena do campo
estudantil, descolada das alteragdes politico-sociais-educacionais gerais.

Outro aspecto a ressaltar € que um movimento desse tipo &, por si, um
avango, uma conquista, ndo apenas em relagdo aos movimentos sociais, mas
também em relacdo as politicas publicas. Ele expressa um processo de
alteracao de forgas sociais e politicas vinculadas a escolarizagdo como direito e
a um conjunto amplo de valores que, reconhecidos, tendem a modificar a
prépria substancia da formacgao escolar.

Nesse sentido, variadas conquistas implicadas com a emergéncia desse
movimento estdo severamente afetadas num contexto em que a
mercantilizagdo da escola, os constrangimentos do debate escolar e a
militarizacdo da formag&o se anunciam como projeto, configurando formas
brutais, mas, capilares de retrocessos cujo enfrentamento requer agdes bem
mais incisivas que “a defesa da lei”.

O centro decisivo da discussdo do retrocesso, a nosso ver, reside na
nossa capacidade de mergulhar nessa multiplicidade de aspectos e
atravessamentos e realizarmos um balango das mudangas objetivas e
subjetivas que, mesmo diante das ameagas atuais, podem ser acionados como
base para as lutas e disputas.

Com essas observagdes preliminares, podemos dirigir nossas
indagacgdes, mais especificamente, ao que pode ser considerado retrocesso no

ambito das politicas educacionais.

2. Quais os tipos de mudangas implicados com os retrocessos (ou riscos
de retrocessos) nas politicas educacionais?

O acompanhamento da vasta literatura que ja vem se formando sobre as
mudangas das condi¢des de realizagao de politicas publicas a partir do golpe de
2016 possibilita identificar, ao menos, trés ambitos de mudangas que devem ser
levados em conta vislumbram-se os retrocessos ou riscos de retrocessos em

curso no campo da educacéao escolar:

a) as mudangas propriamente educacionais;
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b) as mudangas politicas que, apesar de ndo circunscritas ao
campo da educagdo, o atingem diretamente (mudancgas
orcamentarias, reforma da previdéncia e trabalhista, teto de
gastos, asfixia dos estados e etc.);

¢) e as mudangas que dizem respeito ao novo conjunto geral de
referéncias subjetivas que passam a tensionar a educagao
escolar, mexendo com nog¢des como as de direito, mérito,
diferenga, desigualdade, autoridade etc.

Evidentemente que as “mudancgas propriamente educacionais”, de certo
modo, constituem o elemento menos dinamico desse retrocesso, para que elas,
provavelmente, sejam mais expressao e desdobramento dos outros ambitos, do
que operadores diretos dessa dindmica regressiva.

As mudancas dos outros dois ambitos — as mudancgas politicas e as
mudancas subjetivas, em geral — ndo apenas instituem novas condi¢cdes de
elaboracao e implementagao das mudancas educacionais, como também fazem
com que possam ocorrer mudangas educacionais regressivas sem que politicas
nesse sentido sejam anunciadas. Ou seja, aspectos da politica educacional ndo
modificados de imediato por novas normativas (como a organizagdo do
Conselho Nacional de Educagao, ou a dindmica da sala de aula etc.) tém seu
funcionamento alterado, as vezes em profundidade, pelas novas instabilidades,
relativas seja a carreira docente, seja ao futuro em geral, seja a liberdade de
abordar assuntos em sala de aula etc.

Um exemplo importante disto pode ser encontrado nos eventos
relacionados ao fortalecimento da organizagdo “Escola sem partido”* no
contexto da crise politica ainda em curso. Mesmo sem obter qualquer éxito em
termos de implantacdo de novas normativas educacionais, essa organizagao
dispés de tal forma da dindmica midiatica e institucional que fomentou um
avassalador movimento de restricbes a presenca, nOos e€spagos e processos
escolares, do debate critico, em geral, e, particularmente, do debate social
sobre os constrangimentos relativos a género, diferengas raciais e culturais,

diferengas de classe, religiosidade, etc.

4 Um inventério amplo da criacdo dessa organizacdo, dos meios de que se utiliza e de seus
efeitos no campo da educagdo escolar pode ser encontrado na coletdnea organizada por
Frigotto, em 2017, intitulada “Escola ‘sem partido’: esfinge que ameaca a educagdo e a
sociedade brasileira”.
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Assim, pretendemos ressaltar que as mudancgas politicas que definem
novas regras gerais relativas ao trabalho e aos gastos publicos, assim como as
mudangas no quadro geral de debate publico sobre direitos e diferencas,
produzem um quadro de constrangimentos objetivos e subjetivos a educagao
escolar como direito que, por si, cria condi¢des para que concepgdes e regras
ha muito pactuadas - e pactuadas a partir de lutas amplas e densas, lutas com
relevantes amadurecimentos — sejam facilmente inquiridas, desqualificadas,
descartadas e, até mesmo, criminalizadas.

Nesse contexto, a escola torna-se constrangida e tem suas condi¢gbes
gerais de realizagdo alteradas, viabilizando-se a instauracdo de mudancas
efetivamente legislativas, como a Reforma do Ensino Médio e a Base Nacional
Comum Curricular, que imprimem forma juridica e normativa importantes a
essas alteragdes, mas néo sao seus efetivos “promotores”. S&o, acima de tudo,
expressao das alteragbes nas relagdes de forcas e nas condigbes gerais de
disputa da politica, alteracbes que, no atual contexto, fazem com que alguns
problemas e concepc¢des restritivas, considerados superados, apare¢cam com
um vigor surpreendente - inclusive por sua despropor¢gdo em relagdo a
relevancia politica das forcas que as sustentam — alterando “em ato” a politica
educacional, e fazendo disto uma nova base para a mudanga normativa que

consolida e cristaliza a regressao.

3. Como entender o risco da regulagao pelo mercado nesse contexto?

Entendemos que o risco da subsuncéo da educagao escolar ao mercado,
a légica de mercado, vai, neste contexto, muito além da privatizagcdo de
servigos, em sentido estrito, e da adogédo de estratégias de gestao tipicas do
campo empresarial.

Mas, explicando melhor a nossa compreensdo a esse respeito,
consideramos pertinente lembrar dois sentidos correntes do termo “regulagéo
pelo mercado” que tém implicacdes vitais para esse debate.

Primeiro: a regulacédo pelo mercado, de forma corrente, € um termo que
designa a compreensdo de que o funcionamento das relacbes de mercado é
capaz de gerar, por si, ou com certos condicionamentos de suas proprias

instituicoes, limites, direcionamentos e regularidades que oferecem ao mercado
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as melhores condi¢des, dinamismos e impulsos de realizacdo de seus intuitos.
A livre concorréncia entre as empresas levaria a busca de barateamento da
producdo visando a obtencdo de precos de mercadoria competitivos no
mercado; isso, por sua vez, favoreceria a expansdo do consumo,
consequentemente, a producéo, e dai por diante.

Segundo: o termo pode também designar, ainda de modo restrito, a
regulacdo geral de um campo pela dindmica do mercado correspondente. Um
exemplo ilustrativo pode ser dado com o campo da saude: dizer que o campo da
saude é regulado pelo mercado indicaria, neste caso, que o campo da saude
esta, de algum modo, subsumido ao mercado da saude, de modo que a oferta
de servigos de saude, seu preco, as condicdes de acesso, a qualidade dos
materiais e servigos empregados, dar-se-iam conforme a dinamica resultante da
relacéo entre produgéo (dos materiais, equipamentos e servigos ), distribuicédo e
consumo inerente as relacbes de mercado tal como definidas no setor da
saude. Tal como no primeiro caso, tende a estar implicita, ai, a ideia de que a
diversificagdo da oferta de servigos e materiais de saude e a concorréncia entre
as empresas que as produzem e as colocam no mercado, entre outros
aspectos, levariam ao alcance de um equilibrio de precos, favorecendo o
consumo; de que seriam constituidas varias faixas dentro desse mercado, cuja
concorréncia interna levaria a constituicido correspondente de faixas de precos
condizentes com as faixas de servigos; que os segmentos de consumidores
buscariam servigos e produtos conforme seus critérios.

Tentamos delinear acima, ainda que de forma excessivamente
esquematica, uma concepgao geneérica e positivada da regulagdo de mercado
que esta bastante presente nas formas correntes de dispor sobre a relagao
entre servicos publicos e mercado, como, por exemplo, em falas
governamentais e na midia, ocultando varios e seus mais relevantes aspectos.

Essa forma oculta, em primeiro lugar, o primado dos interesses de
mercado na condug¢ao dos varios momentos da sua dinamica, de tal forma que
as eventuais reducdes dos custos de producdo tendem a ser permanentemente
reabsorvidas pelo préprio capital, na forma de lucros expandidos.

Oculta, também, que parte da redugéo dos custos de producao lograda
se realiza, por exemplo, pelo deslocamento de parte dos processos produtivos
para localidades e mercados de trabalho mais baratos para o capital, implicando
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alteracao no plano geral de composi¢ao do fundo publico do qual dever&o sair
os investimentos estatais em infraestrutura e politicas sociais. Ademais, a esse
deslocamento da producédo correspondem movimentos similares de busca de
novos mercados que alteram a dindmica de acesso aos produtos.

Oculta, ainda, que a busca de novos mercados € impulsionada pela
criacdo de novas necessidades sociais cada vez mais discutiveis e artificiais, e
que a tentativa de expansdo do consumo € impulsionada pela crescente
obsolescéncia programada dos produtos. E que a naturalizagdo da
obsolescéncia programada, por conseguinte, implica a instauracdo de uma
cultura do descarte que € extremamente nociva para o meio ambiente, para a
garantia de acesso de todos aos recursos que deveriam ser distribuidos como
bens comuns.

Por fim, oculta que essa cultura do descarte é nociva para a propria
organizagao de nossa vida presente e futura, ja que ha mais de seis décadas,
esse padrdo de consumo, ancorado na reducado progressiva do tempo de
descarte de produtos, vinculou, tragicamente, as sociedades capitalistas
modernas ao endividamento generalizado.

O certo é que ja ndo estamos mais em uma definicdo em que a regulagao
pelo mercado apareca como um fendmeno circunscrito as atividades
econdmicas mais objetivas e diretamente envolvidas com a produgdo e o
consumo de produtos.

A regulagao pelo mercado, nesse sentido mais complexo e profundo,
implica a disseminacao de primados e valores, capazes de reorientar ou
instaurar comportamentos sociais instrumentais ndo apenas aos interesses
mais imediatos do mercado, em sentido estrito, mas também a propria logica
geral e mesmo ao ethos do mercado como imperativo, algo que se sobrepde e
governa as variadas relagbes humanas.

Nesse caso, lembrando um alerta pertinente de Dardot e Laval (2016),
quando diz que a légica de mercado deve ser entendida como um componente
objetivo e subjetivo importante de uma espécie de “regime normativo das
relagcbes humanas”, que faz predominar, nas agdes cotidianas dos sujeitos,
formas de ser, pensar e agir que reforcam o que interessa ao mercado. Isso
pode ser observado, no campo educacional, em variados aspectos implicados

com a progressiva automatizagcdo de novas formas e escalas de consumo de
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servigos educativos, como na difusdo da ideologia do mérito e de mecanismos
concretos de segmentagdo do campo e dos processos de formacao segundo
critérios supostamente de mérito, que induz a incessante busca de nova
formacao, a incessante disputa dos segmentos mais prestigiados etc; ou, como
no caso da disseminagdo de mecanismos de avaliacdo institucional, que
instaura, gradualmente, uma logica bancaria de avaliagdo, que define
hierarquias entre instituicbes e cursos, autorizando a alteracdo das praticas
formativas visando ao “melhor desempenho”, e, nessa esteira, a aquisicdo de
pacotes e a contratacao de servigos de terceiros, entre outros meios.

As concepcoes e praticas implicadas, nos exemplos acima apresentados
podem ter ramificacbes em variadas escalas da formacgao social, delas
derivando-se disposi¢gdes subjetivas — como o individualismo e a disposigéo
para a busca da distingdo, do privilégio — que se contrapde ao direito coletivo
com principio orientador das relagcdées humanas.

Considerando essas implicagdes, fica claro que ter o mercado, com sua
l6gica e seu ethos, como algo capaz de embasar legitimamente a realizagao de
politicas publicas, implica uma alteracao profunda da prépria nogéo de publico,
ja que essa nogao, em sua versao mais critica e socialmente compromissada,
pressupde meios e formas de realizacdo de politicas que ampliem e aproximem
progressivamente e de forma transparente (principio da publicidade) as formas
de acesso e exercicio, enquanto a légica de mercado pressupde o oposto disso,
ou seja, a diferenciagcdo como norma, assentada nos préprios principios de
funcionamento do mercado: diferenciacdo, concorréncia, acumulacao,
classificagao, obsolescéncia, consumo, copia e reprodugao.

E com base nesse complexo conjunto de aspetos que entendemos que
falar em risco de regulacdo da educagao pelo mercado implica identificar um
campo de problemas bem mais amplo e profundo que o da privatizacao direta
da educagao escolar, em sentido estrito, porque envolve aspectos variados e
dindmicos da subsung¢do da educacdo publica aos principios, valores e
imperativos das relagbes de mercado e, por conseguinte, a subsuncdo da
formacado humana aos seus critérios e valores perversos e destrutivos._

A educacgao publica no Brasil se constitui, ndo apenas hoje, mas também
historicamente, em um campo de realizagdo da economia extremamente vasto

e ainda nado completamente desbravado pelos interesses do capital. O tipo
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particular de interesse e de assalto de diferentes fragdes do capital a nossa
educacao publica foi brilhantemente elucidado, na década de 1980, por
Gaudéncio Frigotto (2001), em sua tese sobre a produtividade de uma escola
segmentada e decisivamente degradada nas suas faixas mais populares.
Desvendando o enigma de uma historia de expanséo escolar que n&o elimina a
producao de uma escola de baixa qualidade, Frigotto imprime visibilidade as
instrumentalidades que essa expansido tem para o capital, em termos da
permanente expansao de eixos de realizacdo da economia — construcéo civil,
mobiliario, livros didaticos, equipamentos de comunicagdo, material de
papelaria, industria de uniformes etc... — que vinculam a expansao da oferta
escolar ao lucro, e ndo a efetiva ampliacdo da formacdo educacional da
populacio.

Teriamos, agora, que nos perguntar: que outros aspectos se tornam mais

fortes e presentes no atual processo?

4. Observagoes finais

O movimento atual de reformas regressivas imprime corpo e maior
extensdo a um movimento que ja se mostrava presente, pelo menos, desde a
década de 1990, mas que nao era completa e sistematicamente disseminado
pela prépria politica educacional: a tendéncia a ampliagdo da oferta privada, da
maior diversificagdo e variacdo de pregos dos produtos, a ampliagdo da
apropriacdo de fatias lucrativas de servicos dentro da educacdo publica
(projetos remunerados, material didatico padronizado, assessorias, gestao e
avaliagcdo terceirizadas...), a ampliagdo da diferenciagcdo das condigbes de
contratagcdo e remuneragao do trabalho escolar e do trabalho docente, entre
outros aspectos.

Vale lembrar que existiram tentativas relevantes de conter e mesmo
barrar essa tendéncia. A Lei do Piso Salarial, acima comentada, € um exemplo
relevante, pois joga a favor de uma busca de unificacdo das condi¢des de
realizacdo e remuneragao da carreira docente, enfrentando, ainda que com
limitagdes, a absoluta fragmentacdo dessas condi¢cdes pelas numerosas redes
de ensino constituidas pelos estado e mais de 5.000 municipios, fragmentagéo

esta que, entre outros aspectos, concorre para que a enorme categoria docente
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nao se perceba como tal, ndo se constituindo em uma forga politica potente que
poderia ser.

Mas o processo recente acelera, intensifica e da novo peso as tentativas
de submissédo do campo da educacgao a voracidade do mercado.

A prépria questao da obsolescéncia dos nossos conhecimentos ja esta
posta e levando muitos a tentar repor seus supostos atrasos, pagando cursos,
intercambios, inclusive se endividando em fungao disso.

A reforma do ensino médio, neste sentido, €, ao mesmo tempo,
viabilizada por um quadro geral de instabilidades que ajuda a sua apresentagao
farsesca como solugao para o problema da formacao escolar em nivel médio; e
indutora de novas condigdes objetivas e subjetivas que aprofundam e conferem
mais materialidade a esse processo.

Nesse sentido, ela ndo € apenas um movimento de abertura de fragdes
da oferta de ensino médio e das suas condigbes gerais de realizagdo a
exploracdo privada. Ao instituir a diferenciacdo da oferta como traco
deliberadamente estruturante de todo o sistema, ela atinge o préprio carater
publico da educagdo escolar como primado, como referéncia central da
constituicdo e da expansao da oferta escolar: universalidade ndo s6 do acesso
a escola, mas também do préprio tipo de escola e das condi¢cdes de ingresso,
permanéncia, conclusao e progressao.

As marcas de classe da escola, manifestadas historicamente em formas
de diferenciagdo formativa vinculadas as desigualdades de classe e a suas
manifestagdes territoriais, culturais, econémicas, regionais, raciais, de género
etc. — tornam-se um pressuposto da oferta e do planejamento educacional.

Nao ha como enfrentar esse estado de coisas se ndo nos reportamos as
bases duramente construidas ao longo de lutas dificeis por educagao publica de
qualidade. Precisamos inventariar o que temos e o que precisamos para
fortalecer as possibilidades de agregacéo de professores, servidores, alunos e
sujeitos implicados com essa educagdo publica em torno de principios,
concepcgdes, praticas e politicas que possam, efetivamente, se opor a
desconstru¢ao humana e social, promovida por esse novo ciclo de regressao e
subordinagdo da educagédo a légica de mercado. Certamente, podemos nos

referenciar nas conquistas juridicas do passado e nas utopias, mas elas de



26

nada adiantam se n&o tivemos clareza de que o chdo que pisamos ja €&

constituido por parte dos frutos das lutas que vimos travando.
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Introducgao

expansao da educacao superior no Brasil, a partir da década
de 1990, deve ser compreendida no contexto das mudancas
estruturais, ocorridas na sociedade contemporanea, decorrente
do processo de globalizagdo, do desenvolvimento das tecnologias da
comunicagédo e da informagédo. Essas mudangas trouxeram novas exigéncias
para o campo educacional colocando-o como central nas agendas de todos os
paises do mundo. Essa centralidade provocou uma onda expansionista em
todos os paises promovendo o crescimento das matriculas desse nivel de
ensino, fazendo com que, conforme mostram os estudos de Brunner (2012),
nos paises iberoamericanos, a matricula apresentasse uma evolucdo de 8.4
milhées em 1990, para cerca de 25 milhdes em 2011. Isso chegou a representar
13% da matricula mundial. Esse mesmo estudo revela que nesses paises em
2010 existiam 4.000 universidades e 12.000 instituicbes nao universitarias de
educacgao superior
Essa expansdo foi fortemente influenciada pela implementacdo das
politicas econdbmicas neoliberais que pregavam a redugdo dos Estados nas
politicas sociais, fazendo com que ela fosse majoritariamente privada. A

preocupacao em aumentar a cobertura desse nivel de ensino esta presente no
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Plano Nacional de Educagao (2014-2024), que tem como objetivo estabelecer
as diretrizes a serem cumpridas pelo estado brasileiro no prazo de dez anos
com o proposito de direcionar esforgos e investimentos, visando a melhoria da
qualidade da educagao no pais.

O capitulo € um recorte da pesquisa intitulada “Expanséo e qualidade da
educacao superior no contexto do Plano Nacional de Educagao (2014-2024):
Tensdes, limites e perspectivas”, financiado pelo CNPq e realizada no ambito
do Projeto Integrado de Pesquisa que tem como participantes a Universidade
Federal do Rio Grande do Norte e a Universidade Federal de Goias. O capitulo
objetiva analisar a expansao da pos-graduacgao stricto sensu na Universidade
do Estado do Rio Grande do Norte (UERN), no periodo de 2010 a 2017,
estabelecendo uma relacdo com o Plano Nacional de Educacéo (2014-2024),
especificamente no que se refere a Meta 13 que trata da melhoria da qualidade
da educacao superior e a Meta 14 que pretende elevar, gradualmente, o
numero de matriculas na pés-graduacao stricto sensu.

Para a consecugao do objetivo proposto, o capitulo se estrutura em trés
secOes: a primeira discute aspectos contextuais que influenciaram as diretrizes
e politicas para a pos-graduagao no Brasil; a segunda se¢ao analisa os dados
da expansao da pos-graduacgéo no Brasil e sua relagdo com as Metas 13 e 14
do Plano Nacional de Educacgéo (2014-2024), considerando o periodo de 2010
a 2017 e tendo, como referéncia, os dados do Relatério do 2° Ciclo de
Monitoramento das Metas do Plano Nacional de Educacgao (INEP, 2018a); a
terceira secao foca a expansao da pos-graduacgao stricto sensu no Estado do
Rio Grande do Norte tendo, como referéncia, a Universidade Estadual do Rio
Grande do Norte.

1. Compreendendo o contexto de expansao da pés-graduag¢ao no Brasil
dos anos de 1990

A sociedade capitalista atual tem vivenciado profundas modificacbes em
decorréncia do processo de transformagdao que vem ocorrendo em ambito
global. Nesse contexto, fatores como a globalizagdo e as politicas neoliberais
tém determinado os rumos e as diretrizes das politicas sociais. Importa

demarcar que esse é um fenbmeno que vem ocorrendo em diferentes regides e
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paises do mundo, com consequéncia para as politicas educacionais que
passaram a sofrer modificagcdes pela existéncia de uma indissociavel relacao
entre a educacao e o modo de producao capitalista.

A partir da década de 1970, no campo politico ideoldgico, as ideias
neoliberais se apresentaram, como uma reagao teorica, econémica e politica
contra o Estado intervencionista do Bem-Estar social. As propostas da doutrina
neoliberal podem ser sintetizadas, segundo Ilanni (2004, p. 217), na
necessidade de reduzir o tamanho do estado, na desestatizagdo da economia,
na privatizagdo de empresas produtivas e lucrativas governamentais, na
abertura de mercados, na redugdo de encargos sociais relativos aos
assalariados por parte do poder publico e das empresas ou corporacoes
privadas, na informatizacdo de processos decisérios, produtivos, de
comercializacdo e outros, na busca da qualidade total, na intensificagcdo da
produtividade e da lucratividade da empresa ou corporagao nacional e
transnacional.

Os neoliberais, entre eles Friedman (1988), apontaram como motivos
para a crise do capital, entre outras coisas, o crescimento do Estado
burocratico, a excessiva intervencdo do Estado na economia, o aumento do
movimento sindical e o esgotamento da regulagédo keynesiana. Para a
superagao dessa crise, varias “solugcdes” foram propostas, todas inseridas no
marco do Consenso de Washington® e das “receitas” do ideario neoliberal.
Entre as alternativas sugeridas, sobressaem: a abertura comercial, a
privatizagao de bens e servigos produzidos pelo Estado, a desregulamentacao
financeira, a reducdo das despesas e do déficit publicos, a supressao dos
direitos sociais, entre outras. Tudo isso levou os paises a buscar novas formas
de organizagao dos Estados-nacionais.

Estava em evidéncia a reestruturacdo do capitalismo, que implicava a
adocdo de medidas politicas, definidas em ambito internacional, a serem
implementadas em ambito nacional. Nesse contexto, o0s organismos

multilaterais, entre eles, o Banco Mundial (BM), a Organizagdo das Nagdes

> 0 termo “Consenso de Washington”, que se refere a um conjunto de medidas formulado em
novembro de 1989 por economistas de instituicGes financeiras como o Fundo Monetario
Internacional (FMI) e o Banco Mundial (BM), foi usado ao redor do mundo para consolidar um
receitudrio de carater neoliberal.


http://pt.wikipedia.org/wiki/1989
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fundo_Monet%C3%83%C2%A1rio_Internacional
http://pt.wikipedia.org/wiki/Fundo_Monet%C3%83%C2%A1rio_Internacional
http://pt.wikipedia.org/wiki/Neoliberalismo
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Unidas para a Educacéo, Ciéncia e a Cultura (Unesco) e a Organizagdo Mundial
do Comércio (OMC), desempenharam um papel crucial na disseminagéo de
uma agenda a ser cumprida pelos paises em desenvolvimento, tendo por base
a realizagdo de diagnosticos e a indicagado de “experiéncias bem sucedidas”
para as possiveis resolu¢cdes dos problemas, enfrentados pelos sistemas de
educacao superior.

Essas diretrizes sédo reforgadas pelo desenvolvimento das tecnologias e
da comunicacdo e da informacgdo, que contribuiram para redimensionar o
processo de globalizagdo. Segundo Cury (2017, p. 17), a globalizagdo “[...]
supde um sistema de producido de relagdes econdmicas que, forcados pela
concorréncia mundial, os Estados buscam trazer para si as vantagens
competitivas”. Para o autor, postula-se, assim, uma maior relagao entre os
sistemas de producdo e as necessidades por eles exigidas. Grande parte
dessas exigéncias passa a ser requerida da educagao, afinal, “[...] uma
sociedade do conhecimento, calcada na competicdo, exige conhecimentos de
base, competéncias e habilidades proprias da realidade existente”.
Corroborando esse pensamento, Afonso (2015, p. 272) considera que

a economia do conhecimento é, assim, o lado mais pragmatico e
lucrativo da aprendizagem ao longo da vida e da sociedade do
conhecimento, ou seja, € o contexto onde atualmente se expressa a
relagcdo mais evidente entre a produgdo de conhecimento e os novos

processos de acumulagao capitalista.

Para o autor, o conhecimento ganha centralidade e passa a ser
considerado fundamental no universo competitivo da acumulagdo do capital,
com consequéncias organizacionais para os sistemas de ensino, traduzidas na
estruturagdo dos objetivos, nas formas de financiamento, nas modalidades de
interacdo com a sociedade, nas praticas profissionais e nas proprias
identidades, estratégias e biografias pessoais (AFONSO, 2015). A economia
produtiva passa a desejar o conhecimento cientifico e o técnico, que possibilita
processos de afirmacdo comparativa e competitiva, permitindo a sua
apropriacdo dentro de uma racionalidade mercantil e lucrativa. Nessa
perspectiva, o conhecimento cientifico e humanista fica secundarizado, visto

que “...] o valor do conhecimento € medido cada vez mais por critérios e
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impactos quantificaveis, segundo a logica do lucro, da utilidade instrumental e
da competitividade empresarial” (AFONSO, 2015, p. 276).

Por esse viés, a preparagao de um novo perfil de profissionais para
atender ao mercado de trabalho tornou-se uma exigéncia requerida pelas
empresas. Segundo Castro (2011, p. 22), “[...] a mudanga no processo de
producao trouxe consigo a necessidade de graus mais elevados de qualificacéo
e flexibilizagao da formacéao do trabalhador em todos os niveis de atuacao”. Isso
significa que aos paises, inseridos, nesse movimento do sistema capitalista
global, outras demandas estdo colocadas como a necessidade de “[...]
investimento em ciéncia e tecnologia (produg¢ao de conhecimento cientifico e de
sua aplicacdo  tecnoldgica), assim como na formagao de
pesquisadores/cientistas, o que se realiza, notadamente, em cursos de
formagao pos-graduada” (CABRAL NETO; CASTRO, 2013, p. 342).

Para atender as novas exigéncias do capitalismo, que tém, como
ideologia, as politicas neoliberais, que imprimem ao mercado o estatuto de
sustentagdo da sociedade, os paises tiveram que reformar os seus sistemas
educacionais. As diretrizes das reformas educacionais passaram a ser
orientadas pelos organismos internacionais que induziram a expansao, a
diversificacao e a privatizacdo do ensino superior, com sérias repercussoes nos
rumos da educagao superior, principalmente da reestruturacdo da universidade
publica em varios paises, e, de forma particular, no Brasil.

Nesse cenario, de predominio da forca do mercado capitalista, a
década de 1990, no Brasil, pode ser considerada o marco dessas reformas.
Merece registro a aprovacgao da reforma do Estado, em 1995, durante o governo
de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002). Na nova configuragado do Estado
brasileiro, 0 mesmo deveria ter quatro setores: a ) O nucleo estratégico, cuja
peculiaridade abrange as esferas do executivo, legislativo e judiciario; b) O setor
de atividades exclusivas, abrangendo as atividades restritas ou exclusivas as
quais também sé podem ser realizadas pelo Estado; c) o setor de servigos ndo
exclusivos, cuja principal caracteristica é a inexisténcia de uma ag¢ao exclusiva
do Estado, podendo ser oferecidos em concomitancia com diversas
organizagbes privadas e/ou publicas n&do estatais. Entre os servigos nao
exclusivos merece destaque os servicos de educacgao, saude, centros de
pesquisa, universidades, museus, hospitais, cultura; por fim, o quarto setord) a
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produgcdo de bens e servigos para o mercado, no qual estaria a producao das
empresas estatais as quais ficam responsaveis pela producdo de bens e
servicos na perspectiva da obtencdo de lucro, proveniente dessas atividades
econbmicas. Como consequéncia de a educacéo ter sido classificada como
servico ndo exclusivo do Estado, surgiu a possibilidade para o vultuoso
investimento privado nesse setor.

Outro marco legal, na reconfiguracédo da educagao superior brasileira,
foi a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394/96 que permitiu a criagcao
de complexos arranjos entre os setores publico e privado, estimulou a criagéo
de um sistema de educacdo a distancia, permitiu a diversificacdo institucional,
possibilitando, assim, um crescimento nas matriculas de graduacédo e da
poOs-graduagao.

A anadlise dos dados do Censo da Educacdo Superior das duas
ultimas décadas revela um crescimento acelerado desse segmento
educacional, sobretudo em Instituicbes de Ensino Superior (IES) privadas.
Segundo dados estatisticos do Inep, em 1995, o Brasil possuia 1.759.703 de
matriculas presenciais e a distancia na educagao superior; esse numero,
conforme mencionado anteriormente, em 2017, evoluiu para 8.286.663 o que
significou um crescimento de 370%. Nesse mesmo periodo, 0 numero de
matriculas no setor privado, segundo os dados do Inep, cresceu 489,2%,
enquanto o setor publico cresceu, apenas, 191% (INEP, 1995, 2018b). Dessa
forma, concorda-se com o entendimento de Dourado (2003) para quem a
expansao, no periodo de 1995 até os dias de hoje, foi marcada por um
movimento de reconfiguragdo do ensino superior, com a participagdo do setor
publico e do setor privado, porém com predominancia do privado nos cursos de
graduacao.

No que se refere a pds-graduagdo, nas ultimas décadas, ocorreu
uma grande expansdo no numero de matriculas nos niveis de mestrado e
doutorado e no numero de programas criados nas diferentes regides do pais.
Conforme se pode verificar nos dados Geocapes (2019), em 2010, havia, 2.840
programas de pos-graduagao, sendo 535 privados e 2.305 publicos, a matricula
era de 173.412 alunos de mestrado e doutorado; a maioria no segmento
publico. Em 2017, passaram para 4.296 programas, com 278.792 matriculas.
Dessas matriculas, 236.417 estdo no setor publico, e 42.375 no setor privado.
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De acordo Cabral Neto e Castro (2018), diversos fatores podem ter contribuido
para esse crescimento, entre eles, a busca pelo desenvolvimento cientifico e
tecnolégico do pais e as diretrizes dos Planos Nacionais de Pds-Graduagao
(PNPG) que previam um crescimento desse nivel de ensino e um investimento
mais efetivo do poder publico em razdo do aumento da demanda por mestres e
doutores no pais, tornando-se o setor publico o grande financiador da

pos-graduacgao no Brasil.

2. Relacionando dados da expansao da pés-graduacgao stricto sensu no
Brasil e as metas 13 e 14 do PNE (2014-2024)

A pés-graduacgao no Brasil nasce em 11 de julho de 1951 pelo Decreto
n® 29.741, que cria a Campanha Nacional de Aperfeigoamento de Pessoal de
Nivel Superior (atual Capes) com o objetivo de "assegurar a existéncia de
pessoal especializado em quantidade e qualidade suficientes para atender as
necessidades dos empreendimentos publicos e privados que visam ao
desenvolvimento do pais e oferecer aos individuos mais capazes, sem recursos
proprios, acesso a todas as oportunidades de aperfeicoamentos. No entanto, a
consolidagdo do sistema de pés-graduagdo sé vai ocorrer no periodo da
ditadura militar brasileira (1964-1985), com a aprovagao do Parecer n. 977 de
1965, pelo entdo Conselho Federal de Educacgao, o qual ficou conhecido pela
denominacao de “Parecer Sucupira”.

O Parecer reconheceu as primeiras experiéncias nacionais de
pos-graduagcdo como novo segmento de ensino em nivel superior,
estabelecendo o formato organizacional de pds-graduacao brasileira, dividido
em dois niveis, o mestrado e o doutorado, tendo, como respaldo legal, a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n. 4.024, de 20 de dezembro
de 1961, na qual se estabeleceu, pela primeira vez de maneira legal, que, nas
instituicdes de educacao superior, poderiam ser ministrados tanto cursos de
graduagéao como de pds-graduacao (Art. 69, item b). Para Gouvéa e Mendonga
(2006), essas iniciativas serviram para a institucionalizagdo da pés-graduacéao
brasileira de tal maneira que ultrapassou a barreira da mera regulamentacéo
legal, atribuindo materialidade as praticas educacionais desse setor, as quais ja

aconteciam antes mesmo do periodo ditatorial.
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Com base nas necessidades imediatas da pos-graduagéo brasileira, a
Capes ganha a atribuicdo de elaborar os Planos Nacionais de Pés-Graduagéo,
que vao orientar as atividades desse segmento da educagéo superior brasileira,
bem como avalia-la. Foram elaborados seis Planos Nacionais de
Po6s-Graduacdo. Os primeiros planos comecaram a ser elaborados durante a
ditadura militar brasileira (1964-1985) e atendiam ao projeto de modernizagéo
do pais, idealizado pelos militares, os quais tinham a ideia de que a educacgao
era a forgca propulsora para que o Brasil se modernizasse. As primeiras
preocupacdes foram a expansao e a qualidade da educagao. Ja no Ill PNPG,
privilegiou-se a produgdo do conhecimento para a promog¢ao do
desenvolvimento nacional e para isso enfatizou a formacao docente, e a pratica
da pesquisa em instituicdes de carater universitario.

O V PNPG (2005-2010) traz o entendimento de que o sistema
educacional € um fator estratégico e que a pds-graduagao deve incorporar o
principio “[...] de produzir os profissionais aptos a atuar nos diferentes setores
da sociedade e capazes de contribuir, a partir da formacao recebida, para o
processo de modernizagao do pais (BRASIL, 2004, p. 8). Para Cabral Neto e
Castro (2013),

o V PNPG 2005-2010, afinado com as discussdes do processo
de globalizacdo, incorpora o principio de que o sistema
educacional é fator estratégico no processo de desenvolvimento
socioecondmico e cultural da sociedade brasileira. Ele
representa uma referéncia institucional indispensavel a
formagdo de recursos humanos altamente qualificados e ao
fortalecimento do potencial cientifico-tecnoldégico nacional
(CABRAL NETO; CASTRO, 2013, p. 350).

Com a implantagdo do PNPG (2005-2010), a expansdo da
pos-graduacgéo stricto sensu no Brasil alcangou o interior dos estados, de modo
que as universidades publicas federais e estaduais apresentaram um
movimento denominado de interiorizagcdo da educacdo superior. Esse
movimento tem representado crescimento consideravel na pds-graduacéo
stricto sensu e, tal como é prescrito no PNPG (2005-2010), s&o conquistas que
devem ser preservadas e aprimoradas e tém despontado como fundamentais

na expansao da pés-graduacgao stricto sensu.
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Na atualidade, estd em processo de desenvolvimento o PNPG
2011-2020, que, segundo Dourado (2011), tem como objetivo definir novas
diretrizes, estratégias e metas para dar continuidade e avangar nas propostas
de politica de pdés-graduacao e pesquisa no Brasil. O que se espera € que esse
plano impulsione, cada vez mais, o crescimento da educagao superior, pois, em
articulacdo com o PNE 2014-2024, que, pela primeira vez, atribuiu metas e
estratégias para a pods-graduagao brasileira, contribua para reduzir as
assimetrias regionais no que se refere a pos-graduagao stricto sensu. Nos
termos de Dourado (2011, p. 123-124):

O aumento permanente do numero de titulados no mestrado e
no doutorado, além do investimento nos programas de
pos-graduagao e na pesquisa, continua a ser fundamental para
o desenvolvimento do pais, sobretudo em tempos de
globalizagdo. O crescimento do numero de alunos titulados nao
teria ocorrido sem um aumento consideravel do numero de
bolsas da CAPES, do CNPq e das Fundagbes de Apoio a
Pesquisa dos estados.

Infere-se, dessa afirmativa, que a pods-graduagéao stricto sensu
necessita continuar crescendo para que aconteca o desenvolvimento do pais
nessa era da globalizagdo. Apesar desse consideravel crescimento que a
pos-graduagédo no Brasil vem apresentando, Cabral Neto e Castro (2013, p.
359) argumentam que isso “[...] ndo significa que ele esteja em uma posicéo
confortavel, quando sua realidade € comparada a de outros paises (Alemanha,
Suécia, Estados Unidos, por exemplo), no que concerne a relagdo entre o
numero de doutores e a sua populagao na faixa de 25 a 64 anos de idade”.

Em face dessas analises, se percebe a importancia das instituicoes
de ensino superior, com destaque para a pés-graduacao, por se constituir “[...]
em um espago de construcdo e de acesso ao conhecimento avancado,
implicando, pois, um instrumento para promogédo da cultura, da geragdo de
novos conhecimentos e de atualizagdo permanente” (CABRAL NETO;
CASTRO, 2013, p. 346).

Uma melhor analise da expansado da pods-graduacgao brasileira e a
sua necessidade de aumento de cobertura podem ser realizadas tomando,
como parametro, as proposi¢coes das Metas do Plano Nacional de Educacgao
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(2014-2024), Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014, que apresenta as seguintes

metas para a pés-graduacgao:

Meta 13 - elevar a qualidade da educagao superior e ampliar a
propor¢cao de mestres e doutores do corpo docente em efetivo
exercicio no conjunto do sistema de educag¢do superior para
setenta e cinco por cento, sendo, do total, no minimo, trinta e
cinco por cento doutores; e Meta 14 - elevar gradualmente o
numero de matriculas na pos-graduacéo stricto sensu, de modo
a atingir a titulacdo anual de sessenta mil mestres e vinte e
cinco mil doutores.

A meta 13, conforme o Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento das
Metas do Plano Nacional de Educacgao (INEP, 2018a), ja foi alcangada em
2015, quando os dados de docentes com a formacao de mestre e doutores
alcancaram 75,4%, mantendo-se em crescimento atingindo 77,5% em 2016,
representando um crescimento de 7,9 %, no periodo de 2012 a 2016. Com
relacdo a ter no minimo 35% de doutores no corpo docente da educacao
superior, essa meta foi alcangada desde 2014, chegando, em 2016, a 39,8%.
Quantitativamente pode-se dizer que a proposicdo das metas para a
pos-graduacgao era muito timida visto que, quando da elaboragéo do diagndstico
do Plano, as anadlises ja mostravam que esse nivel de ensino estava em
constante ascensdo e muito proximo de atingir o que foi proposto. Mesmo
assim, ainda € preciso considerar que esse dado € do pais como um todo.
Quando se considera o alcance da meta por regido, verifica-se que existe uma
significativa assimetria entre elas e algumas regides nao atingiram a meta.

Com todos os avangos alcangados, as discrepancias, nas regides do
pais, permanecem; a regido Sul em 2016, se encontrava com o0 maior
percentual de docentes da educacdo superior com mestrado e doutorado
80,5%; a regido Sudeste com 79,1%; a Nordeste com 76,2%; a Centro-Oeste
com 71,9%; e a Norte com 69,5%. Ainda persiste uma distancia entre a regido
Sul e a Norte de 11%. Com relagao aos Estados, essas diferencas sao ainda
bem maiores; para se ter uma ideia, o maior percentual € no Rio Grande do Sul
(87,7%) e o menor no Amapa (53,9%). Quanto ao percentual de doutores em
exercicio na docéncia da educagdo superior, a regido Sudeste aparece com
42,9%, e apresentava o maior percentual em 2016. Nesse mesmo ano, 0s
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percentuais de docentes com doutorado na regido Norte, eram 29,3% (INEP,
2018a).

Com relacdo a meta 14, o Relatorio do 2° Ciclo de Monitoramento
das Metas do Plano Nacional de Educacgao (INEP, 2018a), demonstra que, em
2016, o numero de titulos estava muito proximo do estabelecido, que é atingir a
titulacdo anual de 60.000 mestres e 25.000 doutores, faltando, apenas, 386
titulos de mestrado e cerca de 4.500 titulos de doutorado. No periodo
2010-2016, tendo como base o ano de 2014, o numero de titulos concedidos
em 2016 cresceu 12% para o mestrado e 17% para o doutorado, permanecendo
essa tendéncia de crescimento, a meta 14 também deve ser alcancada antes do
final da vigéncia do PNE.

Nessa meta, persistem, ainda, as discrepancias entre as regides e
unidades de federagdo, conforme tabela 1. As regides Sul e Sudeste
apresentam-se com a maior concentracao de titulos de mestrado e doutorado, e
a regiao Norte apresenta a menor concentragdo, estando abaixo da média

nacional.

Tabela 1 - Numero de titulados em programas de mestrado (académico e profissional)

e doutorado, por regido, em 2016.

REGIAO TITULOS CONCEDIDOS 2016
Mestrado Doutorado
Centro-Oeste 4.782 1.097
Sudeste 28.791 11.917
Sul 12.450 4.148
Norte 2.728 485
Nordeste 10.863 2.956

Fonte: Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento das Metas do Plano Nacional de Educagao,
INEP, 2018.

O crescimento da pés-graduagao no Brasil indica uma forte presenca
de incentivos governamentais coerente com as diretrizes estabelecidas pelos
PNPGs em articulagdo com os Planos Nacionais de Educacgao. Registra-se uma

forte politica indutora da Capes, com financiamento, para a consolidacdo da
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expansdo da pos-graduagdo, o que indica que esse nivel de ensino é
preponderante publico, tendo a iniciativa privada uma pequena participagao. A
Capes tem langado editais e implementado Programas de Cooperagao
Interinstitucional, entre eles, estdo: O Programa de Cooperagdo Académica
(Procad), o Programa de Qualificacdo Institucional (PQIl), Mestrado
Interinstitucional (Minter) e Doutorado Interinstitucional. Essas estratégias
contribuiram, entre outros fatores, para: a) aumentar a cobertura da
pos-graduagédo em regides onde a caréncia ainda € muito grande; b) reduzir as
assimetrias entre as regides; c) possibilitar também um processo de
desconcentragdo dos programas nas regides Sul e Sudeste, resultante da
abertura de programas nas demais regides do pais.

Estudos efetivados por Cabral Neto e Castro (2013) evidenciam que
esse crescimento se deve ao fato de o Governo Federal haver assumido um
papel importante na formacdo de doutores no pais, ampliando a oferta de
cursos e investindo, financeiramente, nas instituicdes federais estaduais, por
meio de financiamento a projetos de pesquisa e bolsas de estudos. Esse
investimento tem sido basilar, visto que s&o doutores que possibilitam a criacédo

de cursos de pds-graduacgao nas instituicdes de ensino superior.

3. Uma breve incursao nos dados de expansao da pos-graduacgao stricto
sensu da UERN, no periodo de 2008-2017

A Universidade do Estado do Rio Grande do Norte (UERN) tem o seu
campus central, localizado na cidade de Mossor6/RN, e abrange varias regides
do Estado do RN por meio de cinco campi avangados: Acgu, Pau dos Ferros,
Patu, Natal e Caicd, além de, em onze municipios, funcionarem Nucleos
Avancados da Educagao Superior, nas cidades de Alexandria, Apodi, Areia
Branca, Caraubas, Jodo Camara, Macau, Nova Cruz, Santa Cruz, Touros,
Umarizal e Sdo Miguel. Sua criagdo € datada de 1968, mas seu primeiro
programa de pods-graduacgao stricto sensu sé vai ser implantado no inicio dos
anos 2000.

O primeiro programa de pds-graduacgao stricto sensu foi o do
Mestrado em Desenvolvimento e Meio Ambiente, com area multidisciplinar,
reconhecido de 2001 a 2003 conforme dados da GEOCAPES. Segundo
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estudos realizados por Andrade (2012), esse programa funcionou somente até
2004, visto que, apds a avaliacao trienal da Capes, referente ao periodo de
2001-2003, o programa foi descredenciado por ndo obter a nota minima para
seu reconhecimento. Para Andrade (2012), essa experiéncia negativa resultou
no repensar da instituicdo sobre a politica interna de pds-graduagéo stricto
sensu e, em 2005, a Pré-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduagdo (PROPEG)
institui o Programa de Criagao da Pds-Graduagao Stricto Sensu. Tal programa
aliado a outras medidas, tais como: capacitagdo docente, regulamentacao de
grupos de pesquisa, instituicdo do Programa Bolsa de Produtividade em
Pesquisa com o objetivo da fixacdo de doutores-pesquisadores no quadro
institucional, implementagdo de um programa editorial para divulgagcdo da
producgao cientifica da universidade e associacdo com outras instituicdes para o
desenvolvimento de propostas de programas de mestrado, foram fundamentais
para a expansao vertical da UERN (ANDRADE, 2012).

E mister destacar que o desenvolvimento dessas politicas internas
da instituicdo, ocorrem na vigéncia do Plano Nacional de Educagao
(2001-2011), Lei n® 10.172/2001, que em seu diagnostico sobre a Educacéo

Superior, citava que:

As universidades publicas tém um importante papel a
desempenhar no sistema, seja na pesquisa basica e na
pos-graduagao stricto sensu, seja como padrao de referéncia no
ensino de graduagao. Além disso, cabe-lhe qualificar os
docentes que atuam na educacio basica e os docentes da
educacao superior que atuam em instituicdes publicas e
privadas, para que se atinjam as metas previstas na LDB
quanto a titulagdo docente (BRASIL, 2001).

A exigéncia da titulagdo para que os docentes possam atuar na
educacgao superior esta prevista na LDB n° 9.394/1996 e faz referéncia, ao fato
de que as universidades devem manter, em seu quadro funcional, um terco do
corpo docente, pelo menos, com titulagdo académica de mestrado ou
doutorado.

Ressalta-se, ainda, que o ano de 2005 é também o inicio da
implementagdo do V PNPG (2005-2010) que, entre seus objetivos

fundamentais, estabelece uma expansido do sistema de pds-graduacao que
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promova o expressivo aumento do numero de pés-graduandos necessarios a
qualificacdo do sistema de ensino superior do pais, do sistema de ciéncia e
tecnologia e do setor empresarial, ou seja, uma expansao cuja estrutura deveria
ser mais equilibrada entre areas e regides. Para tal intento, o plano apresenta
um conjunto de propostas, tais como: flexibilizagdo do modelo de
pos-graduacao, a fim de permitir o crescimento do sistema; profissionais de
perfis diferenciados para atender a dindmica dos setores académico e
nao-académico; e, ainda, atuacdo em rede, para diminuir os desequilibrios
regionais na oferta e desempenho da pds-graduacéo e atender as novas areas
de conhecimento (BRASIL, 2004).

As politicas internas da UERN interligadas as politicas externas de
expansdo da poés-graduacdo stricto sensu, resultaram, em 2008, no
credenciamento pela Capes de trés programas de pds-graduacgéo, chegando a
UERN a ter vinte programas em 2017; desse total, dezoito somente com o curso
de mestrado e dois com mestrado e doutorado. Os programas estédo, assim,
distribuidos: quatorze programas no campus central, e os demais nos campi
avangados, quatro programas em Pau dos Ferros, Agu e Caicd, com um
programa em cada. Entre os campi, o de Pau dos Ferros detém o maior numero
de programas em relagao aos demais e dos 2 (dois) cursos de doutorados
existentes na UERN; 1 (um) funciona nesse campus. A tabela 2 mostra a
evolugdo dos cursos de pos-graduacgédo, ofertados pela UERN no periodo

analisado.

Tabela 2 — Evolugao do niumero de cursos em nivel de Pds-Graduacgao stricto sensu,
UERN, por modalidade - 2008 a 2017

Cursos 2008 | 2009 |2010| 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | A%
Mestrado 03 03 03 05 07 08 10 12 13 15 | 400
Académico

Mestrado - - - - - 03 03 03 04 05 |66,6
Profissional

Doutorado - - - - - 01 02 02 02 02 | 100
Total 03 03 03 05 07 12 15 17 19 22 | 633

Fonte: UERN, 2019. Dados sistematizados pelas autoras
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No periodo de 2008 a 2017, conforme os dados demonstrados na
tabela 2, observa-se que a UERN apresentou um elevado crescimento na
pos-graduacao stricto sensu, tanto no que se refere a quantidade de programas
ofertados, quanto em numero de cursos. Em 2008, eram apenas trés cursos,
chegando-se a 22 cursos em 2017, o que representa uma evolugdo de 633%.
Quanto ao numero de cursos de mestrados académicos, evidencia-se um
crescimento de 400%, tomando como base o ano de 2008. Os mestrados
profissionais, instituidos em 2013, apresentaram, também, evolu¢cao de 66,6%
em 2017. Ja com relacdo aos cursos de doutorado, apesar do percentual de
100% de crescimento, esse ndo foi tdo significativo como nos cursos de
mestrado; em 2013, havia 1 (um) curso de doutorado; em 2014, evoluiu para 2
(dois) e, assim, permanece até 2017. Esse aspecto pode estar relacionado ao
fato de que os programas sao recentes, os primeiros a serem instituidos tém
dez anos, isso significa que passaram somente por dois ciclos de avaliagao da
Capes, necessitando, pois, que se continue empreendendo esforgos para a sua
ampliacdo e consolidagao para que atendam aos critérios estabelecidos pela

Capes no processo avaliativo.

Tabela 3- Evolugao da matricula nos cursos de Pds-Graduacgéo stricto sensu na UERN
e 0 seu percentual por modalidade — 2008 a 2017

Ano Mestrado MA | Doutorado D Mestrado MP Total de
Académico | % (D) % Profissional % discentes
(MA) (MP) matriculados
2008 25 100% - - - - 25
2009 64 100% - - - - 64
2010 93 100% 0 0% 0 0% 93
2011 136 100% 0 0% 0 0% 136
2012 186 100% 0 0% 0 0% 186
2013 254 81,2% 0 0% 59 18,8% 313
2014 308 81,3% 2 0,5% 69 18,2% 379
2015 364 76,9% 19 4% 90 19,1% 473
2016 441 83,2% 35 6,6% 54 10,2% 530
2017 502 75,8% 56 8,5% 104 15,7% 662
A 2008-2017 | 1.908% - 2.700% - 76,3% - 2.548%

Fonte: GEOCAPES, 2019. Elaboragao pelas autoras.
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O crescimento da pds-graduacdo stricto sensu na UERN
representou, também, um aumento significativo na matricula. Os dados
organizados, na tabela 3, proporcionam uma melhor visualizagdo dessa

expansao no periodo de 2008 a 2017.

No que concerne a evolugdo das matriculas em cursos de
pos-graduacéo stricto sensu na UERN, os dados da tabela 3 mostram que elas
passaram de 25 alunos matriculados, no ano de 2008, para 662 no ano de
2017, correspondendo assim, a 2.548% de crescimento. E pertinente ressaltar
que no ano de 2008, o total de matriculas se concentrava 100% no mestrado
académico e essa realidade s6 vai mudar a partir de 2013 com a instituicdo do
mestrado profissional que passou a deter 18,8% das matriculas. Em termos de
percentuais, o doutorado apresentou o maior crescimento, observando a tabela
2; em 2008, eram apenas dois discentes matriculados, assim teve um aumento
de 2.700% em 2017, porém com apenas 56 discentes. No geral, é no mestrado
académico que se concentra a maior quantidade de discentes.

Essa expansdo da pds-graduacéo stricto sensu da UERN, segundo
Andrade (2012), tem sido fruto de politicas de planejamento e capacitagao
docente que vém sendo desenvolvidas desde o ano de 2001 com a aprovagao
do seu Plano de Desenvolvimento Institucional da Pesquisa e da
Pdés-Graduacdo, mas que se tornaram mais efetivas, a partir de 2005. Tais
politicas, de acordo com a autora, priorizaram a constituicdo de um quadro
docente com mestres e doutores para atender as exigéncias dos imperativos
institucionais de expansio e consolidagao da pesquisa, da melhoria do ensino
de graduacado e do aprimoramento da extensdo universitaria. Para Andrade
(2012),

a universidade tem concentrado suas acdes de forma mais
enfatica nos pressupostos emanados dos dispositivos legais,
para se caracterizar de fato como uma universidade, tal como
preconiza a LDBEN n° 9394/96 no tocante a producgéo
intelectual institucionalizada, ampliacdo do corpo docente de
mestres e doutores e regime de trabalho em tempo integral
(ANDRADE, 2012, p. 206).
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Para a execucgdo dessas agdes, ha que se considerar que por se
tratar de universidade estadual, os investimentos financeiros por parte do
governo do Estado do Rio Grande do Norte foram preponderantes, visto que os
recursos oriundos do Ministério da Educacédo se limitam aos programas de
bolsas e financiamento de projetos que sédo selecionados via os editais das
agéncias de fomento como CNPqg e Capes. Conforme Andrade (2012)
assevera, houve vontade politica do governo do Estado em investir na
institui¢ao, isso porque, no periodo de 2000 a 2010, ndo obstante as flutuacdes,
o crescimento geral dos recursos financeiros apresentou elevagdo do
crescimento da execugao orgamentaria; o crescimento foi de 460%. Essa é uma
demonstracao dos esforgcos do Estado em investir na educagao superior.

Uma outra perspectiva que se vislumbra para a expansao da
pos-graduacdo na UERN é a sua contemplagdo no Plano Municipal de
Educacao de Mossoré (PME), 2015-2025, Lei n°® 3.298, de 4 de agosto de 2015
que, em sintonia com o Plano Nacional de Educagao (2014-2024), prevé, em
sua meta 14, a melhoria dos profissionais da educagao basica via a formacao
pos-graduada stricto sensu. Apesar de ndo ser uma competéncia do municipio,
tampouco no PME esta esclarecido como se pretende alcancgar tal intento, a
meta 14 prescreve: “elevar gradualmente o numero de matriculas na
pos-graduacgéao stricto sensu para profissionais da educacédo”. O destaque vai
para as estratégias 14.2, que visa garantir aos profissionais da educagao basica
a oferta de cursos de pods-graduagédo, vagas, acesso e condigbes de
permanéncia nas IES publicas, na vigéncia do PME; a 14.3, que garante o
licenciamento remunerado e com bolsa para cursos de graduacgéo stricto sensu;
e a meta 14.5, que estabelece a formagao de 40% dos professores da rede
publica de ensino em pds-graduacgao stricto sensu.

Compreende-se que alcangar essa meta e suas estratégias requer,
por parte do municipio, uma parceria com a UERN na formag¢ao de quadros
pos-graduados em nivel de mestrado e doutorado, para atuagao na educagéo
basica. Isso envolve investimentos financeiros do municipio na expansao da
pos-graduacéao stricto sensu da UERN, o que se constitui um grande desafio,
devido ao cenario que se apresenta, atualmente, com os cortes estabelecidos

pela Emenda Constitucional de n° 95, de 15 de dezembro de 2016. Essa
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Emenda instituiu o Novo Regime Fiscal no Brasil para um periodo de vinte anos,
com congelamento de investimentos em varias areas, inclusive na educacgéo.
Apesar dessas perspectivas desafiadoras, o contraditério do

otimismo deve persistir, pois, como diz Jamil Cury (2017, p. 31):

[...] as perspectivas, na dimensdo da esperanga, deixam-nos
um sentimento de ambiguidade. As experiéncias passadas
pouco recomendaveis de um PNE, a complexidade do PNE e
atual conjuntura politico-econémica, de um lado, e, de outro,
movimento para monta-lo, apontam para ‘o pessimismo do
intelecto’ e o ‘otimismo da vontade’.

Nesse sentido, ainda que se considere o Brasil um pais com vasto
territorio, marcado pela diversidade socioeconémica e cultural, para assegurar
que as metas e expansao da educacgao superior sejam cumpridas se faz
necessario que os planos municipais e estaduais de educacdo estejam
alinhados ao Plano Nacional e que cada ente federativo cumpra com aquilo que
€ de sua competéncia para o alcance das metas nacionais. Como bem declara
Sousa Junior (2011, p. 37),

A expansdo da educacao superior publica esta condicionada a
capacidade do Estado brasileiro em ampliar seus investimentos
na rede de ensino superior € desencadear uma série de
oportunidades com vistas a democratizagdo do acesso. Essa é
uma decisdo mais do que econdmica. E politica, pois implica
remodelar a atual estrutura de financiamento estatal nas
diversas esferas das unidades administrativas.

Em face do exposto, infere-se que, na expansdo da educacao
superior, como em qualquer outra politica publica, existe a necessidade de
coordenacao de esforcos dos entes federados na sua implementagao. Deve-se
ressaltar, contudo, que séo “[...] esfor¢os intergovernamentais para atuar numa
mesma politica, num jogo que ndo é naturalmente cooperativo” (ABRUCIO,
2010, p. 42).



46

Algumas consideragoes

As exigéncias do mercado de trabalho por nivel mais elevado de
escolarizagdo e a centralidade que a educagao vem assumindo na agenda
global como fator de insergdo dos paises no mundo globalizado, tem induzido
0s paises a promover politicas de expansdo da educagao superior € em
especial no nivel da pds-graduagédo. No contexto das reformas neoliberais, o
papel da educacao passou a priorizar a formacao de profissionais que atendam
as necessidades do mercado, do mundo do trabalho produtivo. Essa exigéncia
provocou um aumento da demanda por mestrado e doutorado possibilitando o
crescimento desse nivel de ensino, utilizando estratégias diferenciadas,
permitindo, assim, o aumento do numero de programas, cursos e matriculas, no
Brasil.

No contexto de expansdo da educagdo superior em nivel de
pos-graduacao stricto sensu, a UERN se inscreve como universidade publica
estadual, em Mossoré/RN, visando ampliar a pés-graduagao stricto sensu no
campus central e em seus campi, contribuindo para a formagado dos
profissionais na regido Oeste do RN e para o cumprimento das metas do PNE
2014-2024.

Os estudos efetivados revelam que as politicas internas
desenvolvidas pela UERN, articuladas as exigéncias institucionais das politicas
nacionais, possibilitaram uma expansao bastante expressiva na quantidade de
cursos de mestrados ofertados, aumentando, assim, o numero de vagas e o
numero de matriculas, nesses cursos. Contudo, isso ndo ocorre com a
quantidade de cursos de doutorados que, para a sua aprovagao de
funcionamento pela Capes, requer um nivel de exigéncia maior que o de
mestrado, tanto no que se refere a infraestrutura, ao nimero de publicagdes dos
docentes em peridédicos qualificados, quanto a uma maior qualificacdo
profissional, isso, provavelmente, pode justificar o fato de que, na UERN, os
cursos de doutorados né&o conseguiram avangar nos ultimos quatro anos.

Ndo obstante essa constatagcdo, a expansdo da pos-graduagao
stricto sensu da UERN vem contribuindo, de forma sistematica, para a melhoria
da qualidade da educacado com a formacao de profissionais qualificados para a

regido. Dessa forma, é oportuno registrar que o papel da pds-graduacgao na
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UERN vai além de uma légica da preparagao profissional para o mercado e do
seu valor instrumental para a formagao profissional e para a geragao de ciéncia
e tecnologia voltadas para o desenvolvimento da economia. Sua contribuigdo
primordial reside, também, na disseminacdo do conhecimento produzido, na

formagao ética e cultural dos individuos paraa cidadania democratica.
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A valorizacao dos professores da educacao basica nos
planos nacional e estadual de educacao do Estado do
Rio Grande do Norte

Magna Franga
Rute Régis de Oliveira da Silva

politica de valorizagcdo dos professores da educacio basica tem

sido pauta recorrente no Brasil, principalmente, nos movimentos

sindicais. Essa valorizagao € integrada por trés eixos - planos de

cargos e carreiras, vencimento/remuneragdo e condigbes de trabalho -,

destacando esses eixos com uma vasta literatura produzida por pesquisadores

da area educacional, resultante de pesquisas, documentos técnicos e
dispositivos legais.

Os dispositivos constitucionais de valorizagdo docente se materializam em
intersecao entre governos, devido a organizagao politico-administrativa do pais
em Republica Federativa, compreendendo a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, todos com autonomia e interdependéncia entre eles,
nos termos da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988). Assim, consta,
nessa Constituicdo, a exigéncia de concursos publicos para funcionarios das
trés esferas de governo, planos de cargos, carreira e vencimento com teto
salarial, com a possibilidade de os professores terem sua categoria,
juridicamente, regulamentada.

A Emenda Constitucional n°. 14/1996, que instituiu o Fundo de Manutengao
e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
(Fundef) regulamentado pela Lei n°. 9.424/1996 (BRASIL, 1996), dispds sobre a
obrigatoriedade dos entes federados na aprovagdo de Planos de Cargos,

Carreira e Remuneragéo (PCCR), bem como reservou o minimo de 60% dos
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recursos destinados a remuneragao para atender somente aos professores do
ensino fundamental.

O Fundef foi substituido pelo Fundo de Manutencgao e Desenvolvimento da
Educacédo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais em Educagéo (Fundeb),
aprovado pela Emenda Constitucional n°. 53/2006, que regulamentou a Lei n°.
11.494/2007 (BRASIL, 2006, 2007). O segundo Fundo, seguiu a mesma ldgica
do FUNDEF no que se refere aos Planos de Cargos, Carreira e Remuneragao
(PCCR), criando o vinculo para a materializagdo de uma das reivindicagdes mais
antigas dos professores da educagao basica, ou seja, a institucionalizagcéo de
um Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN). Vale salientar que o vinculo legal
entre Fundeb e PSPN s6 viria a ser legitimado, em 2008, com a Lei n°. 11.738
(BRASIL, 2008). Tal normativa n&o significou, contudo, a imediata valorizag&o
dos professores por meio dessa lei, visto que ficou sub judice, tornando-se legal,
de fato, a partir do ano de 2011, quando a maioria dos estados brasileiros
implantou o PSPN no vencimento dos professores. O Brasil, portanto, vem
apresentando estratégias para a valorizagdo dos professores da educagéo
basica, porém ainda ha uma luta constante da categoria pela valorizagao, no que
diz respeito ao vencimento e a remuneracgao.

O Plano Nacional de Educagao (PNE/2014-2024), aprovado pela Lei n°.
13.005/2014, assegura quatro metas ao tema “valorizagdo” e, por sua vez o0s
planos decenais e municipais alinham-se a essas metas e estratégias
normativas, ndo obstante as caracteristicas locais diferenciadas.

Este trabalho se propde a apresentar resultados sintéticos da analise das
metas do Plano Nacional de Educacédo ( Metas 15, 17 e 18) tendo como
referéncia o Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento das metas do PNE,
contextualizando essas metas ao Plano Estadual de Educac¢ao do Rio Grande
do Norte ( PEE/2015-2025), numa compreenséo voltada para a rede estadual de
ensino, versando sobre a formagao em graduagéao, planos de cargo, carreira e
remuneragao e vencimento como o piso salarial profissional nacional.

No que se refere a Meta 16 do PNE que trata da formacéo continuada e
pos-graduacao dos professores, requer um estudo voltado para uma pesquisa
mais ampla, num espaco de tempo diferenciado daquele que se propde neste
trabalho. Vale ressaltar que o Conselho Nacional de Educagdo (CNE) se
posiciona sobre essa matéria por meio da Resolugao n°. 02/ 2015 que trata da
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Formacéao Inicial e Continuada de Professores, envolvendo a efetiva articulagao
entre a instituicdo de educacao superior e o sistema de educacéao basica.

A investigagao, de cunho qualitativo, compreendeu o levantamento de um
conjunto de dados junto aos 6rgdos competentes, como documentos técnicos e
dados do Censo Escolar, ambos do ano 2018, dados do ano de 2019 do
Inep/MEC, e dados dos Planos PCCR referentes ao vencimento/remuneragao
dos professores da rede estadual de ensino do RN, considerando o valor do
PSPN de 2018, considerando como referéncia as Metas de numeros 15,17 e 18
do PNE . Ademais, traca uma contextualizagdo a respeito do quantitativo de
professores, bem como dados acerca da carreira, duragdo, composicao da
jornada de trabalho e vencimento. Tais informagdes foram analisadas
levando-se em conta a legislagdo em vigéncia, estabelecendo dialogos com a

literatura acerca da tematica.

Perfil quantitativo dos professores em 2018: o impacto das metas 15, 17 e
18 do PNE (2014-2024)

A Lei n® 13.005/2014 - regulamentou o PNE (2014-2024) - discorre sobre
o professor da educagao basica e sua valorizagdo, em quatro metas, sendo:
Meta 15 (formagédo em nivel de graduacéo e sua atuagao), Meta 16 (formacéo
continuada e pos-graduagéo), Meta 17 (valorizagdo — equiparagao salarial) e
Meta 18 (plano de carreira, vencimento e PSPN).

O Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep) divulga, em 2018, o “Relatério do 2° Ciclo de Monitoramento das Metas do
Plano Nacional de Educacdo (PNE)”, cujos estudos permitem aferir o
cumprimento das metas estabelecidas no referido Plano. Fini (2018) esclarece
que essa publicacao integra um conjunto de agdes desenvolvidas pelo Instituto,
voltadas a producgdo, a disseminagao de informagdes e a estudos visando
subsidiar o monitoramento do PNE. Visa, ainda, a formulagdo, implementacéo e
avaliacdo de politicas publicas na area da educacgéao.

No documento, encontram-se informacdes elucidativas sobre o processo
metodoldgico utilizado e as fontes de dados que deram sustentagéo a analise
quantitativa do resultado das 20 metas do periodo 2014 a 2016. As analises

demonstram a evolugdo em ambito nacional e, visando explicitar as
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desigualdades existentes e possibilitar o dimensionamento dos desafios para o
cumprimento das metas estabelecidas pelo plano nacional de educacéo.

Impacto da meta 15 no sistema de ensino (2014-2016)

A meta 15 do PNE visa “garantir, em regime de colaboragédo entre a
Uniao, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de
vigéncia deste PNE, politica nacional de formagdo dos profissionais da
educacao de que tratam os incisos |, Il e lll do caput do art. 61 da Lei n® 9.394, de
20 de dezembro de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras
da educacao basica possuam formacgao especifica de nivel superior, obtida em
curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam”. A essa meta séo
integradas 13 estratégias, sendo uma delas a formacéo inicial.

Na Meta 15, utilizou-se o Indicador de adequacido da formacado do
docente da educacao basica, por ser mais elucidativo, uma vez que considera
nao s6 a formacao do professor e a disciplina que leciona, mas também em
quantas turmas essa relagdo pode ser considerada adequada (BRASIL, 2014).
Para monitorar essa meta, apresentam-se os Indicadores 15A, 15B, 15C e 15D,
concernentes a cada etapa da educacdo basica, especificando a
proporcionalidade de docéncias da educacao infantil, dos anos iniciais e finais do
ensino fundamental e do ensino meédio; de modo especial, a formagao superior
adequada a area de conhecimento que lecionam, respectivamente. Segundo o
Indicador de Adequacao de Formacao Docente, em 2014, o cOmputo dos quatro
indicadores equivale ao percentual de docéncias com formagao superior de
licenciatura na mesma disciplina que lecionam, ou bacharelada na mesma
disciplina com curso de complementagao pedagogico concluido” (BRASIL, 2014
APUD BRASIL, 2018, p. 254).

Para analise do grupo de indicadores, considerou-se, como unidade
avaliada, a docéncia de uma dada disciplina, em determinada turma, ministrada
por um docente. Portanto, os valores apresentados referem-se as combinacdes
existentes entre formagbdes docentes, disciplinas e turmas. No caso dos
Indicadores 15C e 15D, foram considerados, apenas, os docentes com formacgao
superior de licenciatura especifica na disciplina que lecionam ou com
bacharelado na mesma area, desde que tenham concluido o respectivo curso de
complementacéo pedagdgica.



55

Com relagdo a educacgao infantii e aos anos iniciais do ensino
fundamental, em razdo de sua natureza multidisciplinar, foram consideradas
adequadas as formacbes docentes de licenciatura ou bacharelado com
complementagdo pedagodgica em Pedagogia para o calculo dos Indicadores,
15A e 15B (BRASIL, 2018).

Tabela 1 - Percentual de docéncias de professores com formacgao superior adequada a
area de conhecimento que lecionam — Indicadores 15A, 15B, 15C e 15D — Brasil,
regidao Nordeste e Rio Grande do Norte (2013-2016)

Unidades Educacao infantil Anos iniciais do Anos finais do ensino Ensino médio (15D)
federativ (15A) ensino fundamental | fundamental (15C)
as (15B)

201 201 201 201 201 201 201 201 201 201 201 201 201 201 201 | 2016
3 4 5 6 3 4 5 6 3 4 5 6 3 4 5

Brasil 42,2 | 44,2 | 44,6 | 46,6 | 54,0 | 56,6 | 57,5 | 59,0 | 48,0 | 49,5 | 48,9 | 50,9 | 57,8 | 59,5 | 58,9 | 60,4

Nordeste 29,4 | 32,0 | 33,3 | 358 | 38,0 | 40,4 | 41,2 | 431 | 30,9 | 31,9 | 326 | 33,9 | 47,2 | 49,1 | 485 | 51,0

Rio 46,6 | 49,4 | 50,0 | 51,3 | 64,0 | 66,9 | 66,6 | 66,6 | 40,8 | 40,9 | 41,0 | 43,4 | 58,1 | 58,1 | 59,0 | 64,3
Grande
do Norte

Fonte: Dired/Inep com base em dados do Censo da Educacédo Basica/lnep (2013-2016).
Relatério do 2°. Ciclo de Monitoramento das Metas do PNE — 2018.

Na série historica dos quatro indicadores em nivel nacional, regional e
Estadual/ RN (Tabela 1), vé-se que, com relagdo a educacédo infantil, anos
iniciais e finais do ensino fundamental e ensino médio, houve incremento nos
resultados desses seis Indicadores (15A-15D), embora em ritmos distintos cujos
valores o NE s6 aponta acima de 5.0 o crescimento maior no ensino médio. No
RN, é destaqgue acima de 5.0, principalmente no ano de 2016, com
preponderancia o Indicador 15B, ou seja, anos iniciais do ensino fundamental
quando os valores estdo em torno de 6.5%. O menor ficou com o Indicador 15C,
anos finais ensino fundamental, com 43.4%.

A analise geral do resultado dos quatro Indicadores, citados na meta 15, é
apresentada em percentagem visando privilegiar comparagdes entre as etapas

de ensino. As informacgdes tém, como fonte, o Censo da Educacdo Basica
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(2013-2016), do Inep/Mec. Assim, a analise dos resultados dos Indicadores 15A,
15B, 15C e 15D, em todas as etapas de ensino no periodo de 2013 a 2016,
apresenta o incremento no percentual de docéncias com professores cuja
formacéao superior esta adequada as areas de conhecimento que lecionam. Para
o ultimo ano, os melhores resultados se encontram no ensino médio (60,4%) e
0s anos iniciais do ensino fundamental (59,0%), tendo essa ultima etapa
apresentado o maior crescimento, com uma variagao de 5,0 pontos percentuais
no periodo. O menor crescimento se deu nos anos finais do ensino fundamental,
cujo percentual passou de 48,0%, em 2013, para 50,9% em 2016, configurando
um aumento de 2,9. Em relacdo a educacéo infantil, houve variacdo de 4,4,
alcangando o patamar de 46,6% em 2016.

O quadro revela que as politicas de formagao docente no ensino superior,
em especial nas licenciaturas, precisam ser incrementadas visando universalizar
esse acesso e a conjugacao desses requisitos com outros fatores que incidem
na profissao; isso contribui para que, posteriormente, a formacdo académica
passe a ser vista como direito do professor.

De modo geral, as estratégias da meta 15 evidenciam o regime de
colaboracéao entre os entes federativos como instrumento para se materializar a
formacgao do professor colocando os 6rgaos da Unido a servigo do mecanismo
de avaliagao das politicas publicas para essa finalidade. Importante pontuar, que
as estratégias da supracitada meta sinalizam que o investimento publico pode

ser utilizado na iniciativa privada.

Impacto da meta 17 no sistema de ensino (2014-2016)

A Meta 17 estabelece “Valorizar os profissionais do magistério das redes
publicas de educacgao basica de forma a equiparar seu rendimento médio aos
demais profissionais com escolaridade até o final do sexto ano de vigéncia deste
Plano”.

A partir dos dados analisados, sdo perceptiveis as distintas situacdes e
as desigualdades nos rendimentos brutos médios mensais dos profissionais do
magistério e dos demais profissionais nas regides do Brasil. Para o
monitoramento da meta, conforme informagdes da BRASIL (2018), utilizou-se

um indicador que estabelece a relagdo entre o percentual entre o rendimento
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dos profissionais do magistério e o dos demais profissionais com a mesma
escolaridade. A base de dados usada para o monitoramento foi da Pesquisa
Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad) do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE). Assim, para o alcance do unico Indicador da Meta 17,
procedeu-se a uma analise da evolugao do rendimento bruto médio mensal dos
profissionais, buscando verificar alteragdes no poder de compra efetivo ao longo
do periodo (BRASIL, 2018). O Indicador 17 A, portanto, estabelece a relagéo
percentual entre o rendimento bruto médio mensal dos profissionais do
magistério das redes publicas da educagdo basica, com nivel superior
completo, e o rendimento bruto médio mensal dos demais profissionais
assalariados, com nivel superior completo.

No periodo de 2012 a 2017, a relagdo percentual entre o rendimento
bruto médio mensal dos profissionais do magistério das redes publicas (federal,
estadual, distrital e municipal) de educagao basica com nivel superior completo
e o rendimento bruto médio mensal dos demais profissionais assalariados com
esse mesmo nivel de escolaridade, apresentou crescimento de 9,6 pontos
percentuais. De 65,2%, em 2012, essa relagdo percentual entre os dois grupos
de profissionais atingiu 74,8%, em 2017, estando, portanto, a uma distancia de
25,2 da meta de 100% de equiparacdo salarial (IBGE. PNAD CONTINUA,
2012-2017).

Tabela 2 — Meta 17 - Rendimento bruto médio mensal dos profissionais do magistério
das redes publicas de educacao basica e dos demais profissionais com nivel superior
completo — Brasil (2012-2017)

Anos
Descrigao
2012 2013 2014 2015 2016 2017
Profissionais do 3.433,25 | 3.617,12 | 3.630,08 | 3.723,22 | 3.465,70 | 3.501,09
magistério
Demais profissionais 5.261,75 | 5.139,86 | 5.169,38 | 5.159,34 | 4.851,75 | 4.678,26
Indicador 17A 65,2% 70,4% 70,2% 72,2% 71,4% 74,8%

Fonte: Elaborada pela Dired/Inep com base em dados da Pnad continua/IBGE 2012-2017.
Relatério do 2°. Ciclo de Monitoramento das Metas do PNE (2018).



58

Nota
1) Valores corrigidos pela variagcao do IPCA/IBGE a precos de 2017.

Observa-se, na tabela 2, que o rendimento bruto médio mensal dos
profissionais do magistério das redes publicas de educagdo basica
experimentou modesto avanco (de R$ 3.433,25, em 2012, para R$ 3.501,09,
em 2017), com acréscimo real de 2,0%. Vale notar que a inflagdo acumulada,
apurada no mesmo periodo, foi de 40,3%. Os valores médios do rendimento
bruto real mensal dos profissionais do magistério tiveram sua tendéncia
interrompida de alta em 2015, quando atingiram o pico da série, registrando R$
3.723,22. Em 2016, o rendimento real recuou para R$ 3.465,70, tendo retomado
leve crescimento em 2017, quando chegou a R$ 3.501,09. Chama atengéo o
fato de o poder de compra do rendimento bruto real médio mensal dos
profissionais do magistério, em 2017, ter recuado para um patamar abaixo do
verificado em 2013 (R$ 3.617,12, em valores constantes de 2017).

Ao se considerar o Indicador 17A nas unidades da Federacao, é possivel
perceber as distintas situagbes e as desigualdades nos rendimentos brutos
meédios mensais dos profissionais do magistério e dos demais profissionais nas
regides do Brasil.

A tabela, a seguir, mostra o contexto da tabela 2, dos 9 estados da regiao

Nordeste.

Tabela 3 — Meta 17 - Rendimento bruto médio mensal dos profissionais do magistério
das redes publicas de educacdo basica e dos demais profissionais com nivel de
instrugcéo superior completo e indicadores — regido Nordeste (2012-2017)

2012 2013 2014 2015 2016 2017

Profissionais 3.153,32 | 3.295,80 | 3.489,01 | 3.674,36 | 3.619,14 | 3.721,40

do magistério

Maranho Demais 4.1567,22 | 4.241,59 | 3.517,11 | 3.332,97 | 3.762,38 | 3.978,29

profissionais

Indicador 75,9% 77,7% 99,2% 110,2% 96,2% 93,5%

Profissionais 2.833,78 | 2.991,74 | 2.771,56 | 3.249,92 | 2.732,19 | 2.925,28

do magistério
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Demais
o 4.063,14 | 3.953,58 | 5.102,90 | 4.896,69 | 5.324,89 | 3.602,57
profissionais
Piaui
Indicador 69,7% 75,7% 54,3% 66,4% 51,3% 81,2%
Profissionais
o 241425 | 2.541,93 | 2.703,44 | 2.614,49 | 2.640,11 | 2.555,37
do magistério
Ceara
Demais
o 4.259,52 | 4.769,58 | 4.776,29 | 4.413,84 | 4.257,56 | 3.956,80
profissionais
Indicador 56,7% 53,3% 56,6% 59,2% 62,0% 64,6%
Profissionais
do 3.301,06 | 3.712,64 | 3.928,96 | 3.960,82 | 3.503,58 | 3.688,13
Rio magistério
Grande do
Norte Demais
.. . | 4.615,04 | 5.290,32 | 4.126,93 | 4.158,55 | 4.201,75 | 4.010,72
profissionais
Indicador 71,5% 70,2% 95,2% 95,2% 83,4% 92,0%
Profissionais
o 3.025,85 | 3.171,76 | 3.094,75 | 3.704,66 | 2.895,07 | 2.784,98
do magistério
i Demais
Paraiba 7| 461452 | 421859 | 4.381,68 | 4.702,33 | 4.096,15 | 4.405,67
profissionais
Indicador 65,6% 75,2% 70,6% 78,8% 70,7% 63,2%
Profissionais
o 2.974,27 | 3.259,03 | 3.617,42 | 3.500,75 | 2.824,74 | 2.864,95
do magistério
- | Demais
Pernambu " | 573890 | 5.339,57 | 6.323,33 | 4.966,40 | 4.326,46 | 4.095,26
co profissionais
Indicador 51,8% 61,0% 57.2% 70,5% 65,3% 70,0%
Profissionais
o 3.164,06 | 3.405,26 | 3.344,39 | 3.555,96 | 3.170,45| 2.754,91
do magistério
Demais
Alagoas T | 3676,53 | 3.751,60 | 4.719,39 | 4.614,87 | 4.139,63 | 3.603,00
profissionais
Indicador 86,1% 90,8% 70,9% 771% 76,6% 76,5%
Profissionais
5.163,80 | 4.975,75 | 4.755,00 | 4.342,40 | 3.895,94 | 4.697,63

do magistério
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Demais
o 4.570,05 | 5.444,37 | 6.170,66 | 4.975,43 | 5.522,59 | 5.186,36
profissionais

Sergipe
Indicador 113,0% 91,4% 77,1% 87,3% 70,5% 90,6%
Profissionais
3.049,98 | 3.374,33 | 3.769,02 | 4.044,69 | 3.277,29 | 3.392,04
do magistério
Bahia Demais

o 5.073,69 | 4.519,82 | 4.151,16 | 4.468,98 | 4.094,58 | 4.245,11
profissionais

Indicador 60,1% 74,7% 90,8% 90,5% 80,0% 79,9%

Fonte: Elaborada pela Dired/Inep com base em dados da Pnad continua/IBGE 2012-2017.
Relatério do 2°. Ciclo de Monitoramento das Metas do PNE (2018).

Nota

1) Valores corrigidos pela variagdo do IPCA/IBGE a pregos de 2017.

No que diz respeito a regiao Nordeste (Tabela 3), os estados mais
proximos de alcangar o objetivo da Meta 17 foram: Maranh&o (93,5%), Rio
Grande do Norte (92,0%) e Sergipe (90,6%), em 2017. Ja os estados que
apresentaram os menores percentuais do Indicador 17A foram: a Paraiba
(63,2%) e o Ceara (64,6%). Observa-se que, no estado do Maranh&o, ocorreu o
maior crescimento real dos rendimentos brutos médios mensais dos
profissionais do magistério das redes publicas de educagéo basica — aumento
de 18,0% no periodo analisado (de R$ 3.153,32, em 2012, para R$ 3.721,40,
em 2017). Além do Maranhao, obtiveram variagoes positivas: Rio Grande do
Norte (11,7%), Bahia (11,2%), Ceara (5,8%) e Piaui (3,2%). Entre as UFs
nordestinas que apresentaram variagdes negativas, destacam-se Alagoas, com
recuo real de -12,9%, e Sergipe, com perdas reais de -9,0% no rendimento
médio bruto mensal dos profissionais do magistério ao longo dos anos
analisados.

Em 2017, os estados do Ceara e de Alagoas registraram os menores
valores do rendimento bruto médio mensal dos profissionais do magistério, isto
é, R$ 2.555,37 e R$ 2.754,91, respectivamente. Analisando a evolugdo do
poder de compra dos rendimentos ao longo da série histérica de cada estado,
constata-se que Paraiba (R$ 2.784,98) e Alagoas (R$ 2.754,91) apresentaram

0s menores valores reais dos rendimentos brutos médios mensais, em 2017. Os
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maiores crescimentos reais do rendimento bruto médio mensal dos profissionais
entre 2012 e 2017, ocorreram no Maranhao (18,0%), unico estado do Nordeste

e no Parana (12,6%).

Impacto da meta 18 no sistema de ensino (2014-2016)

Meta 18 “Assegurar, no prazo de dois anos a existéncia de planos de carreira
para os profissionais da educagao basica e superior de todos os sistemas e, para
os planos de carreira para os profissionais de a educagdo basica publica
tomando como base o piso salarial profissional nacional, definido em lei federal,
nos termos do inciso VIl do artigo 206 da Constituicado Federal”.

Foram utilizados para a analise as bases de dados e levantamentos
disponiveis, como a Pesquisa de Informacbes Basicas Estaduais
(Estadic/IBGE), aplicada em 26 estados e no Distrito Federal, e a Pesquisa de
Informagdes Basicas Municipais (Munic), ambos referentes ao ano de 2014 e
realizadas pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE).
Adicionalmente, em relacdo aos estados e ao Distrito Federal, sdo utilizadas
informacdes coletadas em levantamento efetivado pela Diretoria de Estudos
Educacionais (Dired) do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep), no ano de 2017. Para o monitoramento da

Meta 18, foram utilizados os seguintes indicadores:

1) Indicador 18A: Percentual de unidades federativas que possuem PCR dos
profissionais do magistério; 2) Indicador 18B: Percentual de unidades
federativas que preveem o limite maximo de %5 da carga horaria para atividades
de interagdo com os educandos; 3) Indicador 18C: Percentual de unidades
federativas que atendem ao PSNP; 4) Indicador 18D: Percentual de municipios
que possuem PCR do magistério; 5) Indicador 18E: Percentual de municipios
que preveem o limite maximo de % da carga horaria para atividades de
interagcdo com os educandos; 6) Indicador 18F: Percentual de municipios que
atendem ao PSNP.

O elenco de seis indicadores esta dividido em duas partes: na primeira,
estdo os Indicadores 18A a 18C referentes aos estados e ao Distrito Federal,
com base em dados da Pesquisa de Informagdes Basicas Estaduais
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(Estadic/IBGE) (2014) e em levantamento realizado pela Dired/Inep em 2017.
Na segunda, apresentam-se as analises relativas aos municipios, considerando
os dados da Munic (2014) e do Simec/FNDE (2018), conforme o documento 2°
Relatério de Sistematizacdo das Metas do PNE, de 2018.

Considerando que este trabalho se refere, especificamente, a rede
estadual de ensino do RN, na segunda parte do trabalho, € desenvolvido,
objetivamente, o contexto dessa rede, deixando, assim, de analisar os demais
(3 Indicadores), referentes aos municipios.

O proposto nessa Meta 18 e, nos trés Indicadores selecionados preveem
100% dos estados e o Distrito Federal com plano de carreira e remuneragao
dos profissionais do magistério (em 2014, as 27 unidades federativas ja tinham
PCCR em suas redes de ensino — Indicador 18A) atendendo, assim, a Lei n°
11.738/2008 do PSPN, a qual dispde, também, acerca da aplicacdo do limite
maximo de % da carga horaria para atividades de interagdo com os educandos

e do PSNP. Esse contexto é visualizado na tabela, a seguir.

Tabela 4 — Meta 18 (Indicador 18B) - Percentual de unidades federativas que preveem,
em legislagao, o limite maximo de 2/3 da carga horaria para atividades de interagdo com
os educandos, em 2017

Situagdo em 2017 Numero de unidades Percentual de
federativas unidades
federativas
Previsao de limite maximo de 2/3 de 22 81,5%

interagdo com os educandos

N&o ha previséo de limite maximo de 2/3 5 18,5%

de interacdo com os educandos

Total 27 100%

Fonte: Elaborada pela Dired/Inep com base em dados das legislagbes estaduais.
Relatério do 2°. Ciclo de Monitoramento das Metas do PNE (2018).

Nota

1) RN inclui-se no nimero de unidades federativas que cumprem a legislagéo.
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Vale ressaltar que as leis, embora representem a principal legislagao
estadual sobre o tema, devem ser interpretadas em conjunto com outras
legislagbes estaduais para uma visdo completa do PCR para fins de analise do
cumprimento da Meta 18. Considerando, por exemplo, o limite maximo de % da
carga horaria para o desempenho das atividades de interagdo com os
educandos, embora esteja geralmente inserido nos PCCR por meio de leis mais
recentes, ha casos em que a regulamentagao ocorreu por meio de legislacéo
distinta. As leis que majoram o vencimento dos profissionais do magistério
geralmente ndo integram a lei dos PCCR. Observa-se, na tabela 4, que
somente, 5 unidades federativas ainda apresentam dados em estudo, ou seja,

nao ha previsio de limite maximo de 2/3 de interagdo com os educandos.

Tabela 5 — Meta 18 (Indicador 18C) - Percentual de unidades federativas que cumprem

a lei do Piso Salarial Profissional Nacional, em 2017

Situagdo em 2017 Numero de unidades Percentual de unidades
federativas federativas
Vencimento Basico = PSNP 17 63,0%
Vencimento Basico + 4 14,8%

Complementagao = PSNP

Vencimento Basico < PSNP 6 22,2%

Total 27 100%

Fonte: Elaborada pela Dired/Inep com base em dados das legislagbes estaduais (2017).
Relatério do 2°. Ciclo de Monitoramento das Metas do PNE (2018).

O levantamento efetivado pela Dired/Inep, em 2017, aponta que, em 20
estados e no Distrito Federal (77,8%), as tabelas de vencimento basico estavam
de acordo com o PSNP, sendo que quatro pagavam uma complementacgao
salarial para que todas as posigdes do PCR tivessem um valor igual ou superior
ao do piso salarial nacional (R$ 2.298,80). Outros seis estados possuiam, pelo
menos, uma posi¢ao na tabela de vencimento basico com valores inferiores ao

do PSPN. Vale mencionar que o fato de existirem posicboes na tabela de
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vencimento com valores inferiores ao PSNP nao significa que ha profissionais
do magistério das redes estaduais e distrital remunerados com um valor de
vencimento basico inferior ao piso salarial nacional.

A verificagdo do cumprimento do PSNP toma, como referéncia, a tabela
de vencimento basico e complementacdes salariais referenciadas na Lei n°
11.738/2008 que aprovou o PSPN. Cada Unidade Federativa faz a correcéo

anual do Piso e agrega as tabelas salariais.

Tabela 6 — Percentual de unidades federativas que atendem, integralmente, a Meta 18,
em 2018

Numero de Percentual de
Situagdo em 2017 unidades unidades
federativas federativas
Atendem, integralmente, aos quesitos da Meta 18 18 66,7%
N&o atendem, integralmente, aos quesitos da Meta 9 33,3%
18
Total 27 100%

Fonte: Elaborada pela Dired/Inep (2017).
Relatério do 2°. Ciclo de Monitoramento das Metas do PNE (2018).

Em 2017, 18 unidades federativas atendiam aos trés quesitos da Meta
18, isto &, possuiam PCR, previam o limite maximo de 2/3 de atividades de
interagdo com os educandos e atendiam ao PSNP). Entre os nove entes que
nao cumprem integralmente os trés quesitos da Meta 18, ha o seguinte retrato:
a) dois nao preveem o limite maximo de 2/3 de atividades de interagdo com os
educandos e ndo cumprem o PSNP; b) quatro preveem o limite maximo de 2/3
de atividades de interagdo com os educandos, mas ndo cumprem o PSNP; e ¢)
trés cumprem o PSNP, mas nao preveem o limite maximo de 2/3 de atividades
de interagdo com os educandos.

Sobre as metas 17 e 18 do PNE, conclui-se que ha uma percentagem

significante de estados e municipios com plano de carreira e remuneragéo dos
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profissionais do magistério, que aplicam o limite maximo de 2/3 de horas
atividades de interacdo com os educandos e cumprem o piso salarial

profissional nacional da educacgao basica.

Plano Estadual de Educacao do RN (2014-2024) em 2018: Meta 15 -
adequacao de docentes a formacgao, disciplina que lecionam - Plano de

cargo, carreira e remuneragao (Meta 17), vencimento e PSPN (Meta 18)

O Plano Estadual de Educagao do RN, periodo 2015-2025, foi elaborado
com a participagado de representantes do Forum Estadual de Educacédo e de
varios segmentos de educadores do estado do RN. Foi aprovado por lei
estadual pela Assembleia Legislativa no ano de 2016, caracterizando um Plano
de Estado e da sociedade potiguar. As suas metas e estratégias estéo
alinhadas com as metas do PNE, embora algumas delas foram adequadas as
peculiaridades regionais.

Os quadros, a seguir, apresentam informacdes relativas ao Plano
Estadual de Educacéao do RN (2015-2025) e as Metas de numeros 15,17 e 18 a
semelhancga do que consta na primeira parte deste trabalho relativo as metas do
PNE. As informacgdes sucintas apresentadas sobre as Metas em questéo, do
Plano Estadual de Educacgéo do RN (2015-2025), foram adquiridas, diretamente,
na Secretaria de Estado da Educacao e no site do Sindicato dos Trabalhadores,
contendo dados precisos e atualizados, em forma de tabelas salariais, em
consonancia com a classificagao da categoria no PCCR da rede

Inicialmente serao apresentados dados da Meta 15, nos quadros 1,2 e 3
em que o detalhamento esta voltado para o percentual de docentes por grupo
de adequacgao da formacao a disciplina que leciona por etapa/modalidade de
ensino da rede estadual. Na Meta 15, o Indicador classifica o docente segundo
a adequacao de sua formacéo inicial a cada disciplina que leciona na educacao
basica, levando-se em conta as normatizagdes legais vigentes (nacionais).
Assim, os numeros s&o em percentagens de docéncias na respectiva unidade
da agregacao, classificadas em cada uma das categorias do indicador. A
analise estda em um contexto geral das trés etapas da educagéao basica (ensino

fundamental, EJA e ensino médio).
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Quadro 1 - Percentual de docentes por grupo de adequagao da formagao a disciplina
que leciona por etapa/modalidade de ensino (Fundamental) da rede estadual de ensino
do Rio Grande do Norte (2018)

de ensino

Ano | Unidade | Localizacio | Dependéncia Ensino Fundamental
Geogrifica administratival
Total Anos Iniciais Anos Finais
Gl | G2 | G3 G4 | G3 Gl G2 G3 G4 | G3 Gl G2 | G3 G4 | G3
2018 RN Total Estadual 700 (38| 144 | 44 | 74 | 8l6| 13 30 | 33 | 108|627 | 54 | 216 52 | 51
2018 RN Urbana Estadual 713 |39 | 130 46 | 72 | 818 | 13 29 | 33 | 107|645 | 55 | 195 54 | 51
2018 RN Rural Estadual 523 (32339 29 | 7.7 | 782 12 3.5 27 | 144 | 40,0 | 42 | 485 3.0 | 43

Fonte: Dired/Inep com base em dados do Censo da Educacao Basica/lnep (2013-2016).
Relatério do 20 Ciclo de Monitoramento das Metas do PNE — 2018.
Notas

1) O docente é contabilizado em cada turma e disciplina que leciona.

2) Inclui os professores responsaveis pela regéncia de classe e os professores responsaveis
pela regéncia de médulo ou disciplina de turma desenvolvida em curso de modalidade de
educacao a distancia.

4) Categorias de adequacao da formagao dos docentes em relagéo a disciplina que leciona: G1
- Docentes com formacéo superior de licenciatura (ou bacharelado com complementagéo
pedagdgica) na mesma area da disciplina que leciona; G2 - Docentes com formagao superior de
bacharelado (sem complementagao pedagdgica) na mesma area da disciplina que leciona; G3 -
Docentes com formagédo superior de licenciatura (ou bacharelado com complementagéo
pedagodgica) em area diferente daquela que leciona; G4 - Docentes com formagao superior ndo

considerada nas categorias anteriores; G5 - Docentes sem formagéo superior.
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Quadro 2 - Percentual de docentes por grupo de adequagao da formagao a disciplina
que leciona por etapa/modalidade de ensino (EJA) da rede estadual de ensino do Rio
Grande do Norte (2018)

Percentual de docentes!,?> por gr‘upo4 de adequacdo da formacdo a
disciplina que leciona e etapa/modalidade de ensino (Meta 15 -
PEE/RN)

Ano Unidade | Localizacdo | Dependéncia
Geografica Administrativa EJA

Fundamental Meédio

Gl | G2 | G3 | G4 | G5 Gl G2 G3 G4 | G5

2018 RN Total Estadual 46,1 | 3,2 [41,7 | 42 | 48 | 635 | 49 | 233 | 5.0 |3.3
2018 RN Urbana Estadual 463 |33 | 416 | 42 | 46 | 635 | 49 | 231 | 5,1 |34
2018 RN Rural Estadual 41,5 | 14 | 444 | 28 | 99 | 621 | 1.5 | 333 | 3,1 |00

Fonte: Dired/Inep com base em dados do Censo da Educagao Basica/lnep
(2013-2016).
Relatério do 2°. Ciclo de Monitoramento das Metas do PNE 92018).

Quadro 3 - Percentual de docentes por grupo de adequacao da formacao a disciplina
que leciona por etapa/modalidade de ensino (Médio) da rede estadual de ensino do Rio
Grande do Norte (2018)

2 4 - .
Percentual de docentes!,” por grupo” de adequagio da formacdo a

disciplina que leciona e etapa/modalidade de ensino (Meta 15 -
Ano | Unidade | Localizacdo | Dependéncia PEE/RN)

Geografica Administrativa

Ensino Médio

G1 G2 G3 G4 G5
2018 RN Total Estadual 65,8 5.4 19.6 4.4 4.8
2018 RN Urbana Estadual 66,1 5.4 19,2 4.5 4.8
2018 RN Rural Estadual 58.9 2.9 30.9 1.5 5.8

Fonte: Dired/Inep com base em dados do Censo da Educagao Basica/lnep (2013-2016).
Relatério do 2°. Ciclo de Monitoramento das Metas do PNE (2018).

Os dados dos anos iniciais do ensino fundamental, no quadro 1,
apresentam um percentual de 81,6% de professores enquadrados do Grupo 1,
com énfase aqueles que lecionam nas areas rurais, representando 78,2%. Em
contrapartida, os docentes do meio rural dessa mesma etapa de ensino

apresentam o percentual significativo mais alto, de 14,4%, quando se trata do
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Grupo 5, ou seja, o grupo que indica docentes sem formagao superior. O menor
crescimento relacionado a adequacgao de formacgao a area onde leciona, deu-se
na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) com um percentual de 46,1%,
conforme se vé no quadro 2.

As informag¢des do quadro 3, resultados gerais do Indicador 15D,
referentes aos grupos de adequacgao de formagao docente para disciplinas do
Ensino Médio, apresentam percentuais maiores nos grupos 1 e 3, a saber:
docentes com formagdo superior de licenciatura (ou bacharelado com
complementagdo pedagogica) na mesma area da disciplina que leciona e
docentes com formagdo superior de licenciatura (ou bacharelado com
complementagdo pedagdgica) em area diferente daquela que leciona,
respectivamente.

Em comparacdo as demais informagdes o equivalente a 65,8% do total
de professores urbanos e rurais dentro do grupo 1, com formagao superior de
licenciatura equivalente a area que lecionam, o ensino médio representa o
terceiro melhor indice de resultados, em detrimento do ensino fundamental,
anos iniciais e finais.

No que se refere aqueles docentes enquadrados no grupo 4, ou seja,
docentes com formacgao superior nao considerada nas categorias anteriores, o
percentual €, praticamente, o mesmo em quase todas as modalidades de
ensino, com excegao dos anos iniciais do Ensino Fundamental, variando entre
os totais de 5,2% para os anos finais do fundamental, 4,2% e 5% nos ensinos
fundamental e médio da EJA, respectivamente, bem como 4,4% no Ensino
Médio formal.

As Metas 17 e 18 estao representadas pelo Quadro 4 caracterizando a
estrutura do PCCR/RN, seus valores de acordo com o PSPN e sua correcao,

referente ao ano de 2018.
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Quadro 4 - Vencimento dos integrantes do magistério da rede estadual de ensino do Rio
Grande do Norte proporcional ao valor do PSPN, referente a uma jornada de 30 horas semanais
(PCCR) em 2018

Nivel A B C D E F G H

|
Magist.

1.841,94| 1.934,04 | 2.030,74 | 2.132,28 | 2.238,89 | 2.350,83 | 2.468,38 | 2.591,79 | 2.721,38 | 2.857,45

Curta

Licenc. [2.118,23 | 2.224,14 | 2.335,35 | 2.452,12 | 2.574,72 | 2.703,46 | 2.838,63 | 2.980,55 | 3.129,59 | 3.286,07

Plena

Licenc. [2.578,72| 2.707,65 | 2.843,03 | 2.985,19 | 3.134,45 | 3.291,17 | 3.455,73 | 3.628,51 | 3.809,94 | 4.000,43

v

Espec.

2.762,91| 2.901,06 | 3.046,11 | 3.198,41 | 3.358,33 | 3.526,25 | 3.702,56 | 3.887,69 | 4.082,08 | 4.286,18

\%
Mestr.

3.131,30| 3.287,86 | 3.452,26 | 3.624,87 | 3.806,11 | 3.996,42 | 4.196,24 | 4.406,05 | 4.626,35 | 4.857,67

\

Doutor.

4.236,46 | 4.448,23 | 4.670,70 | 4.904,23 | 5.149,45 | 5.406,92 | 5.677,26 | 5.961,13 | 6.259,18 | 6.572,14

Fonte: Lei Complementar n® 322/06, informagbes do Sinte/RN (2018) e tabelas da
implementagdo do PSPN. Disponivel em: <http://www.sintern.org.br>.

A Lei Complementar n® 322/2006 do Poder Legislativo do estado do Rio
Grande do Norte dispbe sobre o Estatuto e o Plano de Cargos, Carreira e
Remuneracao do Magistério Publico Estadual, referente a Educacao Basica e a
Educacao Profissional. Esse Plano de Cargo define a estrutura da carreira dos
profissionais estatutarios com cargos de provimento efetivo de professores e
especialistas de educacido. Desse modo, conforme o quadro 4, a carreira do
professor permanente esta organizada em seis Niveis e dez Classes, enquanto
a de Especialista de Educacdo em cinco Niveis e dez Classes. O nivel N-I
corresponde ao Nivel Médio na modalidade Normal ocorrendo o acréscimo dos
demais Niveis quando por titulacdo, como é o caso do N-VI, correspondente a
licenciatura plena e titulo de Doutor. No caso do Especialista de Educagao, o
Nivel | corresponde a licenciatura curta, e o Nivel V a licenciatura plena em
pedagogia e com titulo de Doutor (RIO GRANDE DO NORTE, 2006).

O valor do PSPN referente a 2018 é de R$ 2.455,35 para o professor

somente com magistério, em nivel médio de 40 horas semanais.


http://www.sintern.org.br/
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A categoria se privilegia dos direitos de terem os seus vencimentos
configurados, conforme o reajuste anual do PSPN. O PCCR da rede
compreende 30h semanais, determinada por lei prépria. Assim, o quadro 4
apresenta os valores correspondentes ao teto do Piso correspondente a 30h
semanais de cada professor nos valores apresentados, por titulacdo e
promogao. Nao se encaixam, nesses dados, os professores temporarios (850)
que representam uma quantidade irriséria em comparacdo ao montante médio

de 30.000 professores permanentes, ou seja, estatutarios.

Consideragoes Finais

O PNE, aprovado pela Lei n° 13.005/2014, possui vinte metas e 254
estratégias. Apresenta dez principios; entre eles, a valorizagdo dos profissionais
de educacdo, um dos maiores desafios das politicas educacionais, delineados
pelas metas de numeros 15 a 18 com caracteristicas peculiares aos requisitos:
formacéo, condi¢des de trabalho, carreira, vencimento/remuneragdo e PSPN.

Entre as mais importantes diretrizes técnicas e informagdes quantitativas
de sustentacdo da valorizagdo dos profissionais da educagao, tém-se: a) o
Censo da Educacéao Basica, pelo Inep do MEC; b) o Decreto n°® 6.755, de 29 de
janeiro de 2009, que institui a Politica Nacional de Formacgao de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica; c) Resolugdes do Conselho Nacional de
Educacao (CNE) sobre Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao de
Professores da Educagao Basica, entre elas a de n°. 02/2015; d) Programas da
Capes, voltados a formacao de professores da educacéo basica.

A proporgao de professores com formagao de nivel superior concluida ou
em andamento, atuando nos anos iniciais do ensino fundamental regular, em
2013, era de 77,2% e, nos anos finais do ensino fundamental regular, de 88,7%.
Ocorre que, até esse momento, existem professores atuando em sala de aula
sem a devida formacao especifica, como nas areas de matematica, fisica,
quimica e biologia, entre outras.

A Meta 15 do PNE apresenta um avanco no sentido de a politica dos
orgaos de fomento capacitar 100% dos professores, cuja proposta deve ocorrer
em regime de colaboragdo entre as unidades federativas. As informacgdes,
relativas ao periodo 2013 a 2016, demonstram que houve aumentos,
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considerando os seguintes dados: em 2016, chegou-se a 46,6% para educagéo
infantil; 59,0% para os anos iniciais do ensino fundamental; 50,9% para os anos
finais e 60,4% para o ensino médio. A despeito desse crescimento, os
percentuais de adequacao da formacao docente, observados em 2016, ainda
estao distantes da proposta da meta que é de 100%.

Na Meta 17, os valores mais elevados das médias do rendimento bruto
mensal dos profissionais do magistério das redes publicas de educacgéo basica,
em 2017, foram registrados no Distrito Federal (R$ 6.661,07) e em Roraima (R$
4.743,04), enquanto as menores médias mensais ocorreram no Ceara e em
Alagoas, ou seja, R$ 2.555,37 e R$ 2.754,91, respectivamente.

Em 2017, dois estados atingiram o percentual almejado pela Meta 17:
Parana, com 101,3%, e Mato Grosso do Sul, com 108,4%, o qual exibiu ainda,
percentual acima dos 100% em 2012 (109,3%), 2014 (105,8%) e 2016
(107,9%).

Para o propdsito da Meta 17, é notério o ndo alcance do um resultado de
100%, ou mesmo uma percentagem a menor nas unidades da Federagao, em
face da fragil condigdo econ6mica do pais, renda per capita e o investimento na
educacgao, especificamente, o baixo aumento na corregcdao do Piso Salarial
Profissional Nacional (PSPN), além do baixo valor determinado para a
arrecadacgao dos recursos que compdéem o Fundeb, e o minimo estipulado para
que a Unido complemente esses recursos, do Fundo para estados e municipios
que apresentem defasagem.

A Meta 18 traz indicadores, voltados para os planos de cargo, salario e
remuneragao, coadunando com a implementacao da Lei do PSPN em termos de
valor do teto minimo e a observancia da carga horaria para as horas atividades
dos professores nas escolas, ou seja, cumprir 0 limite maximo de 2/3 de interagéo com

os educandos. Os dados de 2017 apontam que 66,7% das 27 unidades federativas
atendem, integralmente, aos quesitos da Meta, e 33,3% nao atendem.
O Plano Estadual de Educagdo do RN tem suas metas similares aquelas do PNE,

especificamente as quatro citadas, voltadas para a valorizagdo do magistério da educagao

basica. Com relacdo a Meta 15, os percentuais dos docentes pertencentes ao
Grupo 2, isto é, aqueles com formacao superior de bacharelado na area da
disciplina que leciona (sem complementagdo pedagdgica), os numeros
mostram-se elevados, apenas, nas modalidades do ensino médio formal e EJA,
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com um total de 5,4% no primeiro e 4,9% no segundo, destoando dos 3,8% do
ensino fundamental basico e 3,2% do ensino fundamental para jovens e
adultos.

As Metas 17 e 18 apresentam informagdes sobre os itens, carreira e
remuneragao considerando o teto do piso salarial. Esse teto incide sobre os
niveis e classes constantes do PCCR da rede estadual de ensino, por titulagao,
ou seja, do nivel médio na modalidade normal até o N-VI, correspondente a
licenciatura plena e titulo de Doutor. Essas duas metas apresentam forte
vinculo com a defesa dos movimentos sociais do Sindicato dos Trabalhadores
da Educagado, com reconhecida tradigdo pelas longas conquistas junto aos

governos estaduais e municipais do RN.
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Educacao municipal, descentralizacao e
democratizacao: debates e desafios

Maria Valquiria de Vasconcelos Cordeiro®

Andréia Ferreira da Silva’

Constituicao Federal de 1988 ao estabelecer um novo desenho
do federalismo brasileiro atribuiu aos municipios novas
responsabilidades ao torna-lo ente federado, definindo

atribuicdes e competéncias no que concerne a formulacido e a implantacédo de
politicas sociais, entre elas, as politicas educacionais. A Carta Magna de 1988
definiu como um dos principios do ensino publico a gestdo democratica, abrindo
caminhos para debates e novas possibilidades no dmbito da administracdo dos
sistemas educacionais e das escolas publicas. Este principio foi reafirmado na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°. 9.394 de 20 de
dezembro de 1996, que definiu orienta¢des gerais para sua materializagdo nos
sistemas de ensino e no processo de constituicdo e implantagao das politicas
educacionais (SOARES; CARDOZO, 2018). O artigo reflete, inicialmente,
acerca dos debates travados em torno da educagcdo no processo de
democratizagdo da sociedade brasileira, nos anos finais da década de 1970 e
anos 1980. Em seguida, analisa as principais mudangas nas configuragdes e
atribuicbes dos municipios pos-Constituicdo de 1988 e LDB (1996), com
destaque para o principio da gestdo democratica da educagé&o. Por fim, discute
as novas configuragbes do Estado brasileiro a partir dos anos 1990 e a
ressignificagdo dos principios de descentralizagdo, municipalizagdo e gestéo

democratica. Perpassa todo o artigo reflexdes acerca dos desafios para a

 (PPGEd/UFCG)
7 (PPGEJ/UFCG)
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implantagdo da gestdo democratica da educagdo municipal no pais.8 O texto é
resultado de revisdo bibliografica sobre o tema abordado e da andlise de
documentos nacionais que definem a organizacdo e as atribuigdes do

municipio, mais especificamente, no setor educacional.

1. Descentralizagdo, municipalizagao e gestao democratica da educacao
nos anos 1980: debates, significados e definigoes legais

No processo de redemocratizagao do pais, a partir da década de 1980,
umas das bandeiras centrais das lutas contra o regime burgués militar,
implantado em 1964, consistiu na defesa dos principios de descentralizagao e
da autonomia dos estados, do Distrito Federal e dos municipios frente ao
Governo Federal. Segundo Romao (1993), essas reivindicagbes se opunham a
excessiva centralizacdo e despolitizagdo do Regime Militar. A descentralizagéo
pela via da municipalizacdo, nessa perspectiva, foi defendida, a partir da
compreensao de que € no municipio onde a vida se materializa, portanto, é nele
onde estdo e onde sdo vivenciados os problemas sociais. Dessa forma, o local
seria mais eficiente no encaminhamento das demandas da sociedade e a
municipalizacdo dos servicos publicos, inclusive da educacgao, seria uma medida
importante na busca pela qualidade do atendimento.

Nesse sentido, Bordignon (2009, p. 19) ressalta que “A descentralizagao
remete a questao do poder local e de abertura de espagos para o exercicio da
cidadania, via participacdo. Por isso, os movimentos pela descentralizacao
acompanharam os movimentos de democratizacdo e de autonomia dos entes
federados”.

A nocdo de descentralizacdo na 6tica do ideario democratico, de acordo
com Souza e Farias (2003), aponta para a implantacdo de instrumentos
necessarios a efetivacdo da democracia, como a criacdo de instituicdes que
facultariam a participacdo do cidaddo nas decisdes publicas, garantindo a

8 Tais reflexdes integram a dissertacdo de mestrado “Educa¢do municipal: um estudo sobre a
institucionalizacdo a institucionaliza¢cdo do principio de gestdo democratica na rede municipal
de ensino de S3o Vicente do Seridd/PB no periodo de 1997- 2017”, realizada no Programa de
Pés-Graduagdo em Educagao da Unidade Académica de Educacdo da Universidade Federal de
Campina Grande/PB.
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transparéncia e o fortalecimento dos municipios, como condi¢cdes necessarias
para a superagao de antigos vicios caracteristicos de uma cultura politica
autoritaria e dependente.

Bordignon (1993) assevera que a verdadeira municipalizagédo so se torna
possivel pela via da democratizagdao, sendo a descentralizagdo seu corolario.
Para o autor, ndo ha lugar para dicotomias ou ordem de precedéncia entre
democratizar e descentralizar. Sem uma, ndo exista a outra, pois, ndo se
descentraliza para depois democratizar, ou vice-versa. Democratizar, nas
palavras de Bordignon (1993), implica abrir espagos para o poder local construir
as politicas nacionais de baixo para cima, fazer fluir a vontade nacional,
entendida como vontade dos cidaddos que constituem a Nacdo. Assim,
democracia e cidadania sdo conceitos indissociaveis.

O principio da descentralizacdo, numa perspectiva democratica,
conforme Pérez (1994), assume a defesa da transferéncia de certos poderes,
nos quais o ambito local passa a desfrutar de autonomia suficiente para gerir
com poder, autoridade e capacidade de agao a gestdo dos servigos publicos,
abarcando o setor educacional, tanto do ponto de vista econbmico e financeiro,
quanto dos recursos humanos etc. No entanto, como alerta Bordignon (2009),
‘em alguns momentos de nossa histéria, a descentralizagdo significou
transferéncia de responsabilidades, omiss&do e abandono” (p. 19).

Os movimentos e as mobilizagdes do campo educacional em defesa da
educacao publica, nos anos finais da década de 1970 e na década 1980,
reivindicaram, conforme Pinheiro (2015), o fim das concepgoes
técnico-burocraticas da administracdo escolar e o0 reconhecimento da
especificidade do trabalho na escola. Nesse contexto, a defesa da gestdo
democratica da educagao era compreendida “como processo de superagao da
racionalidade capitalista excludente da escola brasileira, em busca de uma
qualidade que, de fato, atenda aos interesses da classe trabalhadora”
(MENDONCA, 2000, p. 83). De acordo com Mendonga (2000, p. 74), naquele
momento, “a ideia de democratizagdo da educacgao ja superava o conceito de
escola para todos, incluindo a ideia de escola como espaco de vivéncia
democratica e de administracdo participativa, que, por sua vez, refletia as

experiéncias desenvolvidas nos diferentes sistemas de ensino”.
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Rodrigues (2003) destaca a importancia do Férum na Constituinte em
Defesa do Ensino Publico e Gratuito como movimento catalizador dos debates
sobre a educagao na constituinte. O Férum congregou 15 entidades de ambito
nacional ® e foi instituido oficialmente em fevereiro de 1987. Surgiu da
necessidade, do campo progressista do setor educacional, de organizagao e
mobilizacdo da agao coletiva nacional no processo constituinte em defesa da
democratizacdo da educagdo. As entidades congregadas no Férum
reivindicavam, entre outros, a gestdo democratica do ensino como a construgao
de uma cultura democratica.

Como resultado desses debates'®, a Constituicdo de 1988 assimilou os
principios da descentralizagdo administrativa, da municipalizagdo e gestao
democratica, nem sempre de acordo com as reivindicagdes dos setores
organizados no Forum na Constituinte em Defesa do Ensino Publico e Gratuito.
Conferiu ao municipio importancia central na definicdo e na oferta da educagao
escolar, instituindo o regime de colaboracao entre os entes federados para a
garantia do direito universal da educacéo.

A Constituicdo Federal, aprovada em dezembro de 1988, define a
Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios como entes autbnomos na
organizagao politico-administrativa da Republica Federativa do Brasil. O

redesenho institucional do Poder Publico, conforme Paz (2015, p. 40), “alga o

9 De acordo com Silva (2018), o Férum na Constituinte em Defesa do Ensino Publico e Gratuito
foi composto por 15 entidades de ambito nacional: Associacdo Nacional dos Docentes do
Ensino Superior (ANDES), Associacdo Nacional de Educa¢do (ANDE), Associacdo Nacional de
Pesquisa e Pds-Graduacdo em Educacdo (ANPEd), Associacdo Nacional dos Profissionais de
Administracdo Escolar (ANPAE), Confederag¢do dos Professores do Brasil (CPB), Centro de
Estudos Educacdo e Sociedade (CEDES), Central Geral dos Trabalhadores (CGT), Central Unica
dos Trabalhadores (CUT), Federacdo Nacional dos Orientadores Educacionais (FENOE),
Federacdo das AssociagcGes dos Servidores das Universidades Brasileiras (FASUBRA), Ordem
dos Advogados do Brasil (OAB), Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC),
Sociedade de Estudos e Atividades Filosoéficas (SEAF), Unido Brasileira de Estudantes
Secundaristas (UBES) e Unido Nacional dos Estudantes (UNE). Teve como objetivo coordenar o
movimento e as articulagbes em torno da defesa da educagdo publica, critica, laica,
democratica e de qualidade no processo constituinte.

10 Neste cenério, Pinheiro (2015) assinala que as disputas politico-ideoldgicas se deram em
torno dos interesses dos grupos que compunham a Assembleia Constituinte: os
conservadores, os progressistas liberais e outro grupo que se engajava em torno de demandas
populares, que se autodenominavam de esquerda. Nesse contexto, a gestdo democratica foi
incorporada na Constituicdo com restri¢des, pois se limita ao ensino publico, deixando isentas
as instituicdes de ensino privadas.
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municipio como formulador auténomo de suas politicas publicas para as mais
diversas areas de atuacao, a partir, evidente, de um arcabouco de leis e normas
que deverao ser continuamente seguidas”. A partir de 1988, o municipio passa
a assumir responsabilidades e competéncias, até entdo, atribuidas aos outros
entes da federagéo.

A Carta Magna consolidou importantes instrumentos de gestdo publica,
como a introducao de novos procedimentos de planejamento e novas formas de
conduzir as administragées publicas nos municipios brasileiros. Segundo
Costa (2009), foi outorgado aos municipios o direito de elaborar normas
e de estabelecer politicas, a partir da implantagdo do regime de colaboracéo,
em detrimento de relagdes hierarquicas entre as trés esferas politicas de poder,
respectivamente, Unido, estados e municipios.

Além do exposto, a Constituicdo de 1988 estabeleceu um investimento
minimo da receita municipal para a manutencao e o desenvolvimento do ensino.
De acordo com Batista (2018), essa definicao representou avango significativo
para a educacgao nacional e, em especial, para a educacgao publica municipal. A
autora destaca a importancia da participagao dos municipios na construgcéo da
democracia local como forma de fortalecimento de sua autonomia em relagao ao
poder central. Essa participagdo, segundo a autora, na perspectiva dos
movimentos sociais, € concebida como uma estratégia de controle da sociedade
local sobre a formulacdo, a implementacdo e a avaliacdo das politicas
educacionais, rompendo com a forca do poder central, bem como com as
praticas politicas autoritarias, clientelistas e patrimonialistas locais. Além do
exposto, dispositivos  constitucionais criaram a possibilidade da
institucionalizagdo da gestdo democratica na esfera municipal (BATISTA, 2018).

Dessa forma, segundo Bedé (1993), ao elevar o municipio a um novo
espaco de poder, a Constituicdo Federal de 1988 aferiu a ele poder de decisao.
Nesse novo cenario, 0 municipio deixa de ser mero executor de decisdes
tomadas em instancias superiores. Até 1988, conforme o autor, o ensino
municipal era considerado um subsistema atrelado ao sistema estadual,
desempenhando um papel suplementar na responsabilidade pelo ensino
fundamental publico, ficando praticamente excluido das decisdes politicas.

No tocante a organizag&do da educacgao, a Constituicdo de 1988 e a LDB
(1996) definem as atribuicbes de cada ente federado, Unido, Distrito Federal,
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Estados e Municipios, conferindo ao municipio autonomia para a criagao e a
gestao do seu préprio sistema de ensino, a organizagao e a gestdo municipal. A
este respeito, Gadotti (1993, p. 84) assinala que “criar um sistema, significa
poder de tomar decisbes e estabelecer politicas educacionais”. Assim, as
atribuicbes dos municipios em matéria de educacido foram ampliadas, estando
sob sua competéncia planejar, organizar e gerir seu sistema de ensino, exigindo
a criagdo ou reorganizacdo de uma estrutura administrativa e gerencial na
elaboragdo de normas juridicas, de ambito local, para atuar sobre a rede de
ensino (BEDE, 1993).

Apesar da Constituicdo de 1988 reconhecer o municipio como ente
autbnomo e, consequentemente, conferir-lhe competéncia para organizar o seu
sistema de ensino, Costa (2009) ressalta que a municipalizagdo do ensino
fundamental como politica somente foi efetivada, em termos consideraveis, a
partir da “nova engenharia politica de financiamento”, estabelecida em 1996, por
meio da aprovacdo da Emenda Constitucional n°. 14, de 12 de setembro de
1996, que criou o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental e Valorizagdo do Magistério (Fundef) e da LDB (1996), que foi
capaz de induzir a descentralizagao da gestéo do ensino fundamental (COSTA,
2009).

A organizagdo da educagao brasileira, segundo a LDB (1996), deve estar
fundada no regime de colaboracdo entre Unido, estados e municipios. A Unido,
cabera a coordenacdo da politica nacional de educacgado, articulando os
diferentes niveis e sistemas e exercendo fungdo normativa, redistributiva e
supletiva em relagdo as demais instancias educacionais (BRASIL, 1996).

Os estados sao responsaveis, pela organizagao, pela manutengao e pelo
desenvolvimento dos 6rgdos e das instituigbes oficiais dos seus
sistemas de ensino; da definicho com os municipios, de formas de
colaboragédo na oferta do ensino fundamental, as quais devem assegurar a
distribuicao proporcional das responsabilidades, de acordo com a populagao a
ser atendida e aos recursos financeiros disponiveis em cada uma dessas
esferas do Poder Publico; da elaboracdo e execugao de politicas e planos
educacionais, em consonancia com as diretrizes e 0s planos nacionais de
educacéo, integrando e coordenando as suas agdes e as dos seus municipios;

aléem de autorizar, reconhecer, credenciar, supervisionar e avaliar,
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respectivamente, os cursos das instituicdes de educacdo superior e 0s
estabelecimentos do seu sistema de ensino; baixar normas complementares
para o seu sistema de ensino e assegurar o ensino fundamental e oferecer, com
prioridade, o ensino médio (BRASIL, 1996).

Os municipios, de acordo com a LDB (1996), tém a responsabilidade de
organizar, manter e desenvolver os 6rgaos e as instituicdes oficiais dos seus
sistemas de ensino, integrando-os as politicas e aos planos educacionais da
Unido e dos Estados; exercer agao redistributiva em relagcdo as suas escolas;
baixar normas complementares para o seu sistema de ensino; autorizar,
credenciar e supervisionar os estabelecimentos do seu sistema de ensino;
oferecer a educacao infantil em creches e em pré-escolas, e, com prioridade, o
ensino fundamental permitindo a atuagdo em outros niveis de ensino, somente
quando estiverem atendidas plenamente as necessidades de sua area de
competéncia e com recursos acima dos percentuais minimos vinculados pela
Constituicao Federal a manutengao e ao desenvolvimento do ensino. Quanto ao
sistema de ensino, os municipios poderdo optar, ainda, por se integrar ao
sistema estadual de ensino ou compor, com ele, um sistema unico de educagao
basica. (BRASIL, 1996).

Os sistemas de ensino, de acordo com a LDB (1996), deverao definir as
normas da gestdo democratica do ensino publico na educagédo basica, de
acordo com as suas peculiaridades e conforme os seguintes principios:
participacdo dos profissionais da educagdo na elaboracdo do projeto
pedagogico da escola; participagcdo das comunidades escolar e local em
conselhos escolares ou equivalentes. Os sistemas de ensino assegurarao as
unidades escolares publicas de educagéo basica que os integram progressivos
graus de autonomia pedagdgica e administrativa e de gestdo financeira,
observadas as normas gerais de direito financeiro publico (BRASIL, 1996).

De acordo com Fernandes (2018), a regulamentagdo do principio da gestao
democratica do ensino publico, pela LDB (1996), ndo correspondeu a uma
ampla definicdo do direito a educacgao, também nao fez jus a concepgao de
Estado democratico de direito social, disposta na Constituicdo Federal de 1988.
Apesar das muitas lutas e disputas travadas no processo constituinte no que
concerne as definicbes sobre a gestdo democratica da educagédo, a LDB (1996)
delegou aos sistemas de ensino sua normatizagado. Nesse dispositivo legal, a
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explicitacdo das regras para a implantagdo da gestdo democratica, que consiste
em um dos principios basilares da educacgao escolar, foi delegada aos estados e
municipios, em muitas regides ainda /6cus de relagdes clientelistas e
patrimonialistas. Tal definicdo contribuiu para reduzir a forca desse principio
constitucional, mas, ndo o anular.

Desse modo, para a concretizagdo da democratizacdo da gestao da
educacao foi ampliada a importancia da atuacdo do municipio, e dos estados,
para a sua normatizagao e implantagdo. No entanto, como alerta Demo (2003),
€ no municipio onde se encontra o maior desafio da educagdo, € nele que
comecga o drama de nossa cidadania coletiva: “os municipios ndo sao capazes
de auto se sustentar por isso dependem basicamente dos recursos federais
para tudo, e sdo menos capazes de autogestdo, porque a populagdo, como
regra, ndo passa de massa de manobra nas maos dos politiqueiros” (DEMO,
2003, p. 17). E urgente reverter essa situacéo para fortalecer a autonomia dos
municipios e as possibilidades de democratizagdo da gestdao da educagao no
ambito local!

A democratizagcdo dos sistemas, redes de ensino e escolas publicas
implica na constituicdo de espacos amplos de participacado, de descentralizagao
e da busca pelo efetivo exercicio da cidadania (PAZ, 2015). Segundo Dourado
(2006), a gestdo democratica requer um processo a ser construido
coletivamente, considerando a realidade de cada sistema ou rede de ensino
distrital, municipal, estadual ou federal, de cada escola e dos que nela
trabalham, estudam, compartiiham agodes, atividades e momentos culturais e
politicos.

De acordo com Paz (2015), a construgdo de mecanismos de participagao
se mostra fundamental no processo de constituicdo da gestdo democratica e de
vivéncias da autonomia, tais como: a definicdo de processos de escolha de
diretor escolar, a existéncia e funcionamento de instancias colegiadas em todos
os niveis da educacdo e o fortalecimento da presenca de pais, alunos,
funcionarios e comunidade local, a definicao local do tipo de proposta
pedagogica da escola que atenda as necessidades locais e a definigao de textos
legais e normativos que expressam os anseios dos que vivenciam a realidade
local (PAZ, 2015).
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Diante do exposto, Paz (2015) observa que o processo de
democratizacdo da gestdo da educagdo nao pode ser tratado isolado do
conjunto de questdes que perpassam as praticas em torno da educagao basica
em seus niveis e modalidades, além dos condicionantes sociais que abrangem
0s sujeitos sociais envolvidos. Muitos tem sido os desafios para a construgéo e
implementagado da gestdo democratica, dentre os quais: a mudanca de posigao
dos niveis hierarquicos, vem significando o enfrentamento de problemas que
sdo gerados pela resisténcia de muitos agentes que atuam no ambito
educacional; a falta de definicdo de claros instrumentos de gestdo que
democratizem a participacao e as tomadas de decisdo no sistema de ensino e
particularmente na escola; a falta de preparo dos agentes em nivel local; a falta
de estrutura e condi¢cdes de trabalho e acesso a informagdes que atingem
muitas secretarias de educagao e escolas; a postura de muitos dirigentes locais
que ao centralizar as decisdes prestam um desservigco para a democratizacao
da gestao em nivel local, dentre outros (PAZ, 2015).

Tais desafios colocam-se como atuais, sobretudo, quando sao
consideradas as mudancgas ocorridas na sociedade brasileira a partir dos anos
1990 impulsionadas pela emergéncia e consolidagdo das teses neoliberais no

pais.

2. Descentralizagao, municipalizagao e gestao democratica da educacgao a

partir dos anos 1990: ressignificagoes

Os anos de 1990, no pais, foram marcados por um cenario de reformas
politicas e econbmicas com forte impacto nas politicas educacionais. Para
Segundos et. al. (2015), evidencia-se, neste cenario, o aprofundamento da
atuacdo de diversos organismos internacionais, tais como o Banco Mundial
(BM), o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o Banco
Internacional para a Reconstrugdo e o Desenvolvimento (BIRD)''. Em relagdo a

1 De acordo com Segundos et. al. (2015), no conjunto das determinac¢des internacionais
sobre as reformas educacionais, nos 1990, é atribuida demasiada importancia as
recomendacgdes dos féruns mundiais e regionais, com destaque para a Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos, em Jomtien, na Tailandia, financiada pela Organizacdo das Nacgdes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), pelo Fundo das Nag¢des Unidas para a
Infancia (UNICEF), pelo Programa das Na¢Ges Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e pelo
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essa atuacgao, Souza e Farias (2003) afirmam que as reformas educacionais
ocorreram sob forte impacto de diagnésticos, de relatérios e de receituarios,
empregados como paradigmas pelas tecnocracias governamentais, cunhadas
no ambito de 6érgdos multilaterais de financiamento e em 6rg&os voltados para a
“cooperagdo técnica”'?. Conforme os autores, esses 6rgdos defenderam a
descentralizacdo como forma de desburocratizagdo do Estado e da abertura a
novas formas de gestdo publica; da autonomia gerencial para as unidades
escolares e, ainda, da busca de incremento nos indices de produtividade dos
sistemas publicos, norteados sob inspiragdao neoliberal, em que pese, também,
as diferentes formas que assumiu a descentralizacdo da educacdo na América
Latina.

Conforme Oliveira (2009), as mudangas na educagao no contexto da
reforma do Estado, a partir dos anos 1990, fundamentam-se no discurso da
técnica e na agilidade administrativa, importando das teorias administrativas, os
conceitos de produtividade, de eficacia e de eficiéncia. Nesse contexto, a escola
passa a ser gerida e organizada a partir dos parametros do mercado
(OLIVEIRA, 2009). H& uma mudang¢a no papel desempenhado pelo Estado,
visto que as politicas publicas federais, implantadas no pais, buscaram o
fortalecimento do Estado regulador e avaliador, em detrimento do
Estado-executor, o que nado significa, necessariamente, menos Estado, mas
mudangas no padréo de regulagéo estatal.

A gestao, nessa perspectiva, segundo Azevedo, Marques e Aguiar (2016),
esta vinculada aos referenciais do neoliberalismo, ancorada na defesa de uma
mera democracia politica, sem articula-la ao atendimento dos direitos sociais por
parte do Estado, que transfere essa tarefa as forgcas politicas do mercado.

Desse modo, “trata-se do ressurgimento ou do revigoramento da abordagem

Banco Mundial (BM). Nesses eventos, foram elaboradas declara¢des de intengbes e
recomendagbes com as quais os paises, que estdo aliados/subordinados a esses organismos,
comprometeram-se a adotar. O Brasil esteve presente em todos os encontros,
comprometendo-se com esta agenda. O papel do municipio, para o BM, é determinante nessa
agenda internacional, como receptivo as necessidades educacionais locais, podendo prover
uma melhoria na qualidade de vida da populagdo e ter a fungao primordial de fornecer os
servicos de educagdo (SEGUNDOS et. al., 2015).

12 0s 6rgdos voltados para a cooperacio técnica s3o: Programa das Nacdes Unidas para a
Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), a Organizacdo para a Cooperagio e o
Desenvolvimento Econdmico (OCDE), o Fundo das Nag¢bes Unidas para a Infancia (Unicef), o
Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento (Pnud).
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tecnicista da educacéo e da gestao, reatualizada com roupagens que, em ultima
instancia, os rumos da acumulagédo lhe impingiram” (AZEVEDO; MARQUES;
AGUIAR, 2016, p. 56).

Essa perspectiva de gestdo alcanga, além dos administradores dos
sistemas de ensino, gestores e professores das escolas, definindo-os com o
papel de principais veiculos do novo “gerencialismo”. Pela via do gerencialismo,
buscou-se, entre outros aspectos, um envolvimento direto da comunidade no
que tange aos processos de tomada de decisdes escolares, defendendo-se
também o principio de participagdo, assim como na perspectiva da gestédo
democratica, todavia, por meio de um processo restrito e controlado
(AZEVEDO; MARQUES; AGUIAR, 2016). Nessa proposta, busca-se afirmar
um modelo de gestdo compartilhada da educagao publica, com o
repasse ou compartilhamento de responsabilidades relativos a
manutengcdo e a organizagdo das redes de ensino e das escolas
publicas para a comunidade local, pais de alunos e empresas privadas,
entre outros, considerando-se que o Estado nao teria mais condigdes
financeiras e de gestdo para manter integralmente essas instituicdes
na garantia do direito a educacao.

As politicas governamentais, a partir da década de 1990, marcadas pela
hegemonia do neoliberalismo no pais, passaram a adotar a racionalidade
gerencial e financeira. Nesse momento, segundo Souza e Farias (2003), o uso
instrumental do conceito de descentralizagdo €, majoritariamente, aplicado
como desconcentragdo, exprimindo a estratégia de retirada do Estado da
prestacdo de servigcos publicos essenciais a sociedade com profundos impactos
na area da educagédo, entre outros. Azevedo (2002, p. 7) aponta que “esses
reordenamentos implicaram novas formas de definicao e de articulacédo entre os
espacos local, nacional e global, com profundas repercussdes para os padrées
societais, para as politicas sociais e, portanto, para a educagao que vem se
reformando em escala planetaria”.

Segundo Azevedo (2002, p. 3), “no ambito das politicas educativas
implantadas em meados dos anos 1990, observa-se o estabelecimento de
rearranjos nos papéis das esferas administrativas em relagdo as suas
responsabilidades com os distintos niveis e as modalidades de ensino”. A autora

afirma que, nesse contexto, os postulados democraticos sdo reafirmados e
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apresentados como “justificativa da transferéncia de competéncias da esfera
central de poder para as locais, respaldadas em orientacdes neoliberais, com o
objetivo de redugao do Estado as suas fungbes minimas” (AZEVEDO, 2002, p.
6).

A descentralizacdo materializada com a reforma do Estado brasileiro a
partir de 1995, de acordo com Batista (2018), mesmo sendo apoiada pelo modelo
federativo de organizagdo social com base na autonomia dos entes federados,
Unido, Distrito Federal, Estados e Municipios, tem como meta a
desconcentragao de poder central, da gestao e do aparato administrativo, com o
objetivo de enxugar os gastos da maquina publica, em especial, com as politicas

sociais. Nessa diregédo, Costa (2009, p. 144) considera que

a questdo da municipalizacao deixa de ser tratada como retérica
ligada a democratizagdo e passa a ser vista como meio efetivo
de minimizar o papel do Estado nacional para fazer frente ao
ajuste fiscal, o que tornaria o pais atraente aos investimentos do
capital financeiro internacional. A racionalizagdo, na utilizagdo
de recursos, foi utilizada como forma de pressionar o0 municipio a
arcar com os custos do ensino fundamental.

Nessa perspectiva, a municipalizacdo da educacgao tem como objetivo
nao a democratizagdo, mas o ajuste fiscal, com o enxugamento do aparato do
Estado, pautado na racionalidade financeira e ndao no atendimento das
reivindicagcdes das organizagdes da sociedade civil. No que tange ao regime de
colaboragéo entre os sistemas de ensino, Souza e Farias (2003) asseguram que
o modelo implantado no Brasil contraria os preceitos constitucionais, que
apontam para decisbes compartilhadas entre os sistemas de ensino iguais e
autébnomos entresi.

Todavia, as contradicdes que vém demarcando o espacgo e a construgao
da gestdo municipal do ensino, para Souza e Farias (2003), caracterizam a
propria natureza do Estado e da sociedade brasileira que, embora tenha um
vasto aparato de leis supostamente democraticas, tem mantido praticas
excludentes, ndo garantindo a participagao de todos os atores envolvidos com a
instituicdo escolar. Conforme os autores, a municipalizacdo que se concretizou
mantém a centralizagdo do poder decisério e forja uma divisao técnica e politica

do financiamento e da gestdo das etapas da educacdo basica ofertadas pelo
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municipio, rompendo com a solidariedade na colaboracédo, que havia marcado,
significativamente, o avango democratico previsto na Constituicdo Federal de
1988 e na LDB (1996). Nesse sentido, sdo mantidas relagdes de poder entre os
entes federados e, mais uma vez, é conservado o ‘velho’ federalismo brasileiro,
quando transita da letra juridica do texto as praticas politico-institucionais ainda
excludentes.

Os autores assinalam que, em dultima instancia, propugna-se o
rompimento da divisdo técnica e politica, em busca de uma unidade entre o
planejar e o executar, entre o decidir e o gerir, entre o dizer e o fazer, em diregao
a um pacto federativo verdadeiramente solidario na area da educagao municipal
(SOUZA; FARIAS, 2003).

Na redefinicdo do papel do Estado, nos moldes da reforma gerencial,
segundo Costa (2010), o Estado deixa de ser responsavel direto pelo
desenvolvimento econdmico e social, e passa a atuar como seu promotor e
regulador, restringindo sua agéo executora, como prestador de servigos. O autor
enfatiza que, nessa nova perspectiva, o fortalecimento das fungdes de
regulacdo e de coordenagao esta centrado em nivel federal com progressiva
descentralizacdo vertical para os niveis estadual e municipal, das funcdes
executivas no que tange a prestagéo de servigos sociais e de infraestrutura. Tal
organizagao vertical impede a constituigdo do municipio como formulador e avaliador
de politicas publicas, reduzindo-o a mero executor de programas federais.

A introdugao de valores do mercado na escola, segundo Azevedo (2003),
gera o esvaziamento de conceitos defendidos nas lutas democraticas. Altera o
conteudo da participacao e da acgao politica coletiva, propositiva e reivindicatoria
para uma intervencao individualizada, com a finalidade de suprir as lacunas
deixadas pela retirada do Estado da sua fungéo social garantidora de direitos.
Diante dessa realidade, Azevedo, Marques e Aguiar (2016, p. 55) chamam a

atencao para o rompimento de paradigmas da vertente de participagéo social,

nos anos de 1990, de um lado, veremos, pois, a afirmagao de
uma perspectiva de gestdo que rompeu com paradigmas
anteriormente imperantes - ancorada na defesa da participagao
consciente dos sujeitos das decisbes atinentes aos sistemas de
ensino e/ou as decisdes escolares, perspectiva esta, por seu
turno, que vincula-se a luta pelo estabelecimento da democracia
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social. Trata-se das praticas que articulam o conceito de gestéo
ao fortalecimento dos processos democraticos. Isto significa
dizer que se considera a democratizacdo das praticas
pedagogicas e, portanto, a participagcdo consciente e
esclarecida dos que direta ou indiretamente tém ligacbes com
€Sses processos seja nos sistemas de ensino, seja no espago
escolar nas decisdes significativas e na sua efetivagao, de modo
que os processos de escolarizacao se efetivem como sucesso
e, por conseguinte, com qualidade social.

De acordo com Andrade (2010, p. 298), a ressignificacdo da
“participacédo”, no contexto da administracdo publica, vem sendo interpretada
como estratégia dos grupos que exerce hegemonia na gestao estatal, com vista
ao “gerenciamento” da participagao dos sujeitos sociais nas instancias de poder
decisorio”. A participacéo é defendida pelo autor, como uma estratégia de agao
politica dos sujeitos para o alcance da democratizagdo da gestdo publica.
Entendendo que participar significa a possibilidade de todos de contribuir com
igualdade de oportunidades, nos processos de formagao discursiva da vontade,
portanto, a participagdo consiste em ajudar a construir comunicativamente o
consenso quanto a um plano de agao coletivo. Desse modo, o autor expde a
necessidade de romper a logica da participagado planejada e regulada pelo
Estado.

Reflexoes finais

Considerando o exposto, é pertinente a discussdo sobre os desafios
enfrentados pelos estados e municipios para a implantagéo e a efetivacdo de
principios democratizantes da educagdao, mais especificamente, para a
construcdo de um sistema de ensino e uma escola que estejam comprometidos
com a formacgéo de uma sociedade democratica. O municipio, para constituir-se
como Iocus privilegiado para a implantagdo de uma gestdo democratica,
necessita avancgar na institucionalizagao desse principio em ambito local, no seu
sistema de ensino, na sua rede de ensino e nas escolas diretamente sob sua
responsabilidade, cumprindo o previsto na LDB (1996). Precisa, também,
alcancar processos instituintes de materializacdo desses principios, como um

projeto coletivo construido cotidianamente.
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A institucionalizagdo de um projeto de gestdo democratica compreende a
defini¢gdo de principios, espacos, sujeitos, modos e formas de sua concretizagéo
no interior das redes de ensino e das escolas, em sua articulacdo com outros
setores sociais e o Poder Publico. Mesmo que tais definigbes nao sejam
suficientes para sua implantacdo, podem contribuir para orientar e subsidiar
iniciativas e esforcos de secretarias municipais de educacdo e de seus
profissionais, mesmo em um contexto histérico em que o gerencialismo e o
neotecnicismo dominam a agenda politica educativa brasileira. A utopia serve
para olhar mais adiante e ndo perder a nog¢ao do publico-estatal e da educacao

como um principio fundante de uma sociedade democratica.
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A avaliacao politica do sistema de monitoramento e

avaliacao institucional — SIMAIS/RN

Luciane Terra dos Santos Garcia
Felipe Daniel Barros Diniz

Maria Aparecida de Queiroz

INTRODUGAO

este artigo, nos propomos a realizar, a luz do referencial de

avaliagdo de politicas publicas, a avaliacdo politica do

Sistema de Monitoramento e Avaliagao Institucional - Simais -
do estado do Rio Grande do Norte, considerando os objetivos, as teorias e as
ideologias que o embasam. Analisamos, historicamente, o movimento da
avaliagdo em educacdo, destacando a avaliagdo da aprendizagem na
modalidade de testes e provas que, tradicionalmente, teve sua abrangéncia
limitada ao ambito da escola e, nas duas ultimas décadas, se estendeu na
forma de larga escala.

Consideramos essa atualidade das politicas de avaliagao educacional,
pensadas e produzidas por instancias externas a escola, na perspectiva de
avaliacdo de politicas publicas, as quais, no Brasil, se consolidam na forma de
sistemas relativos a educagédo basica. Essas politicas configuram tanto em
ambito internacional — Programa Internacional de Avaliagcdo de Estudantes
(Pisa) — como nacional — Sistema Nacional da Educagdo Basica (Saeb) e
Exame Nacional de Ensino Médio (Enem). Tem como pressuposto a qualidade
da educacdo e corrobora a necessidade de serem criados, em nivel local,
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sistemas estaduais e municipais de avaliagdo, atribuindo-lhes denominagdes
particulares.

Em suas concepgdes e praticas, as politicas de avaliacido educacional
se difundem influenciando o cotidiano do trabalho escolar de tal forma que, para
compreendé-las, € imprescindivel analisa-las na perspectiva do conhecimento,
de valores e concepgdes de mundo que veiculam nos projetos educativos em
disputa na formacgéo dos sujeitos. Assim, entendemos que tanto a avaliagao da
aprendizagem — quer no formato de provas e testes restritos a escola, quer na
abrangéncia sistémica —, quanto a avaliagdo de politicas publicas — programas
e projetos — influenciam os conteudos curriculares, objetivos, metas e agdes dos
profissionais, em funcéo de resultados e em detrimento dos processos.

Essa tendéncia, observada nas avaliagdes, demonstra, atualmente, a
importancia desta pesquisa que analisa o Simais, recém-criado e implementado
no estado do Rio Grande do Norte, como politica de educacido. Os propésitos
dessa investigagao contemplam a discussao sobre esse tipo de avaliagao da
aprendizagem que, como politica educacional, na consecugao de seus objetivos
explicitos e implicitos, difunde concepg¢des, teorias e ideologias disseminadas

no cotidiano escolar.

1. Avaliagao da aprendizagem como politica educacional

Ao refletirmos sobre o significado da avaliagdo como parte do
planejamento pedagdgico, podemos perceber que, sobre essa atividade muitos
falam, mas poucos tém conhecimento tedrico e/ou pratico, consequentemente
nao entendem esse complexo movimento que implica inUmeras acodes.
Concordamos com Vasconcelos (2014, p. 17) que a tarefa de avaliar é “[...]
apaixonante, mas extremamente desafiadora dada a relevancia do tema e a
complexidade envolvida”. Lidar com a avaliacdo em educag¢do, de modo
particular, relativa a aprendizagem implica clareza conceitual, politica e
ideolodgica.

Nesse sentido, consideramos imprescindivel indagar: o que é avaliar,
por que, para que, como, quando, quanto, onde; a quem cabe a tarefa de
avaliar; quem € avaliado e o que fazer com as informacdes decorrentes de

avaliagbes (internas ou externas)?
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Avaliar, em geral, significa atribuir-se valor a algo por meio de
determinada medida que é baseada em parametros e critérios previamente
definidos; implica ajuizar agbes de natureza distintas. Em se tratando da escola
como instituicdo educativa e da escolarizacdo de estudantes em particular, a
avaliacdo tem a finalidade de subsidiar decisbes, de cunho pedagdgico,
administrativo e financeiro. Quando focada no processo de ensino e
aprendizagem, € remetida ao momento prévio do ensino, e configura uma
avaliacdo diagndstica; ao considerar procedimentos aplicados durante as
atividades de aprendizagem, denomina-se processual; e, ao ser aplicada ao
final, somando-se as informagdes do processo de ensino e aprendizagem,
temos a dimensdo somativa. Sua materialidade se traduz em notas — com
numeros absolutos ou relativos — ou em conceitos.

Ao ser conduzida por pessoas da escola devidamente habilitadas ao
trabalho docente — professores, gestores entre outros profissionais —, a
avaliagcdo se constitui em ferramenta pedagogica e administrativa,
imprescindivel aos cuidados com a escolarizagdo de criangas e jovens. Esses
profissionais responsaveis pelo trabalho docente como pratica transformadora,
ou seja, como praxis educativa, tecem a mediagdo do processo de ensino e
aprendizagem ante as contradigdes sociais, politicas e ideoldgicas que
permeiam as relagées no ambiente intra e extraescolar.

A essa perspectiva de avaliacdo contrapde-se a avaliacdo em larga
escala que desponta no cenario internacional, desde a década de 1950, e, no
brasileiro, nos anos de 1990, como um novo formato de avaliacdo educacional.
Ela avalia resultados, portanto a eficacia e a eficiéncia dos processos de ensino
e aprendizagem. Do ponto de vista politico, técnico, pedagodgico e ideoldgico
tem sido direcionada, pensada e sistematizada por instituicbes e por pessoas
que, em grande medida, desconhecem a dinamica especifica do espago escolar
e do que o circunda, orientados por uma perspectiva mercadologica.

Esse tipo de avaliagado € compativel com a regulagéo das relagdes entre
desiguais, opera com mecanismos homogéneos — provas estandardizadas —, e,
com a metodologia de amostragem ou censitaria, que ganham face de politica

educacional. Torna-se, dessa forma, uma estratégia poderosa para enquadrar
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redes escolares, escolas — com seus profissionais — e estudantes em uma
perspectiva classificatoria e excludente de lidar com as desigualdades™s.

Em face dessa realidade, os Estados nacionais, que deveriam prover as
politicas publicas para todos os cidaddos, se eximem desse papel
preponderante. No que se refere a educagdo, caberia ao Estado assegurar o
acesso aos bens culturais as criangas, jovens e adultos — em todos os niveis e
modalidades de ensino — e a permanéncia na escola com éxito. No ambiente
escolar, o trabalho pedagogico é politico e ndo se limita ao ensino, mas sugere
reflexdes sobre as finalidades da educagdo como principio educativo, cuja
responsabilidade recai sobre e para além dos profissionais que ali trabalham.

Com essa compreensdo sobre a escola publica, a dimensao da
avaliacdo em larga escala assume proporgdes politicas que ndo podem ser
naturalizadas, senéo discutidas em profundidade, considerando seus objetivos
como politica publica, mantida pelo estado brasileiro. A avaliagdo em larga
escala é parte de uma agenda global engendrada por organismos multilaterais,
que assumem a perspectiva de educagdo mercadoldgica, a qual, conforme
Afonso (2003, p.41), tem como foco

[...] a centralidade da economia capitalista no processo de
globalizagdo, entende o global como o conjunto de forgas
econdmicas que operam supranacional e transnacionalmente, e
discute os processos que levam a imposicao de prioridades por
parte de alguns Estados sobre outros.

13 A problemética da desigualdade é recorrente na histdria dos povos, e, com a expans3o
comercial europeia, — nos séculos XV e XVI —, seguida da revolucdo industrial acumulou riqueza
material e privilégios de natureza distintos. Essa acumulacdo capitalista tornou-se um divisor
de d4guas entre os detentores do capital e os trabalhadores livres, assalariados que a
produzem, gerando, desigualdades econémicas, sociais, politicas, culturais, género, cor, entre
outras formas. Nessa complexa formacdo social formaram-se contingentes das populagées
considerados vagabundos, indigentes, delinquentes, pobres, miserdveis. Filha legitima da
expropriacdo e da exploragdo histdrica dos trabalhadores pelos capitalistas, a pobreza se
associa as insuficiéncias em geral, e, em particular, as condi¢ées de emprego e subemprego.
Sobre o grau de desigualdade social no Brasil o relatdrio “A distancia que nos une” — da
OXFAM Brasil (2017) mostra que a riqueza de apenas cinco biliondrios corresponde, na mesma
proporg¢do, a metade dos segmentos mais pobres da populagdo. A informagdo é corroborada
por dados do Instituto Brasileiro de Economia da FGV, segundo os quais, comparando o
primeiro trimestre de 2018 com o mesmo periodo do ano anterior, “[...] os 20% mais pobres
tiveram queda de 5% em sua renda, enquanto a dos 20% mais ricos aumentou em 10,8%. A
renda dos que integram os estratos inferiores diminuiu de RS 400 para RS 380” (TATEMOTO,
2018, s/p).
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Assim, tendo o mercado como prioridade, o papel do Estado no campo
social é minimizado, e intensificam-se cada vez mais as desigualdades, visto
que os signatarios dessa agenda, por representarem o capital em sua esséncia,
priorizam o mercado em detrimento do social. Promovem, portanto, um
ambiente de elevada competitividade, para firmar seus proprios interesses no
conjunto dos acordos (DALE, 2004). Essa competi¢ao se reflete no ambito da
educacdo, em sua fungao primordial de formacdo das criangas, jovens e
adultos, cuja disputa é levada a cabo no ambiente laboral.

Retomando o paradigma da avaliagcdo em larga escala, proposto por
organizagbes multilaterais, orientado pelo argumento de aferir qualidade,
equidade e eficiéncia a educacao, o estado brasileiro vem incorporando o
discurso e as praticas das diferentes dimensdes de avaliagdes do ensino e
aprendizagem. Para tanto, em 1990, foi criado o Sistema de Avaliagdo da
Educacao Basica (Saeb) que, em 2005, se desdobrou em Avaliagdo Nacional
do Rendimento Escolar (Anresc), com a Prova Brasil e a Avaliagdo Nacional da
Educacgéo Basica (Aneb) e a Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo - ANA. Esse
formato da avaliagdo, nos ultimos dois anos, encontra-se em processo de
reestruturagdo, conforme a Nota Técnica n® 10/2019 do Inep™ (INEP, 2019). O
Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) tem-se destacado nas politicas
recentes de educacgao, por influenciar o curriculo escolar e pautar o acesso ao
ensino superior na rede publica e privada de ensino brasileiro. Em 2007, os
resultados do Saeb e da Prova Brasil confluiram para o calculo do indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica (ldeb), associando, portanto, as
avaliacbes em larga escala com dados do censo escolar como principio de
qualidade da educacéio escolar.'®

14 “Na edigcdo de 2019, foram extintas as nomenclaturas ANA, Aneb e Anresc e todas as
avaliacdes externas passaram a ser identificadas como SAEB. Esse novo SAEB inclui, pela
primeira vez, a avaliacdo das instituicGes que oferecem Educac¢do Infantil, em carater de
estudo piloto, e a avaliacdo dos estudantes do 22 ano do Ensino Fundamental, além de manter
a avaliagdo dos estudantes do 52 e 92 anos do Ensino Fundamental e 32 e 42 séries do Ensino
Médio. Outra novidade é a aplicacdo de testes de Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas
aos estudantes do 92 ano do Ensino Fundamental” (INEP, 2019, p. 1).

15 0 indice é calculado pela soma dos dados de aprovacdo dos estudantes de todos os anos
iniciais e finais do ensino fundamental e do ensino médio, assim como a proficiéncia média em
leitura e a resolucdo de problemas dos estudantes do ultimo ano de cada etapa de ensino que
€ avaliada. A Prova Brasil € um mecanismo de carater censitario usado para afericdo do ensino
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As politicas de avaliagcdo possuem configuragdes histéricas com
consequéncias diferenciadas ao longo do tempo. Nesse sentido, Bonamino e
Sousa (2012) analisam que, no Brasil, configuraram trés geragdes de sistemas
de avaliacdo com caracteristicas distintas quanto a responsabilizacdo
profissional e as repercussodes curriculares. A primeira geragéo se estruturou ao
final dos anos de 1980 e em 1990, consolidando-se nos anos iniciais do Saeb,
que, por seu carater amostral, monitorava a qualidade educacional sem
influenciar, em grande medida, o cotidiano escolar. A segunda geracéo
iniciou-se, em 2005, com a Prova Brasil que, por ser censitaria, gerou
informacdes sobre a qualidade do ensino em ambito municipal e escolar.
Suscitou, portanto, a responsabilizacdo por resultados das pessoas que
atuavam na escola, com consequéncias materiais, simbdlicas e éticas para os
gestores e demais profissionais. A terceira geragao foi marcada pela atuagéo
dos sistemas subnacionais 0s quais, em sua maioria, apresentam
caracteristicas semelhantes as do Saeb e Prova Brasil, mas impondo aos
profissionais san¢des e recompensas. Esse formato de avaliagao implica o
controle ideoldgico sobre o curriculo escolar, privilegiando conteudos aferidos
nas avaliagdes externas e desconsiderando outros basicos no processo de
ensino e aprendizagem escolar (BONAMINO; SOUSA, 2012). Nessa dinamica,
compromete-se a autonomia dos profissionais, responsaveis pela condugao do
ensino.

O incremento da avaliagdo em larga escala, como pressuposto para a
qualidade educacional, incentivou a criacao de sistemas estaduais proprios. Na
regido Nordeste, exceto Maranhdo e Sergipe, os demais estados implantaram
sistemas proprios de avaliagdo, sendo o Rio Grande do Norte o ultimo deles, no
ano de 2016. No topico a seguir, discutiremos o Simais como politica publica,
considerando conceitos e concepgdes utilizados na metodologia de avaliagao

politica adotada.

e aprendizagem de estudantes do ensino fundamental em escolas publicas. Para as redes
privadas de ensino — o fundamental e o médio — a metodologia é amostral por estratos.
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2. Politicas publicas, avaliagao politica e avaliagcao de politicas publicas

(objetivos, teorias e ideologias)

Neste tdpico, discutimos sobre politicas publicas, avaliacdo politica e
avaliagao de politicas publicas considerando-se, nessa perspectiva, o Simais.
As Politicas Publicas constituem um campo de conhecimento e uma disciplina
académica que se dedica a estudar as agcbes dos governos. Segundo Souza
(2006, p. 22), elas nasceram como subarea da ciéncia politica, visto que
pesquisadores independentes passaram a estuda-las, sistematicamente,
buscando compreender “[...] como e por que 0s governos optam por
determinadas agbes”, podendo tanto analisar as a¢gdes governamentais quanto
propor mudangas no Seu curso.

Autores como Figueiredo e Figueiredo (1986) consideram que a analise
de politicas publicas tem assumido, cada vez mais, um perfil comportamental e
neutralista, privilegiando o estudo da eficacia das politicas em detrimento da
avaliagao dos principios que as fundamenta e que influenciam seu conteudo.
Assim, ao se empreender a avaliacdo de uma determinada politica publica,
torna-se necessario investir fortemente na avaliacio politica.

Segundo Figueiredo e Figueiredo (1986) a avaliagédo politica constitui a
etapa preliminar da avaliagdo de uma politica publica. Considerando-se que
avaliar implica juizo de valor, € necessario definir critérios para decidir “[...] se e
porque uma politica é preferivel a outra” (1986, p. 108, grifos dos autores). A
avaliagao politica consiste, portanto, na analise dos principios politicos, das
concepgdes de bem-estar humano, das prioridades governamentais, sendo, por
isso, bastante complexa e controversa.

Corroborando essa perspectiva, Souza (2014) considera que, como a
avaliagao politica se refere aos valores atribuidos as politicas, as leis ou as
decisbes de serem elas destinadas a uma coletividade, a avaliagdo deve,
também, considerar as consequéncias concretas ou possiveis consequéncias
sobre as decisdes politicas assumidas, o0 ambiente institucional onde elas foram
formuladas. Deve-se, ainda, avaliar os atos desejaveis visando modificar o
conteudo das decisdes, com mudancas de pessoal ou ante a influéncia que
esses atos exercem na escolha de determinada politica em detrimento de

outras.



103

Assim, tanto Figueiredo e Figueiredo (1986) quanto Souza (2014)
ressaltam a importancia de considerar, na analise das politicas publicas, a
natureza politica que esta em evidéncia. Souza (2014) propde que, na avaliagéo
politica, sejam abordados nao apenas os principios e os valores que orientam
determinada politica publica, visto que nem todos os objetivos nem as
verdadeiras proposicoes se mostram claramente no texto avaliado, sendo
necessario identificar o que, nele, se apresenta de forma implicita ou oculta.

Por isso, € importante que a avaliagdo politica tenha, como ponto de
partida, a analise dos objetivos da politica, visto que os seus resultados
esperados articulam-se ao que se deseja alcangar, e devem ser explicitados na
formulacao do programa ou projeto, no intuito de orientar as agdes. Na definigao
e na implementagao dos objetivos, deve-se considerar os recursos - financeiros,
humanos, técnicos etc - e o tempo disponiveis para realizagéo tendo em vista o
publico a que se destina. Considerando que, nem sempre o0s objetivos se
apresentam com clareza, Souza (2014) sugere que a avaliagao politica seja
considerada em trés dimensdes inter-relacionadas: 1) a ideologia, 2) os
objetivos e 3) as teorias, implicita ou explicita, que orientam a proposta politica.

A ideologia, em sua compreensao, permeia as politicas publicas, os
programas e os projetos, sendo necessario desvelar os sentidos implicitos. Sao
atribuidos a ideologia diferentes significados, de modo que Eagleton (1997)
mapeou dezesseis definicdes para a palavra, em circulacdo na atualidade. O
autor assevera que a ideologia consiste em uma realidade, com “[...] suficiente
conteudo cognitivo para ajudar a organizar a vida pratica dos seres humanos
[...]. Em grande medida, seu emprego, aparece relacionado a “afirmagdes e
crengas inveridicas” (EAGLETON, 1997, p. 33), que podem ser utilizadas pela
ordem dominante para reforcar o seu proprio poder.

Se as politicas - programas ou projetos - estdo permeados por uma ou
mais ideologias, € necessario identifica-las tanto nos objetivos explicitos quanto
naqueles encobertos. Por vezes, os objetivos fundamentam-se em determinada
ideologia, visando perpetuar relagbes de dominagdo, sendo necessario
apreender quem sao os propositores e os beneficiarios da politica; se € como os
interesses se articulam ou se distanciam das finalidades da politica em relagao

a melhorias de vida dos supostos beneficiarios.
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Ademais, a natureza e o tipo de politica se sustentam em determinadas
escolhas tedricas e metodoldgicas retratando concepgdes de mundo, opgdes
politicas e interesses que se traduzem em objetivos e metas. Assim, tanto os
objetivos quanto a ideologia estdo vinculados as concepgdes teodricas, cuja
analise ilumina a avaliagcéo politica. Entendemos, portanto, que, se o fazer é
orientado pelo pensar, faz-se necessario identificar e compreender as teorias
que embasam as politicas e que se refletem no seu desenho. Souza (2014)
entende que a avaliagcado de politicas publicas deve rastrear, de forma ampla, o
aporte teorico e metodoldgico que da suporte a propostas politicas e as agdes
decorrentes. Estas podem ser apreendidas por meio dos conceitos
apresentados na legislagédo, em documentos e outros meios que as explicitam,
orientando a busca pelos resultados almejados.

Nessa perspectiva, analisam-se os objetivos explicitos e implicitos do
Simais bem como as teorias e as ideologias nas quais se sustenta. Salientamos
que, até o momento atual, ndo existe nenhum dispositivo legal que o institua
com parte da politica de avaliagdo da rede estadual de ensino, tornando
complexa a tarefa de analisa-lo. Com esse propdsito, analisamos o contrato de
financiamento firmado entre o Estado do Rio Grande do Norte e o Banco
Mundial, bem como o da empresa Avalia Educacional Ltda, responsavel por
implementa-lo na rede estadual bem como relatérios de prestacao de servigos e
o Plano Técnico de Agdo da empresa contratada, que passamos a analisar.

3. SIMAIS: objetivos explicitos e implicitos, teorias e ideologias em que se

sustenta

O Sistema Integrado de Monitoramento e Avaliagao Institucional - Simais
- do estado do Rio Grande do Norte, foi desenvolvido com recursos do
empréstimo n° 8276-BR, tomado, no ano de 2013, junto ao Banco Mundial, para
implementar o Projeto RN Sustentavel/Governo Cidad&o. Esse projeto,
multissetorial e integrado, tem como objetivo promover mudangas na realidade
socioecondmica do estado por meio de determinadas acdes como as reformas
nas areas de desenvolvimento sustentavel e produtivo, dos servigos publicos e
da gestdo do Estado (BANCO MUNDIAL, 2013).
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Como parte desse programa, o0 Simais insere-se em um processo de
modernizagcdo da gestdo publica estadual de educagdo e suas pretensdes
seriam de colaborar com a melhoria da qualidade da educacdo estadual
(SEEC/ASSECOM, 2016). Encontra-se em curso, em ambito estadual, uma
reforma da gest&o publica, tal como a que foi empreendida na esfera nacional,
nos anos de 1990, orientada pela ideologia do Estado neoliberal®.

Assim, tal como afirma Souza (2014, p. 61), corroboramos a
compreensao de que as propostas neoliberais “[...] ndo tém primado pelos
fundamentos cientificos e seus resultados, quando aplicados pelos governos,
apresentam, geralmente, resultados diversos ou mesmo contraditérios aos
defendidos explicitamente [...]". A despeito dos argumentos que escondem
evidéncias contrarias, essa ideologia tem norteado tanto as propostas do Banco
Mundial quanto as reformas de Estado dos paises latino-americanos, em
particular, o Brasil, sem que, no entanto, tenha levado ao crescimento
econdmico, sendo exacerbado as desigualdades econdmicas, sociais,
culturais, de género e cor entre e no interior dos paises desse continente. De
fato, a suposta modernizagéo estatal tem subsidiado a acumulagéo capitalista,
portanto, sua reproducdo, sob a hegemonia do capital financeiro, cujas
propostas, no ambito da gestdo publica, sdo orientadas por outra ideologia

contraditoria que é a Nova Gest&o Publica®.

16 0 neoliberalismo tem influenciado, em grande medida, as politicas publicas de diferentes
paises e, especialmente as do Brasil, a partir da década de 1990. Tem como premissas o
individualismo exacerbado, o livre mercado e Estado minimo, que inspiram reformas, politicas
e programas em diferentes paises assumindo conotacbes diversas, conforme as condigOes
locais. Anderson (2008) considera que as reformas de Estado neoliberais tém se caracterizado,
em geral, por concessdes fiscais ao capital, disciplina orcamentdria governamental, reformas
fiscais, aumento do desemprego, cortes nos gastos sociais, aplastamento de sindicatos, entre
outras medidas que trazem sérias consequéncias a area social.

17" A Teoria da Nova Gestdo Publica tem subsidiado as reformas administrativas de diferentes
Estados e, conforme Abrucio (2005), desenvolveu-se, principalmente, a partir da década de
1980, de forma particular em cada pais. Ao analisar o modelo gerencial britanico, ao longo das
décadas de 1980 e 1990, Abrucio (2005) demonstrou sua evolugdo a partir do gerencialismo
puro — que defende a redugao dos gastos publicos, o aumento da produtividade e da eficiéncia
dos servicos, a privatizacdo, a desregulamentagdo, entre outros aspectos —, para o
consumerism — que privilegia a avaliagcdo de resultados, a desconcentra¢ao administrativa, a
competicdo no setor publico —, originando, por fim, a Public Service Orientation, que evoluiu a
partir das criticas dirigidas as fases anteriores — enfatizando conceitos como accountability,
transparéncia, participa¢do, equidade —, sem que os temas de uma fase fossem excluidos da
outra.
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A Nova Gestao Publica, ou o gerencialismo, encontra-se nas bases da
reforma do estado potiguar, implementada por meio do referido acordo de
empréstimo ao Banco Mundial. No governo de Robinson Mesquita de Faria
(2014 - 2018), por conseguinte, foi produzido e implementado o projeto Governo
Cidadao, com o objetivo de promover melhorias nos indices socioecondmicos
do estado e na qualidade de vida da populagao, por meio de um conjunto de
acoes articuladas entre diversas secretarias, visando a reducdo das
desigualdades regionais e a modernizag&o do aparelho de Estado.

No que se refere a pasta da educacao, o projeto modernizador implicou
descentralizagdo de poderes e de encargos para as instancias locais, em
particular, apoiada na parceria publico-privado, o que demandava novas formas
de controle das ac¢des nesse campo. Para assegurar o controle sobre os
resultados educacionais, o Estado instituiu a estratégia de monitoramento da
qualidade do ensino, criando o sistema de avaliagdo educacional em larga
escala, cujo eixo estruturante é a reforma educacional gerencialista.

Justifica-se, dessa forma, a implantagdo do Simais, cujas a¢des estao

[..] voltadas para a produgcdo e gestdo de indicadores
educacionais que deverdao subsidiar a formulacdo e
implementacao de politicas publicas para o desenvolvimento da
educagao estadual e promover a elevacdo do padrdo de
desempenho do sistema publico de ensino (SEEC/ASSECOM,
2016).

O Simais, por conseguinte, tem o proposito de subsidiar a definigdo e a
implementagdo de politicas educacionais, orientando melhoria no seu
desempenho, cujo objetivo sinaliza para a racionalidade dos processos
decisérios. Com a perspectiva gerencial, a avaliagdo constitui-se em um
mecanismo da reforma administrativa do Estado, colocando-se a servigo da
racionalizacdo de recursos financeiros, do fomento a privatizagdo, do
cerceamento da autonomia, do controle e da homogeneizagao de agdes.

Salientamos que o Simais néo foi a Unica agéo estratégica no a&mbito da
educacdo, somando-se a outras, tais como: implementacdo de diretrizes
curriculares e do Plano Estadual de Educacgao (2015-2025) (PEE); melhoria da

comunicagdo entre Escolas-DIREC-Secretaria; organizacdo do trabalho
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pedagogico; e formagdo continuada dos profissionais (SEPLAN, 2016). A
pretensao seria identificar praticas contraproducentes e reorientar a acao
publica visando aumentar a eficiéncia e a eficacia do Estado nesse campo.
Como parte do conjunto de estratégias, o Simais tornou-se importante
mecanismo de controle na implementacdo de diretrizes que cerceiam a
autonomia do trabalho dos profissionais de educacéao, direcionando processos
de planejamento e de formagao profissional, conforme definicbes e decisdes
externas as escolas.

Com essas agdes, almejavam os propositores das politicas aumentar a
eficiéncia dos gastos publicos com educagéao, tal como orienta o relatério do
Banco Mundial sobre a educagado no Brasil — “Um ajuste justo — Analise da
eficiéncia e equidade do gasto publico no Brasil” (BANCO MUNDIAL, 2017). O
documento ressalta que os gastos educacionais do pais s&o elevados e seus
resultados ineficientes, tornando imprescindivel ampliar resultados, por meio de
avaliagbes sistémicas. As orientagdes do Banco se inscrevem na logica da
Teoria do Capital Humano segundo a qual educagdo € um investimento capaz
de produzir retorno econémico para os individuos e para o desenvolvimento do
pais (SCHULTZ, 1973).

Frigotto (2010) ressalta o carater ideoldgico dessa teoria e das pesquisas
que tentam comprova-la, a exemplo daquelas que se voltam para a Eficacia
Escolar, que objetivam analisar os determinantes do sucesso escolar e chegam
a resultados inversos, ainda que utilizem o mesmo aporte positivista. Enquanto,
na otica do capital humano, considera-se que a mobilidade e o aumento da
renda individual decorrem dos investimentos econbémicos, as Pesquisas sobre a
Eficacia Escolar demonstram que esses investimentos sdo determinantes do
acesso, da permanéncia e do rendimento escolar, de modo que o determinante
se torna o determinado (FRIGOTTO, 2010).

Isso porque, na sociedade capitalista, os bens em geral e, em particular,
os educacionais sao desigualmente distribuidos, no entanto, o discurso liberal
proclama que todos tém esse direito e que permanecer na escola e ascender
socialmente é consequéncia de esforco individual. Nesse sentido, se esforcou
mais aquele que investiu mais e, consequentemente, tera acesso as melhores
rendas e a mobilidade social, legitimando-se, dessa forma, a ideologia da
meritocracia (FRIGOTTO, 2010).
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Essa légica desconsidera a imensa desigualdade socioeconémica do
Brasil. Dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica mostram que
26,5% da populagéao vive abaixo da linha de pobreza (IBGE, 2018), condigdo na
qual se encontram os estudantes que tém acesso a cultura e a educacao
escolarizada, na rede publica de ensino brasileiro. As condi¢des em que vivem
esses estudantes interferem, sobremaneira, nos resultados educacionais, fato
agravado pelos baixos investimentos na &rea social, particularmente, na
educacdo, conforme preconiza a ideologia neoliberal; isso compromete os
padroes de qualidade desse bem publico e a consecucdo desse direito
subjetivo. Essas politicas distanciam criangas, jovens e adultos das chances de
acesso e permanéncia escolar com éxito, no patamar assegurado pela
Constituicdo Federal de 1988.

A qualidade educacional deve remeter a perspectiva de formacéao
integral, critica e cidada, capaz de assegurar o pleno desenvolvimento do ser
humano em seus aspectos intelectual, afetivo, fisico, estético, moral e social,
tendo em vista sua emancipacdo como ser humano. Essa concepcgao destoa,
enormemente, de uma educagdo pautada em padrées minimalistas, que
atendem as exigéncias de um mercado que perpetua desigualdades, tal como é
proclamado nas orientacbes do Banco Mundial para esse servigo publico e
gratuito.

A despeito dessas vicissitudes, as analises desse agente financeiro,
entre outras de natureza técnica, tém pautado as politicas educacionais
brasileiras e, na particularidade, dos estados como o Rio Grande do Norte,
fomentam a l6gica de mercado e da eficiéncia empresarial nesse campo social.
Incentivam, desse modo, que seja destinada a menor quantidade possivel de
recursos financeiros, para se obter maiores € melhores resultados — a mais
valia relativa — mediante informagdes obtidas por meio de avaliagbes de larga
escala bem como a exploracédo e a desvalorizacdo da forga de trabalho, entre
outras perdas para os trabalhadores. Nas trés ultimas décadas, as orientagdes
difundidas a um conjunto de paises, sobre a implantacao de reformas de Estado
com o cunho neoliberal, sao regulatérias dos servigos educacionais, conforme a
l6gica do quase-mercado.

Os objetivos pretendidos pelo Banco Mundial sdo, ainda, legitimados
por argumentos como a ineficiéncia das escolas publicas estatais, focada nos
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profissionais da educagdo, visando induzir a estratégia da parceria
publico-privado. Entre outras taticas, sugere, ainda, o agente financeiro
proceder a comparacao entre os resultados obtidos pelas escolas da rede
publica e as da rede privada. Desconsidera, por conseguinte, as condigdes
socioecondmicas dos estudantes, a precariedade historica em que se encontra
a maior parte das escolas publicas e que os investimentos realizados nao tém a
mesma grandeza daqueles realizados nas escolas mantidas pelas familias dos
estudantes.

Obedecendo a essa logica, as politicas de carater gerencialista levadas a
efeito pelo governo do Rio Grande do Norte, provenientes do acordo de
empréstimo firmado com o Banco Mundial, ndo previam investimentos para que
a Secretaria de Educacgdo implementasse sistema de avaliagdo préprio.
Conforme a ideologia neoliberal, deveriam ser abertas perspectivas de o
empresariado atuar diretamente na gestdo publica, matizando a divisdo de
acoes entre o publico e o privado, para o qual sdo canalizados recursos
publicos vultosos.

Nesse sentido, foi contratada a empresa de consultoria Avalia
Educacional Ltda para elaborar e sistematizar o Simais. O contrato, para a
implementagado do Simais, tinha como justificava ser um mecanismo de gestao
pedagogica, capaz de subsidiar os gestores da educacdo e o planejamento
educacional, com vistas ao desenvolvimento de ac¢des estratégicas para a
elevagao da qualidade do ensino (RIO GRANDE DO NORTE, 2016).

A Avalia Educacional Ltda deveria, por conseguinte, produzir uma
ferramenta on-line com recursos, capazes de categorizar e estratificar os
indicadores de desempenho escolar, decorrentes de avaliagbes em larga
escala, ancorados no uso de sistemas informatizados e critérios avaliativos
delineados pelo Comité Internacional de Avaliacédo (RIO GRANDE DO NORTE,
2016). Conforme foi acordado, o Simais seria, inicialmente, integrado por trés
componentes principais: o Sistema de Avaliagdo da Aprendizagem Escolar do
Rio Grande do Norte — RN Aprende; a avaliacdo do desempenho docente e
profissional; e a avaliacao institucional.

O RN Aprende consiste em avaliagdo censitaria da aprendizagem
escolar, visando monitorar os estudantes do 5° 6° e 9° anos do Ensino
Fundamental e da 12 e 32 séries do Ensino Médio, da rede publica, nas areas de
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Linguagem, Matematica, Ciéncias Naturais e Humanas (RIO GRANDE DO
NORTE, 2016). A avaliagao de desempenho estudantil no Rio Grande do Norte,
por conseguinte, distanciou-se do formato do Saeb, tanto porque avaliava todas
as areas de conhecimento, quanto porque coletava dados ao final do primeiro
ciclo do ensino fundamental, no inicio e fim do segundo ciclo dessa etapa de
escolarizagdo bem como do ensino médio. A afericdo da aprendizagem
abrangia, portanto, avaliagdo diagndstica e somativa que possibilitavam avaliar
o nivel em que se encontrava o estudante ao ingressar no ano de
escolarizagao, visando a orientar o trabalho educativo subsequente, assim
como aferir resultados do processo de ensino e aprendizagem.

A Avalia Educacional assumiu, também, a responsabilidade pela
elaboragao das Matrizes de Avaliagcdo RN Aprende (RIO GRANDE DO NORTE,
s. d), as quais orientam a elaboragao das questdes e a analise das informagdes
obtidas na coleta dos dados. O procedimento revela a dimenséao (trans)nacional
de controle dos curriculos escolares por meio da definicdo tanto de bases
curriculares quanto de matrizes de avaliagéo, obrigatorias para as instituicées
escolares que almejam bons resultados no ranking educacional, sobrepondo-se
ao que é definido no projeto politico-pedagdgico e nos curriculos das escolas.

Historicamente, o curriculo escolar constitui um campo de disputa entre
diferentes projetos de sociedade que influenciam os rumos educacionais do
pais. Nessa perspectiva, cresce a influéncia de setores neoconservadores que
propugnam a capacidade de o Estado controlar o curriculo, considerando o que
julgam como tradicional e legitimo para que todos tenham acesso. Dessa forma,
sob a alegacdo de melhorias na qualidade educacional, disseminam-se
concepgdes que atendem aos interesses de determinados grupos no poder.
Destacam-se, nessa particularidade, aqueles que consideram suficiente
oferecer o minimo de conhecimentos para os filhos da classe trabalhadora,
evitando que determinadas desigualdades sejam questionadas, em especial, as
socioecon6micas e culturais vigentes. Ademais, beneficiam-se do controle
sobre os curriculos os que lucram com a venda de cursos e materiais didaticos,
entre outros servigcos, em um pais de proporgcdes continentais, ansiosos por
drenar os recursos publicos.

Assim, a elaboragcdo das matrizes de avaliagcdo provenientes do RN

Aprende ficou a cargo de especialistas da consultoria contratada, nas areas de
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Linguagens, Matematica, Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas, com a
participacdo de uma equipe de professores da rede estadual de ensino indicada
pela SEEC/RN (RIO GRANDE DO NORTE, 2016). Essa participagéo consistia,
em um primeiro momento, no envio de referéncias bibliograficas a serem
analisadas por especialistas da Avalia Educacional e, posteriormente, na
apreciacao coletiva das referéncias, em workshops, com a equipe responsavel
pela producdo do documento (AVALIA EDUCACIONAL, 2016). A participacao
dos profissionais da rede estadual de ensino tanto aproximava as propostas dos
consultores da realidade local quanto legitimava a implementagdo da referida
matriz perante aqueles que nao participaram de sua elaboracéo.

Outro componente do Simais consiste na avaliacdo do desempenho
docente e profissional, visando subsidiar as politicas de formacao e de melhoria
do rendimento dos profissionais da rede de ensino (RIO GRANDE DO NORTE,
2016). Segundo o Banco Mundial (BRUNS; LUQUE, 2014, p. 35) “...] a
avaliagao dos professores tem duas funcdes fundamentais: melhorar a
qualidade dos professores e manté-los responsaveis”. Esse tipo de avaliagao
objetiva, portanto, responsabilizar profissionais por resultados, inclusive
concedendo recompensas aos que alcancam os padrées de desempenho,
definidos pelo Banco Mundial e outras agéncias transnacionais de
financiamento educacional, que atuam em paises da América Latina (ZATT],
MINHOTO, 2019).

Antes, porém, da implementagcdo do Simais, a Lei Complementar n°
322/2006 (RIO GRANDE DO NORTE, 2006) previa a regulamentagao da
progressédo funcional na rede estadual mediante avaliagdo de desempenho
docente. Essa avaliacdo seria orientada por normas elaboradas por uma
Comissdo de Gestdo do Plano de Cargo, Carreira e Remuneragdo do
Magistério Publico Estadual, instituida, em 2015, pelo Decreto n°® 25.257/2015
(RIO GRANDE DO NORTE, 2015). Entre suas fungbes, cabe a comisséo

[...] avaliar, no curso do estagio probatdrio, o desempenho dos
integrantes do quadro funcional do magistério publico estadual
e recomendar, com base nessa avaliagdo, a sua incorporagao
ao servico publico estadual, como servidores estaveis, ou a
instauragdo de processo administrativo, com as garantias do
contraditério e da ampla defesa, para o fim de viabilizar a
demissdo daqueles que revelarem desempenho insatisfatorio,
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cometerem faltas funcionais ou adotarem condutas pessoais
incompativeis com o exercicio do magistério (RIO GRANDE DO
NORTE, 2015, s/p).

Dessa forma, a avaliagdo de desempenho docente poderia subsidiar a
atuacdo de comissdo com poderes para demitir funcionarios, em estagio
probatério, que ndo alcancassem os padroes minimos de desempenho. O
Relatério de Diagndstico das Politicas e Praticas de Gestado de Pessoas (RIO
GRANDE DO NORTE, 2018), no entanto, demonstra que, até a sua publicagao,
a avaliacdo de desempenho docente, prevista como parte do Simais, ndo havia
sido implementada.

O terceiro componente do Simais amplia o espectro do acordo com o
Banco Mundial, prevendo avaliagao institucional nas trés esferas da gestao
educacional: SEEC, Diretorias Regionais e unidades escolares. Por meio dessa
avaliagdo, seriam aplicados questionarios sobre os contextos em que se
inserem e a situacao institucional dos sujeitos, para verificar a necessidade de
aprimoramento de ag¢des (RIO GRANDE DO NORTE, 2016). Nesse sentido, a
avaliagao institucional que compreende coleta e a analise de dados, para
subsidiar politicas e agcbes de melhoria institucional, deve ser orientada pelo
principio da n&o puni¢cado ou premiagao (RISTOFF, 2008), entre outros. Caso
nao se observe esse principio, a avaliacao pode tornar-se meio para regular e
fiscalizar agdes bem como responsabilizar profissionais por resultados,
conforme orientag&o das politicas gerenciais.

Uma avaliagao institucional pode ampliar o conhecimento da prépria rede
de ensino, na medida em que disponibiliza informagbes gerais e dados
estatisticos aos gestores, professores, estudantes e a sociedade para subsidiar
decisbes. Por isso, estava previsto, no acordo entre a SEEC e a Avalia
Educacional, a capacitacdo das pessoas que analisam e interpretam os
resultados das avaliagbes institucionais e de aprendizagem (RIO GRANDE DO
NORTE, 2016). Salientamos, pois, que apenas foi implementada a avaliagao da
instituicdo escolar, sem que as demais instancias fossem aferidas, reduzindo,
assim, o escopo do Simais. Com essa restricdo, embora o sistema tenha sido
pensado para atuar com outra amplitude na coleta de informacdes acerca da

aprendizagem, desempenho docente e institucional, na pratica, se reduziu ao
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RN Aprende, comprometendo, por conseguinte, o controle gerencial da rede de

ensino.

CONSIDERAGOES

Compreendemos que o Sistema de Avaliacao Institucional do Estado do
Rio Grande do Norte - Simais - esta inscrito no contexto em que se
desenvolveram algumas reformas no Estado do Rio Grande do Norte, inclusive
no ambito educacional, sustentadas por teorias, tais como: o neoliberalismo, o
gerencialismo e a Teoria do Capital Humano. Esse aporte tedrico tem um
nucleo ideoldégico que, apesar de ndo comprovar suas proposi¢coes
empiricamente, difunde um conjunto de valores e de principios materializados
na consecucao de politicas publicas, em particular, a educacional.

O Banco Mundial, que financia parte do Simais, tem também a missao de
difundir teorias e ideologias para fortalecer valores e praticas do sistema
capitalista, delineados em projetos e servigos por ele regulados. No ambito da
educacédo, o banco opera no sentido de torna-las inconteste, ajustando valores
difundidos por meio do conteudo das praticas educativas, de modo a atribuir-lhe
o status de mercadoria. Num mercado, cujos consumidores sdo, em sua
maioria, excluidos dos bens produzidos historicamente, difunde-se acesso a
escolarizagao de forma desigual, portanto, injusta.

Nessa perspectiva, a avaliagdo se tornou um meio para regular os
servigos educacionais, controlar os sujeitos e os conteudos curriculares de
modo a ajusta-los a formas de ver, ser e conviver, que se sobrepdem as
concepgdes histéricas. Embora no objetivo do Simais esteja explicita a
necessidade de orientar as acbes com base em informacdes reais,
implicitamente, o sistema colabora para reconstruir subjetividades
adequando-as as mudangas no papel do Estado e, criando, assim, as bases
para perpetuacdo da sociedade de classes que atendam aos anseios
privatistas.

Salientamos que, nos limites deste artigo, nos propusemos a analisar a
politica que originou o Simais, em seu formato original, no entanto, em sua
implementagéo, o sistema ndo guardou as caracteristicas iniciais. Além de a

avaliacdo de desempenho docente ndo ter sido implementada, e a avaliagéo
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institucional restringir-se as escolas, o RN Aprende, em sua segunda edicéo,
teve drasticos cortes de recursos financeiros. Nessa circunstancia, podemos
identificar o trago de descontinuidade que, ao longo da histdria da educacéo, se
tornou peculiar nessa politica publica. Ademais, percebemos, também,
mudangas significativas na politica levada a cabo pelo Banco Mundial nos idos
dos anos de 1980.

Naquele momento, a instituicdo primava pela estratégia de preparar as
equipes das Secretarias estaduais e municipais de educacdo para que
assumissem projetos em todas as etapas. Foi assim com o Edurural/NE
(QUEIROZ, 1997), sucedaneo do Projeto Nordeste, no transcurso do qual as
equipes locais participavam do projeto desde o diagnéstico da realidade
educacional, consolidagdo da gestédo e formagao de pessoal. Vislumbrava-se a
formacéo de um caldo cultural nessas instancias, para que, com a conclusio do
programa, fossem capazes de gerir a educagao.

As politicas recentes, certamente, nao tém mais esse traco que valoriza
as pessoas nas instancias locais. Ao priorizarem a relacdo publico-privado,
distanciam os profissionais das secretarias de educagao do planejamento e
implementacgao de agdes que desaguam na escola, entregando-as as empresas
privadas, sem a garantia de que, no meio delas estejam as pessoas capazes de
conduzir o trabalho educativo em ambito local. Com o Simais, as agoes,
previstas para determinado periodo, foram interrompidas porque expiraram os
recursos que deveriam manter uma consultoria - a empresa Avalia
Educacional.

Para minimizar a interrupc¢éao, foi contratada nova consultoria: o Centro de
Politicas Publicas e Avaliagdo da Educacao - Caed - da Universidade Federal
de Juiz de Fora. A principio, o Caed foi responsavel por, em 2017, avaliar,
apenas, Lingua Portuguesa e Matematica, referente ao Ensino Médio. Essa
nova consultoria, atualmente, € a responsavel pelo RN Aprende, mantendo o
formato da avaliacdo nacional. A assisténcia da iniciativa privada somente se
mantém se houver recursos para custea-la; na falta deles, ndo ha condi¢oes de
a rede de ensino continuar o iniciado, visto que as politicas neoliberais
comprometem a capacidade das redes de ensino conduzir referencial de

educacgao proéprio.
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Gestao escolar em tempos de responsabilizacao na

rede publica municipal de ensino em Mossor6/RN

Allan Solano Souza

Arilene Maria Soares de Medeiros

INTRODUGAO

ste trabalho objetiva discutir as politicas implementadas no

municipio de Mossordo/RN, voltadas para o campo da gestéao

escolar, no sentido de perceber sua vinculagdo com as
perspectivas da responsabilizacdo. Em 2010, é aprovada pela Cémara
Municipal de Mossor6 a Lei Complementar N° 2.717 que “institui a politica de
responsabilidade educacional do municipio, com o objetivo de propiciar a
melhoria da qualidade do sistema municipal’. Diante dessa lei, interessa-nos
saber: que estratégias politicas sdo adotadas pelo sistema publico municipal de
Mossord/RN, cuja relacdo com a responsabilizacgdo no dmbito da gestdo é
possivel concretiza-la?

Para responder a essa questdo, iremos realgcar as pesquisas ja
realizadas sobre as politicas educacionais locais, em nivel de mestrado e
doutorado. Assim sendo, do ponto visto metodoldgico, serdo utilizadas teses e
dissertagcdes que foram defendidas nos Programas de Pds-Graduagdo em
Educacdo da UFRN e da UERN, a saber: Matias (2017), Oliveira (2016), Souza
(2016), Fernandes (2016), Souza (2016), Gomes (2015), Lobo (2013). Com
essas pesquisas, percebe-se, sob diversos angulos, que as politicas

educacionais em Mossord/RN estdo enraizadas na matriz do Estado Avaliador
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(AFONSO, 2000), cujas repercussdes para o campo da gestao escolar s&o da
ordem do controle, competividade, premiagao/punicao, da prestacao de contas,
fazendo-nos entender que gerencialismo e responsabilizagcdo mantém estreita
relacéo de afinidade epistemoldgica com a gestao escolar.

Este trabalho esta estruturado em duas partes. A primeira consiste em
discutir o gerencialismo e a responsabilizacdo na educagdo, com intuito de
descortinar seus pressupostos. A segunda traz a contribuicdo das teses e
dissertagdes para elucidar a problematica da responsabilizagdo no campo da
educacdo publica de Mossor6, com énfase para a gestdo escolar, tentando

apreender a concepgao, as praticas de gestdo que aparecem nos trabalhos.

Gerencialismo e responsabilizagdao na educacao

As politicas publicas vém passando por uma série de mudancas, nao
apenas de ordem conceituais, mas metodolégicas e praticas, refletindo na
condugdo, monitoramento, planejamento e avaliagdo. Destacam-se nesse
sentido a incorporagédo de principios e diretrizes do setor privado na gestédo
publica, dentre os quais o0 uso recorrente de planejamento estratégico,
responsabilizacdo, e a permanente defesa da eficacia e da eficiéncia como
respostas aos problemas burocraticos da administracdo publica. E no contexto
da globalizacdo e do neoliberalismo que essas mudangas estdo situadas,
alcancando diversos setores das politicas publicas, incluindo a educacgao.

A globalizagao, inicialmente, é compreendida como um processo que néo
ocorre de forma linear em todos os paises, chegando em algumas sociedades
de forma tardia. Trata-se de um fenébmeno contraditorio, e que qualquer analise
baseada no senso comum corre o risco de ndo decifrar as suas dimensdes.
Como reforgo disso, observa-se a luz de Hobsbawn (2007) que a Gra-Bretanha
e os Estados Unidos se configuram como experiéncias globais mais
consolidadas com horizontes politicos mais delineados na perspectiva global'®.
Entretanto, essas duas nagdes usufruiram do dominio da economia industrial do
mundo nos séculos XIX (Gra-Bretanha) e XX (Estados Unidos), dominando

como pioneiros técnicos e organizacionais e como paises que determinavam o

18 Apesar de ndo usufruirem de vitdrias militares e de seguranca em guerras, como
dependiam os impérios, de fato.



122

fluxo financeiro. Baseados nessas experiéncias, constata-se que é possivel
tratar essa discussao a partir dos processos de globalizacdo que variam de
acordo com a realidade de cada pais.

Os processos de globalizagdo estdo situados em um contexto de
multiplas revolugdes técnico-cientificas provocando mudangas no campo das
tecnologias, econbémico, politico, cultural e social. Nesse quadro, existem
modificagdes na producdo e nos servigcos, bem como nas relagdes sociais,
constituindo-se em implicagdes da agdo humana concreta, de interesses
econdmicos conflitantes que se manifestam na alteragdo das relagdes entre
Estado e mercado, Estado e sociedade.

E importante destacar que a globalizacdo na forma atualmente
dominante do capitalismo de livre mercado trouxe um aumento significativo das
“‘desigualdades sociais e econdbmicas tanto no interior dos paises quanto
internacionalmente”. (HOBSBAWN, 2007, p. 56). Nesse sentido, a politica € o
processo e o principal campo da atividade humana impermeavel a globalizagao
(HOBSBAWN, 2007).

A dimensao tecnoldgica da globalizag&o trouxe a tona a interagéo entre
pesquisa e poder, elemento importante para compreender a formulacdo de
politicas nesse cenario de civilizagdo tecnolégica, porém, essa nova
combinagao proporcionou um novo saber que é depositado nos bancos de
dados e usado de acordo com os interesses politicos e econdmicos de que
detém o poder. Isto resulta num processo de eliminagdo da consciéncia, e do
sujeito e da liberdade em proveito de um determinismo.

De acordo com Jonas (2006), o homem atual € cada vez o mais o
produtor daquilo que ele produziu e o feitor daquilo que estara em condi¢des de
fazer, o qual ndo é totalmente individual como quer o pensamento hegemonico,
mas coletivo, tendo como horizonte a responsabilidade fornecida “muito mais
pelo futuro indeterminado do que pelo espagco contemporaneo da acao”
(JONAS, 2006, p. 46 apud SOUZA, 2016, p. 47).

Desde a década de 1970, os governos dos Estados-nacionais ou dos
Estados territoriais modernos apoiam-se em trés presungdes: 1. Inundagao de
instrumentos de destruicao novos e portateis, acessiveis a grupos dissidentes, e
vulnerabilidade da vida moderna e atos de desorganizagdo subita; 2. A
fragilizacdo dos pilares dos governos fortes como a lealdade voluntaria e a
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prestacdo de servigos dos cidadaos ao Estado; 3. Enfraquecimento do poder do
Estado e retorno de politicos e idedlogos que criticam o Estado e defensores da
sua reducdo a qualquer preco (HOBSBAWN, 2007). E sob esta ultima
presuncado que se assentam as bases do modelo neoliberal e acende a
perspectiva para o surgimento da nova gestdo publica dos servigos publicos
baseada no modelo de mercado.

O modelo neoliberal se originou apds a Segunda Guerra Mundial sendo
contrario ao Estado de Bem-Estar Social, visto que seus defensores como
Friedman e Hayek, consideravam que o modelo intervencionista demandava
gastos publicos, obstruia a liberdade dos individuos e a livre concorréncia.
Nesse sentido, propugnavam uma concepg¢ao de Estado Minimo, ou seja,
reducao da oferta de servigos publicos (educagédo, saude) e cortes de pessoal.

Desde entédo, a substituicdo de servigos publicos por servigos privados ou
privatizados tem sido constante nas democracias liberais, remontando um ideal
de soberania do mercado, como alternativa a todos os tipos de politica,
conforme analisa Hobsbawn (2007). Para este autor, nessa nova logica “A
participacdo no mercado substitui a participagao na politica. O consumidor toma
o lugar do cidaddo”. (HOBSBAWN, 2007, p. 106). E neste contexto que o
modelo burocratico na administragao publica é colocado a prova e questionado
do ponto de vista da efetividade, eficiéncia e efetividade. Esse cenario é
favoravel aos defensores dos métodos privados na condug¢ao da gestéo publica,
e € nesse sentido que aos poucos os principios de uma nova gestao publica vao
sendo incorporados na organizagdo administrativa do Estado.

O contexto apresentado revela que as mudancas nas relagdes entre
Estado e sociedade bem como, na valorizagdo das prerrogativas de mercado
assumidas pela administragao publica, provocadas pela globalizagédo neoliberal,
trouxeram muitos temas, entre eles a nova gestdo publica, tratada como
gerencialismo. Uma das caracteristicas deste modelo de administracédo € a
pratica da responsabilizacdo. E de suma importancia para a compreensdo do
significado desse processo e, como é incorporado na realidade, tomar como
referéncia a dindmica historica e as formas que estas assumem em diferentes
contextos.

Alinhada as bases do modelo neoliberal, a Nova Gestdo Publica (NGP)

surgiu no contexto da globalizag&o, no final da década de 1970, idos dos anos
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de 1980, e incorporado ao longo dos anos de 1990 na administragao publica,
conforme destacam Gruening (2001) e Hood (1995). Esse momento particular
da histdria esta situado no contexto Reino Unido, sob o governo da Primeira
Ministra Margaret Thatcher, e nos Estados Unidos (Califérnia, Sunnyvale), no
governo Ronald Reagan, os quais haviam sofrido fortemente com a recessao
econdmica e crises fiscais. Essa realidade gerou a necessidade de se construir
um diagndstico e apresentar uma resposta para enfrentar a crise.

Para Hood (1995) o termo New Public Management (NPM) por causa das
mudangas nos estilos de gestdo publica, cortando transversalmente a
linguagem de acordo com a realidade de cada pais (como o francés Projet de
Service, o britanico “Next Steps”, o canadense Public Service 2000). O seu
uso esta associado comumente a outros termos como “nova politica®, “novo
direito”, e “novo estado industrial”. Sabe-se que estas mudangas foram
concebidas ndo para abandonar o modelo burocratico em sua totalidade, como
forma de manutengao ou aperfeicoamento da profissionalizagdo da burocracia
estratégica. A origem desse processo decorre do diagndstico da crise do
modelo burocratico, desembocando e uma série de mudancas, dentre essas
foram observadas, cultura baseada na redugdao de custos e no valor dos
recursos publicos; flexibilizagdo da legislagdo da administragdo publica, com
mais de um regime de trabalho para os funcionarios, descentralizagado do poder
para os gerentes ou a oOrgdos administrativos, agindo contra a estrutura
centralizada e hierarquica, semelhante ao que ocorreu nas “administracoes
publicas europeias e adogdo da administracdo por objetivos e resultados”.
(CLAD, 2000, p. 05)

A promessa em torno dessas mudancas foi a oportunidade de
proporcionar inovagdes na administragao publica tendo como objetivo aumentar
a eficiéncia na capacidade de elaborar politicas publicas, definidos para os
burocratas, como também para atender as exigéncias dos cidad&dos. Essa
responsabilidade do Estado é polémica, pois, de acordo com Alves (1997),
estamos tratando de determinar a producido da vida de seus cidadaos, e o
modelo burocratico passou a ser questionado em relagdo a sua eficacia e a
qualidade na prestacdo dos servigos publicos. Um dos reflexos dessas

mudangas se deu na implementagdo do novo paradigma organizacional, em
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diversos paises, que os tornassem capazes de compatibilizar com a competicao
internacional dos mercados.

Portanto, a crise do modelo burocratico da Administracido Publica esta
situada no contexto da globalizagdo neoliberal, e esse fenbmeno esta impondo,
em todo o mundo, a redefinicdo das fun¢des do Estado e da sua burocracia.
Isso implicou a necessidade de reforma-lo e reconstrui-lo ndo por acaso, como
também porque tem se mostrado ineficiente na insercdo do mundo competitivo,
e revelado a necessidade de separacao entre Estado e mercado, permitindo o
uso aberto de liberdade para se organizar e se promover economicamente no
quadro internacional.

Historicamente, antes de integrar os mercados mundiais e os sistemas
produtivos, os Estados poderiam ter como um de seus objetivos proteger as
respectivas economias da competigédo internacional. Com a globalizag&o diante
de um processo mais consolidado, o papel do Estado foi redimensionado e
passou a ser o de facilitador para tornar a economia internacionalmente
competitiva, inclusive, ratificando a necessidade da regulagéo e da intervencgéo
como necessarias, na educagao, saude, cultura e desenvolvimento tecnoldgico,
investimentos em infra-estrutura, de modo que capacite os agentes a
competicdo no plano internacional. No diagndstico da crise, um dado
constatado foi o de que o numero de funcionarios publicos havia aumentado
consideravelmente ao longo dos ultimos vinte anos, do século passado, e com
isso se fazia necessario o corte de pessoal. Para tornar os estados mais
competitivos foi receitado que a administragao publica deveria aumentar o nivel
de exigéncia em relacdo a qualificagdo dos profissionais, pois se colocou como
como condigdo fulcral para a melhoria da eficiéncia nos servigos publicos.
(ABRUCIO, 1996).

Ao atestar a crise do modelo burocratico, o gerencialismo surge como
possivel resposta aos problemas diagnosticados na administragdo publica. O
modelo gerencial cujas tendéncias (1. Gerencialismo Puro; 2. Consumerism;
3. Public Service Orientation) avangaram ao longo do tempo com foco nos
servicos centrados na avaliagdo do cidaddo, considerando a efetividade, a
eficiéncia e a eficacia dos processos e dos resultados. Essa ultima tendéncia é

a que se encontra em uma fase mais consolidada, e que a partir de entdo
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destaca-se as suas principais caracteristicas, visto que possui relacdo com as
tendéncias anteriores.

O ponto central da PSO esta na busca pela eficiéncia nos servigos
publicos, sendo oposta a visdo da burocracia tradicional, esta nova fase propde:
a) definigdo clara das responsabilidades de cada funcionario dentro das
agéncias governamentais; b) clara definicdo dos objetivos organizacionais,
analisados em sua substancia e ndao enquanto processo administrativo; c)
aumento da consciéncia a respeito do “valor dos recursos” (value money)
publicos, procurando maximizar a relagao financeira entre os recursos iniciais e
os gastos realizados para a produgao de politicas, ou seja, incorporando o valor
da eficiéncia na légica de funcionamento da burocracia (ABRUCIO, 1997;
SOUZA, 2016).

Nesse sentido, a utilizagdo de instrumentos gerenciais de racionalizagao
orcamentaria, aplicagdo de técnicas de avaliagcdo de desempenho e controle
foram implementados para alcangar esses objetivos. A separagao entre politica
e administracdo é uma de suas bases, e a recuperacao da ideia de “efetividade”
como sindnimo para um bom governo. A descentralizacdo administrativa foi
colocada com a promessa de aumento da autonomia das agéncias e dos
departamentos, com definigdo clara dos objetivos de cada agéncia, os quais
deveriam ser cumpridos sob a vigilancia e controle do Poder Central. Na pratica,
acontecia apenas uma desconcentragdo de poder. E foi justamente por causa
dessa separacgao (politico e administrativo) que o gerencialismo puro fracassou,
pois desconsiderou que dependia de apoio politico para reconstrucao,
mudangas e reformulagdes de propostas. (SOUZA, 2016).

A énfase na flexibilidade foi uma das mudancas introduzidas,
possibilitando a passagem da ldgica do planejamento para a légica da
estratégia, em que, o plano passa a ser o melhor programa a ser cumprido, e
na logica da estratégia sdo levadas em conta as relagbes entre os atores
envolvidos em cada politica, ndo penas governamentais, mas, sobretudo
porque a maioria dos Estados passa por trés grandes crises: fiscal, deciséria e
de confianga. Nesse quadro, a busca por mais qualidade € algo que vem sendo
incorporando no modelo gerencial. (SOUZA, 2016)

E importante destacar que a introducdo da perspectiva da qualidade

surgiu quase no mesmo momento em que a administragédo publica voltava suas
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atencdes aos clientes/consumidores, pois o consumidor/cidadao passou a ter
uma atencao mais especial na avaliagao das politicas para o setor publico.
Logo, a satisfagdo dos consumidores € reforgada considerando que quanto
mais préoximo estiver o servico publico do consumidor, mais fiscalizado pela
populagcdo ele o sera. A descentralizacdo para aumentar o poder do cidadao
nao basta, é preciso incrementar a competicdo entre o setor publico. Para o
consumerism, quando ndo ha competicio entre os servigos, existe monopdlio.
Nesses casos, os consumidores ndo tém alternativa de escolha. Para garantir a
competicdo, a terceira medida € um modelo contratual para os servigos
publicos. O limite dessa proposta deve-se a que essa mesma situacao cria a
necessidade do aumento da autonomia gerencial das agéncias e igualmente
requer o fortalecimento do controle orgamentario estrito sob a batuta do
Ministério das Finangas. De acordo com Abrucio (1997, p. 23), nesse caso, [...]
aqui se encontra um sério obstaculo ao principio da descentralizacao
administrativa (desconcentragao) presente tanto no gerencialismo puro como no
consumerism.

A tendéncia consumerism recebe criticas justamente pela relagdo entre o
governo na prestagcao dos servigos publicos e a populagdo. A primeira critica é
com relacéo a diferenga que existe entre o consumidor de bens no mercado e o
“‘consumidor” dos servigos publicos. A maxima de que em uma era de escassez
ha consumidores que se organizam mais e por isso se tornam mais
consumidores que outros nao responde adequadamente ao problema da
equidade, valor fundamental na administracdo publica. Isto porque nem todos
os consumidores tém a possibilidade de escolher, em virtude da existéncia de
obstaculos geograficos e financeiros que dificultam o acesso a todas as
unidades de servigo publico (SOUZA, 2016).

De acordo com Abrucio (1997), o modelo da competicdo pode levar
aquilo que a Ciéncia Politica denomina de jogo de soma-zero. Isto é, o
equipamento social vencedor (aprovado pela populagdo) no comego do jogo,
‘leva tudo” (takes all), ganhando todos os incentivos para continuar sendo o
melhor. Ja a unidade de servigo publico que obtiver as piores “notas” dos
consumidores, “perde tudo”, o que resultara indiretamente na aplicacao de

incentivos para que este equipamento social continue sendo o pior. Neste jogo,
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0 maior perdedor € o principio da equidade na prestacédo dos servigos publicos,
transformando alguns consumidores em mais cidadaos do que os outros.

Todavia, a Public Service Orientation (PSO) se constitui uma tendéncia
que levanta novas questdes, e coloca em xeque valores antigos do modelo
gerencial, ndo propondo o retorno do pré-gerencialismo, mas combinando o
republicanismo e a democracia, apropriando-se dos conceitos de transparéncia,
accountability, participagdo politica, competicdo entre agéncias publicas. A
participagdo e transparéncia sao resgatadas como prote¢cdo contra novas
formas particularistas de intervencdo na arena estatal, como o sdo o
clientelismo e o corporativismo, enfatizando o referencial da esfera publica
(ABRUCIO, 1997). A competicdo entre agéncias publicas se refere “a
possibilidade de cooperacao entre as agéncias de modo a obter um melhor
resultado global na oferta de servigos publicos. Desta forma, o principio da
equidade, fundamental dentro do PSO, pode ser garantido” (ABRUCIO, 1997, p.
27).

Refletindo sobre as lacunas dessa tendéncia, Abrucio (1997) e Souza
(2016), consideram que algumas ndo séo preenchidas como: a necessidade de
conceber uma coordenacgao do servigco publico em ambito nacional; as medidas
que devem ser tomadas para atenuar as desigualdades regionais, e garantir
uma verdadeira equidade, mesmo defendendo as virtudes das politicas de
descentralizagdo. O que distingue o conceito de descentralizagdo do PSO, do
gerencialismo puro e do consumerism é o conceito de cidaddo com conotagao
coletiva € um dos esclarecimentos que distingue o PSO do gerencialismo puro e
da tendéncia consumerism, em que nessas duas ultimas, o consumidor tem um
referencial individual e dar maior importancia aos direitos do individuo do que a
participacao politica.

Portanto, a realizacdo de reformas administrativas com objetivo de
melhorar a eficiéncia dos servigos publicos foi algo comum as trés tendéncias
gerenciais, tendo em vista que essas ideias foram vistas como um processo de
criacdo ou transformacéao de instituigdes, de forma a aumentar a governanga e a
governabilidade, novas instituicbes legais como o voto proporcional, voto
distrital misto, garantia de participagdo nas decisdes politicas das instituicoes
publicas ndo-estatais. Nessa mesma linha de raciocinio € possivel pensar ainda

no delineamento da teoria do principal-agente, como uma forma de criar



129

incentivos e puni¢cdes para que a vontade dos cidadaos se realize no Estado
(BRESSER-PEREIRA, 1998).

Ao relacionar esse quadro tedrico com o0 que se passa nos sistemas de
ensino brasileiros, percebe-se que ha uma combinacdo de tendéncias
gerenciais e que podem variar de acordo com os sistemas de ensino. A
investidura dos governos estaduais e municipais em planos, projetos e sistemas
de avaliagdes proprios, € um exemplo preliminar da incorporacdo das medidas
gerenciais como soluto para os problemas politicos e administrativos.

Os processos de competicdo entre instituigdes educacionais deflagram
um processo de responsabilizacido pelo controle de resultados, iniciando com
avaliacao ex-post das politicas e dos programas para medir o desempenho,
seguindo com a prestagdo de contas dos diretores e funcionarios publicos,
confrontando metas e resultados para gerar informac&o. A participagao é
incorporada como meio de fiscalizagdo e controle do governo, por meio de uma
variedade de indicadores. N&o deslocado dessa realidade, decorre a
responsabilizacdo pela competicdo administrada na educagdo, cuja
caracteristica marcante € a implantagdo de gestao de politicas e de instituicées
para organizagdes sociais, ndo-estatais. Em consequéncia disso, ocorre a
transferéncia da administragdo para agéncias governamentais que aplicam
sancdes e premiagdes de acordo com os resultados obtidos (meritocracia).
(SOUZA; CABRAL NETO, 2017).

Frente a este quadro, os sistemas educacionais brasileiros tém se
incorporado cada vez mais essa perspectiva da responsabilizacdo, quando
utiliza o resultado das avaliagdes externas para o rankeamento das escolas,
provocando uma politica de rotulagdo negativa das instituicbes que néo
conseguem os melhores resultados. Outro aspecto ressaltado esta relacionado
com o uso dos resultados positivos para premiacao financeira ou simbdlica as
escolas. Entretanto, esse processo reforga as desigualdades dentro dos
sistemas, quando os gestores nado viabilizam politicas de melhorias dos
resultados. A pratica de bonificagdo por desempenho reproduz desigualdades
socio educacionais e financeiras entre os profissionais da educacéo,
principalmente, diferenciando aqueles que ganham mais dinheiro entre quem

recebe apenas o salario pelo trabalho que realiza.
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Politicas implementadas na gestao escolar da rede municipal de ensino de

Mossoréo-RN: o que apontam os estudos?

De 2010 para ca, varios trabalhos foram produzidos acerca das politicas
educacionais em Mossoré-RN. Tais trabalhos foram defendidos em Programas
de Pds-Graduagao em Educacdo do Rio Grande do Norte: UERN e da UFRN,
cuja énfase é a Lei de Responsabilidade Educacional (LRE) n° 2.717/2010.
Essa lei surge com a finalidade precipua de assegurar a melhoria educacional,
0 que implica na disposigao de recursos e avaliagdo dos processos. Ou seja, a
alocagao crescente de recursos e avaliacido constituem os eixos cruciais da
referida lei, com vista a qualidade da educacao na rede publica municipal

Elaboramos um quadro abaixo para apresentar sinteticamente os
trabalhos que constituem o corpus empirico de nossas analises. Como se vé no
quadro abaixo, os trabalhos estdo organizados por ordem cronoldgica
decrescente (do mais ao menos recente), o que nao significa que, nas nossas
analises, seguirdo essa ordem, até porque os trabalhos dialogam entre si. Em
primeiro lugar, faz-se uma discussédo rapida dos delineamentos gerais do
trabalho; em segundo, apresenta-se a concepgao e praticas de gestdo que

aparecem implicita ou explicitamente.

Quadro 1: Sintese das pesquisas sobre as politicas educacionais em Mossoré-RN —
2010 ao presente momento

Autor/a Programal/l | Anode | Enfase daPesquisa | Concepgao (in) ou
ES/ Defesa explicita de
Nivel gestao
Maria Marleide da | Educagio/ 2017 Discussao em torno | Gestao escolar
Cunha Matias UERN/ da performatividade, | gerencial, quando
Mestrado responsabilizagao e | afirma. “O diretor é

premiagdo na rede | um gerente”.
publica municipal de
ensino, com énfase

nos professores.

Maria Marcia de | Educacao/ 2016 Aplicacao de | Nao explicita.
Oliveira UERN/ recursos financeiros

Mestrado em consonancia com
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a LRE N° 2.717/2010
e a qualidade da
educacao
Allan Solano Souza | Educacao/ 2016 Pressupostos Gestdo  gerencial
UFRN/ norteadores da Lei | assentada na
Doutorado de Responsabilidade | descentralizagao,
Educacao N° | planejamento
2.717/2010, com | estratégico,
recorte  para as | racionalizagdo de
politicas de avaliagédo | recursos,
flexibilizagao
Sheila Beatriz da | Educacao/ 2016 Gestao Escolar e | Gestao como
Silva Fernandes UERN/ suas agdes frente a | mediagao e
Mestrado implementagdo  do | organizagcdo entre
Mapa educacional as atividades-meio
e atividades-fim.
Valquiria  Gomes | Educacéo/ 2015 Politica de | Gestao
Duarte UERN/ avaliagao/premiagao, | democratica,
Mestrado tomando como | transparéncia  na
referéncia uma | aplicagao e
escola premiada em | prestacao de
todos os anos. contas, Conselho
Escolar ativo.
Gilneide Maria de | Educagao/ 2013 A produgdo de | Nao explicita.
Oliveira Lobo UERN/ resultados
Mestrado estatisticos  (IDEB)
tem gerado que
estratégias de
politica educacional
para o] Ensino
Fundamental, na
rede municipal de
Mossoro.
Fonte: Elaboragéo propria, em julho de 2019.
Matias  (2017), em seu instigante trabalho junto  aos
professores/professoras que sao pedagogos/as, com longevidade de

experiéncia no sistema, procura saber: como os efeitos da politica performativa
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interfere na vida dos docentes? A autora admite que na rede publica municipal
de Mossor6/RN existe uma combinagdo entre performatividade,
responsabilizacdo e premiacdao. Esse tripé articulado ao racionalismo do
mercado produz um efeito cuja resultado ndo consegue transcender os limites
da produtividade, da subserviéncia calculada e do controle. Um modelo que se
faz semelhante ao modelo adotado pelos norte-americanos. E a maxima que
se aplica: o Estado é ineficiente e o mercado é eficiente porque atua sob a égide
da livre concorréncia, da flexibilizagao.

Embora nosso trabalho esteja voltado para gestdo escolar e a
responsabilizagao, resolvemos incorporar o trabalho de Matias e de outros néo
diretamente vinculados a gestdo escolar, por duas razdes: a) apresenta
discussdes sobre a escola — objeto central da gestdo (PARO, 2015) — e os
sujeitos que nela atuam; b) apresenta uma compreensdo da Lei de
Responsabilidade de Mossoré n° 2.717/2010 e sua engrenagem de
planejamento e de avaliagdo, sem desconsiderar o cenario (inter)nacional que

chega até Mossoré com muita clarividéncia. Matias (2017, p.12) se posiciona:

Um discurso de racionalismo de mercado que reduz todas as
coisas a mercadoria e transforma todas as pessoas em agentes
econdmicos adentra as escolas publicas, produzindo um ethos
competitivo, porém, dissimulado, que de forma sutil corréi as
fronteiras entre o publico e o privado e provoca mudangas nas
instituicdes do setor publico e nas suas relagbes entre si. Na
escola publica, a centralidade da formagdo humana perde
espaco para os valores de mercado, incorporados
imperceptivelmente pela socializagdo dos agentes no campo
que modificam sua pratica pedagogica (MATIAS, 2017, p.11).

E no contexto da producdo desse ethos competitivo que os processos
educativos estdo acontecendo nas escolas publicas municipais de Mossoré.
Com a Lei 2.717/2010, a educacdo publica municipal assume os
encaminhamentos normativos e politicos congruentes com a performatividade,
responsabilizagao e premiagao, mantendo estreita relacdo com os pressupostos

do mercado, chegando a “converséo das almas'®”.

19 A autora utiliza esse termo para demonstrar que as estratégias politicas adotadas pelo
sistema publico municipal de ensino mossoroense acabam se transformando em normas a
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No plano normativo, a autora discute o Plano Estratégico da Rede
Municipal de Ensino (PERME), a Lei de Responsabilidade Educacional e o 14°
Salario. Segundo a autora, no ano de 2009, o PERME é o primeiro momento em
que os procedimentos de uma politica performativa comegam a delinear-se no
municipio, tendo em vista a tdnica do discurso voltada aos conceitos do
mercado: competividade, produtividade e controle. No ambito do PERME, a
gestdo democratica se ancora basicamente na participacdo dos sujeitos em
Conselhos Escolares, esmaecendo o processo eleitoral para diretores escolares
como um mecanismo de gestdo democratica. A defesa de um processo
democratico para a escolha dos gestores escolares se traduz como
enfrentamento de praticas patrimonialistas (ERASTO, 2000).

A indicacdo politica de gestores escolares, na realidade de Mossoro,
significa um impeditivo ao processo democratico na escola, em virtude de uma
questao bastante obvia: a democracia € para “reinar” dentro dos Conselhos
Escolares, mas dentro dos sistemas nao. Estrategicamente, os sistemas
(estaduais, municipais, do Distrito Federal) pretendem manter-se com o poder
de escolha de seus dirigentes para, consequentemente, exercer o controle das
acoes e das decisdes no interior da escola publica. Essa questao esta ficando
bastante explicita no atual governo brasileiro, quando desconsidera os
resultados das eleigdes para escolha reitores das universidades federais, ao
ndo nomear os professores mais votados pela comunidade académica.
Percebe-se que a democracia enquanto possibilidade de escolha esta sedo
esvaziada atualmente.

Sobre a Lei de Responsabilidade Educacional, a autora recupera, da
mesma forma que Sousa (2016), as iniciativas nacionais em torno da
proposicdao de uma LRE, que “dispde sobre a qualidade da educacdo e a
responsabilidade dos gestores publicos na sua promogao” (BRASIL, 2006).
Enquanto a LRE em ambito nacional ndo sai, Mossoro se antecipa e aprova sua
propria lei em 27 de dezembro 2010, incorporando algumas diretrizes
defendidas nacionalmente. Souza (2016), ao defender sua tese, apresenta que
a Lei de Responsabilidade Educacional n°® 2.717/2010 se sustenta nos

pressupostos da Nova Gestdo Publica (NGP), quando vincula

serem cumpridas, sem que uma reflexdo minima acerca de seus efeitos na vida dos
profissionais seja feita.
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responsabilizacdo ao controle de resultados, como forma de estabelecer
incentivos a competicdo, a geracdo de rankings. A politica educacional
mossoroense nao esta fora de um contexto social, politico e econdmico mais
amplo, que inclusive € hegemodnico, cujas diretrizes estao hiper-afinadas com as
diretrizes neoliberais e globais, conforme mencionamos anteriormente.

A grande contribuigdo do trabalho de Souza (2016) foi o de pensar as
politicas mossoroenses vinculadas aos grandes marcos/linhas da NGP,
encontrando no neoliberalismo, na globalizagdo e na revolugdo tecnolégica sua
fonte nutritiva epistemoldgica. Neste sentido, a NGP n&o escapa de uma
racionalidade planejada e afinada ao mercado. A NGP se nutre da perspectiva
das crises que solapam o Estado de Bem-Estar Social, demonstrando que se
tornou o ineficiente para administrar a cidadania do povo e enaltecendo o papel
do mercado como o grande merecedor de credibilidade social e econémica,
porque gerador de eficiéncia. Sao, portanto, politicas de carater gerencial, que
tem se disseminado pelos sistemas publicos estaduais e municipais de ensino
em todo Brasil e no mundo, sendo os pressupostos da NGP largos o suficiente
para assentar as politicas educacionais atuais.

A crise do modelo burocratico da administracéo publica esta
situada no contexto da globalizagdo neoliberal, uma vez que
esta impondo, em todo mundo, a redefinicdo das fungbes do
Estado e de sua burocracia. Esse fator implicou a necessidade
de reforma-lo e reconstrui-lo segundo os argumentos
neoliberais, porque tem se mostrado ineficiente na inser¢cao do
mundo competitivo e revelado a necessidade de separacio
entre Estado e mercado, permitindo o uso aberto de liberdade
para se organizar € se promover institucionalmente no quadro
internacional (SOUZA, 2016, p.67)

Como se percebe a administragdo publica assume novas configuragdes
e arranjos, com isso, as politicas educacionais passam a assumir feicoes
gerenciais. Paro (2015) admite que ha dois grandes equivocos ao se referir a
razao gerencial na educacédo: 1) a negagdo da singularidade do trabalho
pedagogico; 2) o amadorismo daqueles que exercem cargos diretivos e
comandam definigdes politicas educacionais, explicitando que, em geral, os
cargos de Secretarios de Educagdo sao assumidos por economistas,

administradores, advogados, etc. Isso se aplica de maneira cabal na realidade
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de Mossoro, pois de 2009 a 2016, dois economistas comandaram os destinos
da educacao local, provocando o casamento entre a NGP e as politicas
educacionais em Mossord no contexto local.

Quanto ao prémios e honrarias, estes foram instituidos pela LRE n°
2.717/2010, partindo-se do pressuposto de que os profissionais trabalham
melhor, doam-se a causa, quando s&o recompensados, dando clara
demonstracdo de que os profissionais, os professores, as escolas “ruins” nao
devem ser recompensadas, porque nao desenvolvem seu trabalho com
qualidade. Aqui ja se explicita uma questdo: quem define os que sao bons ou
ruins? Quem os avaliam? Mesmo que a lei apresente os dispositivos normativos
para as premiacodes, a politica no ambito escolar se efetiva por meio do Decreto
n. 3936, de 27 de margco de 2012, dois anos depois da referida lei. De 2012, a
corrida pelas conquistas dos prémios tem sido grande, inclusive a meta é
ganhar sempre, nao perder a colocagao tem sido a meta principal das escolas e
profissionais premiados. Por isso, podemos inferir que o sistema publico
mossoroense desenvolve uma cultura da performatividade (MATIAS, 2017).

Toda essa construgdo politica em torno da educagdo mossoroense vai
criando e desenvolvendo uma cultura performativa dentro das escolas
publicas, por meio da qual se instalam as mais variadas possibilidades de
atuacdo. Duarte (2015), ao investigar uma escola publica sempre premiada,
assumindo a primeira colocagdo no ranking local, percebe que a escola
desenvolve estratégias de atuacédo para assegurar a qualidade da educacéo,
inclusive desenvolvendo e criando projetos internos, como Leitura Nota 10, que
estimula a leitura, com empréstimo de livros e ida frequente a biblioteca pelos
professores e alunos. “O incentivo a leitura € fundamental ao desenvolvimento
cognitivo e criativo dos alunos, uma vez que subsidia pedagogicamente todas
as atividades na escola” (DUARTE, 2015, p. 75). Sem duvida, a leitura contribui,
de maneira incisiva e decisiva, para a qualidade da educacido. Sem ela, a
qualidade nao passa de uma pretensao ‘utopica’. Em outros termos, a qualidade
€ também um processo de conquista interna envolvendo todos os profissionais,
docentes, pais e alunos. Quanto a isso, a escola que a autora pesquisou
apresenta, em seu processo interno, acdes que favorecem a qualidade da

educacgao.
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Quanto as (des)vantagens que os prémios e as honrarias propiciam na
escola, os sujeitos (professores, gestora, secretaria, supervisora, aluno
premiados e mae) afirmam que vantagens sao: estimulo ao profissionais,
elevagdo do |IDEB, recursos que chegam a escola, valorizagédo e
reconhecimento da escola. As desvantagens consistem em: segregar o sistema
(escolas premiadas e nao-premiadas), ndo receber alunos que apresentem
dificuldades, manipulacao e falsificagdo das informacgdes, competicdo entre as
instituicbes e entre os profissionais; praticas estas bastante questionadas do
ponto vista politico-ético. Enfim, € fundamental ter a clareza de que as politicas
educacionais premiatérias provocam uma percepcgao distorcida do direito a
educacgao publica e de qualidade para todos, porque endeusam os premiados e
demonizam os n&o premiados. Ela é uma faca de dois gumes. E afiada e cega,
ao mesmo tempo.

Fernandes (2016), em sua pesquisa, procura contribuir no sentido de
entender como a gestao escolar se mobiliza e atua nas Unidades de Educacao
Infantil (UEI's) tendo em vista a implementagcdo do Mapa Educacional, quer em
seu planejamento ou em sua avaliagdo. Sua pesquisa se desenvolve com as
gestoras, professoras e supervisoras em duas UEI's (uma premiada e outra ndo
premiada). O Mapa Educacional € o canal pelo qual ocorrem as avaliagdes das
escolas e das UEl's e, consequentemente, as premiagdes. Ou seja, € por
intermédio do Mapa Educacional que o sistema de ensino tem uma radiografia
das escolas/Unidades de Educacao Infantil, envolvendo treze indicadores que
vao da matricula e evasao escolar a modernizagao pedagdgica e financeira.

E o Mapa Educacional que possibilita a mobilizagdo e a participacdo da
comunidade escolar, no inicio do ano letivo, com seu planejamento e, no final,
com a elaboracdo de seus relatérios anuais, com os resultados das acodes
desenvolvidas. Enfim, € o resultado do Mapa Educacional que definira as
escolas/UEI's premiadas e ndo premiadas. E dele que nasce a segregacéo
dentro do sistema, bem como a perspectiva tutelada, concedida de participagao.

Podemos afirmar que a politica e o desejo da premiagao
influenciam no desenvolvimento das agdes realizadas, ou seja,
a participagcdo nao acontece por amadurecimento politico a
respeito da compreensdao de gestdo, de escola, mas as
escolhas sao tomadas e realizadas visando ao prémio. O foco
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estd nos beneficios que a unidade de ensino recebera se
cumprir as predeterminacbes estipuladas pela politica
educacional ou Secretaria do municipio. Desse modo, o sentido
verdadeiro da participacdo como conquista politica para o
debate é substituido pelo conceito limitado de participagao
como a presenca para atender aos tramites burocraticos
(FERNANDES, 2016, p. 75).

Aqui, chegamos ao confronto entre a democratizagao/participagao que
acontece dentro da esteira epistemoldgica do gerencialismo que acolhe a
responsabilizacdo como um de seus pressupostos e aquele que dever-se-ia ser
buscada no interior da escola, porque construida como possiblidade de inclusao
dos diferentes, na construgdo de um consenso possivel, sem a negagao das
diferengas que uma sociedade plural e democratica comporta.

O Mapa Educacional, cujos focos sdo planejamento e avaliagdo do
planejamento, aproxima-se do Projeto Politico-Pedagdgico (PPP). Embora se
possa fazer essa relacdo entre o Mapa Educacdao e o PPP, precisamos
entender que o Mapa Educacional, por ser o mecanismo de avaliagao e gerador
dos prémios, assume centralidade no dia-a-dia dos gestores escolares, ficando
o PPP secundarizado. Tudo se volta ao Mapa Educacional. Os olhares, as
acdes e os cuidados giram ao redor do Mapa Educacional, pois € dele que a
(in)certeza dos prémios é produzida. Ganhar prémios € a meta principal a ser
atingida pela escola publica mossoroense. Quiga, 0 que menos vale nessa
busca é a aprendizagem efetiva das criancas, dos jovens e dos adultos.

Ainda avancando nas discussbées em torno do Mapa Educacional,
Fernandes (2016) percebe o conjunto de quatro agdes que sao desenvolvidas
pela gestao a partir do mesmo. A primeira envolve o rendimento das criangas,
sem descuidar da frequéncia delas. A segunda diz respeito ao curriculo
(projetos e atividades pedagdgicas). A terceira refere-se a participagdo da
comunidade e ao funcionamento do Conselho Escolar. A quarta compreende o
apoio aos professores e funcionarios, como forma de atender a modernizacao
pedagogica e administrativa. Percebe-se que as agdes desenvolvidas pela
gestado escolar envolvem as atividades-meio e atividades-fim. Conforme os
sujeitos da pesquisa, o Mapa Educacional favorece o trabalho coletivo, com a
participagdo da comunidade escolar, mas tem um carater burocratico, que

consome muito tempo do trabalho das supervisoras e gestoras da escola.
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O trabalho de Oliveira (2016) reflete um aspecto crucial ao
desenvolvimento e a implementagcdo de politicas educacionais, que sao 0s
recursos financeiros. De acordo com a LRE N° 2.717/2010, ha uma previsao
crescente para alocagdo de recursos: no primeiro ano de vigéncia da lei, o
percentual chegaria aos 26%; no segundo ano esse percentual saltaria para
27%; no terceiro ano progrediria para 28,5% e, no quarto esse percentual
atingiria os 30%. Ao término do quarto ano de vigéncia da referida lei, o poder
publico municipal deveria estar aplicando percentual maximo previsto. No
contexto local de Mossord, a LRE N° 2.717/2010 era descumprida a cada ano.
O percentual estipulado pela lei s6 foi cumprido no ano de 2014, no seu ultimo
ano para assegurar os 30%, demonstrando, portanto, que a politica vinha sendo
implementada, sem que os recursos financeiros necessarios estivessem sendo
aplicados. A implementagdo das politicas educacionais locais acontece a
revelia, inclusive, de seus dispositivos legais. Inicialmente, a LRE N° 2.717/2010
era cumprida pelas escolas, pelos profissionais, postergando o papel da
Prefeitura Municipal quanto a alocacio crescente de recursos.

Outro dado revelado importante € o de que os dados financeiros nao
batem quando se conforta as informag¢des do SIOPE, cujo preenchimento se da
pela Secretaria Municipal de Educacdo, com as informacdes fornecidas pela
Secretaria de Planejamento. Aqui ndo iremos entrar nos detalhes que a
pesquisa de Oliveira (2016) nos forneceu. Mas apenas reforgar que, ao se tratar
de recursos pubicos, as discrepancias e inconsisténcias deveriam ser minimas.
Considerando os percentuais estabelecidos pela LRE N° 2.717/2010, a
Prefeitura Municipal descumpre nos trés primeiros anos e ultrapassa o
percentual no ultimo ano para alocagido crescente de recursos. Quanto ao
SIOPE, ha o cumprimento apenas no segundo ano de vigéncia da lei e
descumpre em todos os demais. Pois, 0 mais grave dessa constatagao ¢é a falta
de clareza quanto aos recursos destinados a educacéo.

Sobre o outro aspecto da pesquisa de Oliveira (2016) é entender a
relacdo que existe entre a alocagdo crescente de recursos (que, na verdade,
nao houve) e a qualidade da educacéo. A autora é enfatica ao afirmar que:
“Verifica-se que, apods a LRE n. 2.717/2010, os indicadores cresceram. Porém,
esses dados n&o conseguem imprimir a qualidade, visto que os dados da

aprendizagem adequada sao muito baixos em comparagao com os indicadores
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de aprovagao” (OLIVEIRA, 2016, p.135). Para chegar a essa constatagéo, a
autora é bastante rigorosa em fazer uma discussao que articula os dados do
IDEB e os dados das Provas de Proficiéncia de Lingua Portuguesa e
Matematica em duas escolas publicas municipais. Paradoxalmente, mesmo
com o IDEB em ascenséo, a aprendizagem adequada ndo imprime o mesmo
ritmo. Por isso, € no minimo arriscado e apressado aferir qualidade da
educacéao aos indices produzidos em larga escala, cuja produgao de indices é
iniciativa que vem acontecendo no Brasil e fora daqui.

Em seu trabalho, Lobo (2013) admite que os governos (federal, estaduais
€ municipais) tém se servido dos indicadores educacionais para proposi¢ao de
politicas educacionais. Seguindo esse rastro, a autora investiga as estratégias
politicas adotadas pelo sistema publico municipal de ensino em Mossoré no
sentido de perceber como elas favorecem a melhoria do IDEB nos anos finais
do Ensino Fundamental. Percebe que a indugcdo da melhoria dos indices
educacionais, em particular, o caso do IDEB, esta associada a uma politica de
responsabilizacdo, cujo apice é a aprovagdo da LRE N° 2.717/2010. E
fundamental frisar que o recorte temporal da pesquisa de Lobo (2013) antecede
a LRE N° 2.717/2010, mas também culmina com os primeiros anos de sua
implementacgao (2009-2012), culminando com trés estratégias fundamentais ao
desenvolvimento da politica educacional local: 1) de normatizag&o: aprovagao
da LRE N° 2.717/2010; 2) de recompensa material e simbdlica: instituigdo das
premiagdes para escola, profissionais e alunos; 3) de monitoramento e controle:
avaliagao e a instituicdo do Mapa Educacional, reforcando, entéo, a politica com
perspectiva de accountability.

A politica educacional em Mossor6 nasce com uma nogédo de
planejamento estratégico em 2009 e vai tomando forma nos anos seguintes,
pois, sabe-se que quanto ao conteudo ela se encontra vinculada aos
pressupostos da Nova Gestédo Publica, cujo desdobramento dessa perspectiva
no contexto das politicas locais veio com a pesquisa de Souza (2016). Hoje,
pode-se dizer que ha uma década que o Sistema Publico Municipal de Ensino
de Mossord vem refinando sua politica educacional, tornando cada vez mais

clara em seus pressupostos.
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Consideragoes finais

Apoés apresentacdo desses estudos, ndo nos resta outra saida senado a
compreensao de que a gestdo escolar conformada aos pressupostos da Nova
Gestdo Publica assume dimensdes epistemologicas e praticas gerenciais,
fundamentadas no controle de resultados, na competividade, na cultura da
performatividade, distanciando das fun¢des pedagdgicas na escola. Fernandes
(2016) detecta em sua pesquisa esse distanciamento, quando observa que o
Mapa Educacional se sobrepde ao Projeto Politico-Pedagogico, pois é aquele
que possibilita as premiagdes das escolas, dos profissionais e alunos e nao
este. O Projeto Politico-Pedagdgico se esmaece no cenario da politica
educacional, porque sua pretensdo nao €& gerar resultados imediatos, nem
traduzir acbes em prémios, mas aprofundar uma concepcado de escola, de
trabalho coletivo, de ensino-aprendizagem. O Mapa Educacional tem favorecido
uma dinamica administrativa e pedagodgica nas escolas e Unidades de
Educacao Infantil que pouco tem contribuido para propiciar uma educagao de
qualidade. Ele & muito técnico, repetitivo (FERNANDES, 2016).

Tanto Lobo (2013) quanto Oliveira (2016) sdo enfaticas em dizer que os
indices gerados nas avaliagdes de larga escala, principalmente o IDEB, ndo
traduzem a qualidade da educacdo. Alias, os indices crescem e,
paradoxalmente, a qualidade comprovada nas Provas de Proficiéncia que
revelam a aprendizagem adequada ndo condiz e nem acompanha o
crescimento dos indices, das estatisticas. A qualidade da educacao é bastante
complexa para se espelhar apenas nos indices. Dizendo de outra forma, a
qualidade da educagao tem a ver com a qualidade do processo pedagdgico que
nao significa mera transmissao de conhecimento, mas apropriagéo da cultura e
do conhecimento social e historicamente produzido (PARO, 2015).

Das seis pesquisas que compuseram nossas reflexdes, quatro delas:
Oliveira (2016), Fernandes (2016), Duarte (2015) e Lobo (2013) revelam que os
gestores escolares compactuam com as diretrizes das politicas educacionais de
Mossord. Nao ha resisténcias por parte deles em acata-las e desenvolvé-las no
interior da escola publica. Hd uma premissa que vale a pena destacar: se os
gestores sdo profissionais escolhidos pela indicagdo politica, eles né&o
encontram espaco para contraposi¢cdo do aparato normativo das politicas
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gerenciais locais. Até acham que as politicas tragadas melhoraram a
qualidade da educacdo em Mossord, confundindo, muitas vezes, crescimento
dos indices com a prépria qualidade. Quantidade e qualidade, embora
relacionadas entre si, sao inconfundiveis na educagao.

A gestdo escolar se confirma enquanto perspectiva gerencial, as vezes,
passando-se por democratica (DUARTE, 2015), porque se utiliza de alguns
pressupostos compativeis aos principios da gestdo democratica, como:
transparéncia na aplicacdo e prestagdo de contas, atuacdo do Conselho
Escolar. Aqui, cabe um questionamento: a convivéncia entre o gerencialismo
e a gestado democratica na escola sao possiveis?

Além dessas questbes, Fernandes (2016) revela uma alta rotatividade da
gestao escolar, como sinal de esgotamento da forma de escolha pelo critério da
indicagao politica. Essa forma de escolha do diretor demonstra vulnerabilidade,
haja vista que a causa mor ndo é a educagdo, mas o atendimento dos
interesses clientelistas. Inegavelmente, essa forma de escolha desconsidera a
necessidade de se ter no exercicio do cargo profissionais da educagao com
formacéo, compromisso politico e competéncia técnica adequados ao processo
pedagogico. Em outras palavras, entendemos que a gestdo escolar ndao é
para amadores (PARO, 2015).

Diante desse cenario, € possivel concluir que as estratégias politicas
adotadas pelo sistema publico municipal de Mossoré/RN, possui relagdo com a
responsabilizacdo, em suas diferentes dimensdes, principalmente na dtica do
controle de resultados e da competicdo administrada entre as instituicbes

escolares.
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Desconfiguragao da educacao de jovens e adultos

em Natal

Alessandro Augusto de Azevédo?’

Introducgao

vinculo da cidade de Natal com a trajetoria da Educagdo de Jovens e
Adultos (EJA) no Brasil ¢ profunda. Encontramos o recorrente jubilo
de a cidade ter sido territorio da emblematica Campanha De P¢é No
Chao Também se Aprende a Ler, nos idos dos intensos anos 1960, quando a extensdo
do direito a educacdo para a populagdo mais pobre da cidade gragou como brisa nos
corredores da Prefeitura Municipal e se tornava politica publica. Com o golpe
civil-militar de 1964, o encerramento prematuro dessa experiéncia € a persegui¢ao que
se abateu aos seus protagonistas, a Campanha passou a ser também uma “cicatriz” —
uma marca de baioneta em nosso corpo histérico, um legado emocional de esperanca e
dor, mas, também, referéncia de nossa “obtusidade” de partejar esperancas num
contexto periférico, de prevaléncia de relagdes coronelistas, num dos estados mais
pobres do pais, ou seja, nossa capacidade de produzir o inesperado, o infinitamente
improvavel, de obrar “milagres” .
Por volta de 30 anos depois, Natal voltou a sentir a brisa, o perfume e a energia
advinda de sentimentos e palavras irmanadas na defesa da educagdao como direitos de
todos e em especial de jovens e adultos pouco ou nao escolarizados: entre 8 e 10 de

setembro de 1996, sediava o Seminario Nacional de Educagdo de Jovens ¢ Adultos,

20 professor do Centro de Educacao da UFRN
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evento preparatorio da participacdo brasileira, no ano de 1997, na V Conferéncia
Internacional sobre Educaciao de Adultos (CONFINTEA), em Hamburgo.

Sobre as dunas pisadas ancestralmente pelos nativos potiguaras o
evento coroava um processo de encontros estaduais e regionais marcados pela
participacdo de representantes do setor publico de educagao, universidades,
organizagbes nao-governamentais, Sistema S e outros, envoltos na
socializacao de praticas e concepgdes resistentes as politicas de descaso com
a EJA. Com efeito, possibilitou-se a construgéo coletiva de um documento final
que adquiria o carater de “estado da arte” das experiéncias de EJA e do seu
significado no Brasil.?!

A partir dai, professores universitarios e das redes publicas de educacgao
basica, pedagogos e educadores populares iniciaram uma discussao mais
articulada em torno das acdes voltadas a promocao do direito a educagao para
pessoas jovens e adultas no Estado e as estratégias para se dar cabo dessas
tarefas. Tendo impulsionado a formagdo, em 2002, do Férum Potiguar de
EJA 22 esse “clima” alvissareiro colaborou a mobilizacdo da Secretaria
Municipal de Educacao (SME) de Natal a tomar iniciativas voltadas a qualificar a
oferta da EJA na rede — que ja acontecia desde finais dos anos 1980 — entre
elas, a formagao de parcerias com universidades para a execucdao de um
projeto de alfabetizacdo de jovens e adultos; um programa de formacéao
continuada para professores com atuagdo na modalidade; e reformas
curriculares na rede escolar.

Esse é o contexto a partir do qual se inicia o processo de assungao
inicial da EJA como modalidade de ensino, por parte da SME de Natal, cuja
capacidade de garantia do direito ao acesso, por meio da evolugao dos registros
de matriculas, pretende-se analisar no presente artigo. Observaremos o
conjunto de iniciativas desenvolvidas desde o inicio dos anos 2000 e seu
significado como politica publica, apontando, também, o posterior
arrefecimento, interrup¢cdo e descontinuidade das ag¢des. Como contraponto,

2L Apesar da qualidade desse trabalho, o documento produzido e aprovado na plendria final
do Semindrio de Natal ndo foi apresentado na Reunido Regional Latino-americana
preparatéria, porque o governo brasileiro decidiu por ndo o oficializar. Sobre isso ver Paiva;
Machado; Ireland (2005).
22 Sobre o surgimento e formac3o dos movimentos de féruns de EJA no Brasil, ver Soares
(2004) e Di Pierro (2005).
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analisa-se o processo de desconfiguragcdo da modalidade, expresso na queda
nas taxas de matriculas realizadas pela Rede Publica Municipal de Ensino
(RPME), em comparagdo com a demanda potencial?3, utilizando dados dos
Censos Escolares do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP), do Ministério de Educacéo (MEC), sobre as matriculas
na EJA, e dos Censos Demograficos do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE).

Aspectos do inicio da assungcao da EJA pela secretaria municipal de

educacao basica de Natal.

O contexto de redemocratizacao da sociedade brasileira, com o fim do
regime militar, em 1985, e o processo de debates em torno de uma nova
constituigdo para o pais, ensejou o engajamento de multiplos sujeitos sociais e
politicos em agdes e projetos de carater democratizante, de ampliagdo e
garantia de direitos basicos.

A emergéncia e o avancgo da demanda de novas contratualidades no
campo dos direitos, naquele contexto, colocaram a questdo da educacéo de
pessoas jovens e adultas como dimensao importante do alcance do direito a
educacao escolar. Nesse sentido, a extingdo da Fundacao Educar, em 1990, ao
mesmo tempo em que representou a retirada da Unido na atuagdo nesse
campo, em 1990, implicou maior insercdo da Rede Publica Municipal de
Educacado (RPME) na oferta de oportunidades de escolarizagao inicial para
jovens e adultos em Natal.

Sintomatico desse movimento, assistimos a criagdo de um Programa
Municipal de Educacéo Popular, em 1987, a implementagéo de projetos como o
“‘Saber” e “Ascencgao” (1986 e 1987), e o “Vivendo e Aprendendo”, com o
Sindicato da Construgao Civil (em 1990). (Cavalcanti, 2016) Acompanhando
uma tradicdo de (des)continuidade administrativa e de politicas publicas, tais
experiéncias foram abandonadas ao longo do periodo seguinte, ndo por terem

2 Denominamos de “demanda potencial” o universo de pessoas jovens ou adultas (de 15 anos
ou mais) com Ensino Fundamental Incompleto ou menos de 7 anos de estudo, cuja
possibilidade de continuidade de sua trajetdria escolar pode se dar pela frequéncia a cursos da
modalidade EJA, conforme o que apregoa a LDB e as Diretrizes Curriculares Nacionais da EJA.
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sido capazes de cumprirem eficientemente suas metas, mas por razdes que
combinam desde a simples perda de prioridade na agenda de novos gestores
até a mudanca de objetivos ou estratégias ou a interrupcao total de atividades,
quase sempre em funcéo de critérios politicos e ndo-técnicos, razdes estas que
merecem um trabalho de pesquisa mais rigoroso.?*

Ainda assim, tratava-se de um momento de estabelecimento de um
novo ‘“‘pacto federativo”, assentado numa perspectiva descentralizadora,
acompanhada de mecanismos redistributivos que aumentaram a base de
tributacdo de estados e municipios, o que representou um aumento da
participacédo desses entes no conjunto da receita e o seu engajamento na oferta
de oportunidades educacionais. Porquanto, no final dos anos 1990, no tocante a
EJA, lembra Di Pierro (2001, p. 324), “os municipios ja respondiam pela terca
parte das matriculas na educagao basica de jovens e adultos e, em 2001, sua
participacdo na oferta do ensino fundamental para esse grupo etario ja
representava 49,6% do total”.

Em Natal, em 2000, a taxa de analfabetismo entre pessoas com mais de
15 anos chegava a 11,86%, fazendo com que a SME se colocasse a tarefa de
enfrentar o problema, estabelecendo com a Universidade Federal do Rio
Grande do Norte (UFRN), em 2001, um convénio para execug¢ao de um projeto
de alfabetizagdo denominado GerAgéo Cidada?®.

Em 2003, a adesdo da Prefeitura do Natal ao Programa Brasil
Alfabetizado possibilita a entrada de recursos federais como parte do total de
seu financiamento e a constituicdo de 200 turmas abrangendo todas as zonas
geograficas da cidade, num processo de organizagdo e mobilizagdo que contou
com a participagéo decisiva das comunidades e liderangas comunitarias locais,
especialmente, nas localidades de dificil acesso, ndo cobertas pela rede fisica
de escolas da RPME.

Se considerarmos uma meédia de 30 estudantes por turma, porém,

veremos que o numero possivel do total de atendidos pelo Programa — em torno

24 Sobre as questdes de (des)continuidade administrativa e de politicas publicas, ver os
trabalhos de Nogueira (2006), Spink (1987; 2007).

%5 0 Programa GerAc3o Cidada em 2005 foi agraciado com a Medalha Paulo Freire, criada por
Decreto Federal de nimero 4.834/2003, que criava também o Programa Brasil Alfabetizado e a
Comissdo Nacional de Alfabetiza¢do. Ainda hoje é a mais importante premia¢do do MEC para
programas de alfabetizacdo. O Programa GerAcgao Cidada continua existindo até os dias atuais,
contudo sem a parceria com a UFRN, encerrada em 2007.
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de 6.000 pessoas — alcancaria, no maximo, 10% do total de analfabetos
calculados pelo Censo do IBGE em 2000 (em torno de 60.800 pessoas),
predominantemente composto de pessoas de cor parda e negra, com faixa de
renda de até 3 salarios minimos.

O mesmo IBGE apontava, ainda, que em Natal o numero de analfabetos
funcionais (pessoas com 15 anos ou mais, com menos de quatro anos de
estudo) atingia 102.668 individuos. Ou seja, embora importante como
movimento inicial de enfrentamento a problematica do analfabetismo de jovens
e adultos a capacidade de obter uma reducgéo significativa das taxas de
analfabetismo evidenciadas nos dados do IBGE, encontrava-se posta em
xeque, dada a proposta de atendimento estar bastante aquém da demanda
quantificada.

Nesse carater “focalizado”?® das iniciativas do poder publico municipal,
podemos encontrar uma das hipoteses para a lenta reducdo dos indices de
analfabetismo entre pessoas com mais de 15 anos, quando comparamos 0s

dados colhidos pelo IBGE entre 2000 e 2010, conforme a tabela abaixo

Tabela 1 — Analfabetismo entre pessoas com mais de 15 anos em Natal-RN (2000-2010)

Total de néao alfabetizados
Total de pessoas com .
Ano . entre pessoas com mais de 15 %
mais de 15 anos

anos
2000 510.990 60.807 11,9%
2010 628.523 52.311 8.3%

Fonte: IBGE

Nao obstante os dados acima, os registros dos Censos Escolares do
periodo 2000-2006, mostram que de 2000 para 2001, houve um salto de
aproximadamente 2,5 vezes na matricula na EJA na RPME de Natal, com uma
leve queda em 2002, na ordem de 16%, e uma pequena retomada do

%6 P ara uma discussdo sobre focalizac3o de politicas publicas, ver Theodoro e Delgado (2003)
e Kerstenetzky (2006)
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crescimento da matricula atingindo 4% e 8%, em 2003 e 2004,

respectivamente, conforme nos mostra a Tabela 2.

Tabela 2 — Evolugédo da Matricula em EJA — Ensino Fundamental, na RPME de Natal
(2000 — 2015)

Ano Matricula Evolugao %
2000 3.963 -
2001 14.205 358,44%
2002 11.873 -16,42%
2003 12.362 1,04%
2004 13.345 1,08%
2005 12.546 -5,99%
2006 10.559 -15,84%
2007 9.035 -14,43%
2008 8.006 -11,39%
2009 7.532 -5,92%
2010 6.867 -8,83%
2011 7117 1,04%
2012 7.018 -1,39%
2013 6.696 -4,59%
2014 5.262 -21,42%
2015 6.417 1,22%
2016 5.941 -7,42%
2017 5.129 -13,67%
2018 5.217 1,02

Fonte: Censos Escolares INEP/MEC, sistematizacado do autor.

Esse crescimento extraordinario da matricula na modalidade EJA, nos
primeiros anos da década de 2000, é ainda mais interessante se considerarmos
que, aquela época, as ag¢des municipais de educagdo se ancoravam no
FUNDEF (Fundo de Manutengdo e Valorizacdo do Magistério do Ensino
Fundamental), que nao previa recursos para a modalidade, de modo que a
possibilidade de uma politica de oferta de vagas para a EJA, em Estados e
municipios, naquele periodo, em todo o pais, condicionava-se ao dispéndio de

recursos proprios por parte desses entes. Assim, o processo de municipalizacao
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da educagao brasileira, implementada na década de 1990, junto com a
pauperizacdo da maioria absoluta dessas unidades federativas e o carater nao
redistributivo do FUNDEF tornava inexequivel a oferta de EJA para grande
maioria das cidades brasileiras. (Marinho e Pacheco, 2015, p. 3-4)

A despeito disso, analisando a evolu¢gao da matricula na modalidade
EJA em todo o pais, a partir da série histérica de 2000 a 2006, Volpe (2013, p.
694) afirma que o aumento das matriculas foi de aproximadamente 42,5%, com
0s municipios respondendo por um crescimento de cerca de 111,5% contra
apenas 26,5% da rede estadual.

Assim, o movimento de aumento de matriculas na modalidade EJA
registrado em Natal, no periodo 2000 a 2004, reproduz a dindmica constatada
por Volpe (2013), ainda que, se considerarmos que 20,1% do numero de
pessoas acima de 15 anos tinham menos de 4 anos de estudo, segundo o
Censo IBGE de 2000%” (equivalente a algo em torno de quase 103 mil pessoas)
veremos que a oferta da RPME de Natal, na modalidade EJA, ndo esteve a
altura da demanda, alcangando pouco mais de 12% da populagao
potencialmente atendida. Como agravante, no periodo seguinte, como

demonstra a tabela, apenas teve-se queda nas matriculas.

Movimentos pontuais em um horizonte turvo

Em 2002, a SME firma convénio com a UFRN, para a realizagcao de uma
Avaliagao Institucional da EJA, com os profissionais da RPME, com vistas a
perceber como a Proposta Pedagdgica Curricular (elaborada pela equipe da
prépria SME em 1999) estava sendo desenvolvida nas escolas da rede.

Segundo Barbosa Junior (2010), a coleta de dados revelou o
questionamento do(a)s professore(a)s da EJA quanto ao carater impositivo da
Proposta Pedagogica Curricular e, também, o seu desconhecimento em parte
deles(as). Havia, ainda, insatisfagbes com a auséncia de uma politica de
formacdo continuada especifica na EJA, dada a lacuna em relacdo aos

conhecimentos sobre a modalidade, em suas respectivas formacgdes iniciais.

27 \er Censo IBGE 2000 (https://ibge.gov.br>home>estatistica>populacao>censo2000, acesso
em 9 nov. 2004)
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Com efeito, em 2005, a SME formalizou novo convénio com a UFRN e
em fevereiro de 2006 se iniciou um Curso de Especializacdo, para 350
professores da RPME atuantes na EJA?8. Segundo Barbosa Junior (2010, p.
232), essa experiéncia de formagéo continuada em EJA possibilitou um acervo
de 376 cartas-respostas 2 que deram visibilidade e pistas do que os
professore(a)s elegiam como seus desafios para educar jovens e adultos, como
também gerou 176 ensaios cientificos, trabalhos de conclusdo do curso que
evidenciaram caminhos para uma reorganizagdo da modalidade em Natal, a
partir das autoreflexdes dos professore(a)s em torno de suas respectivas
praticas.

O encerramento do Curso abriu expectativas entre seus participantes (a
equipe gestora da secretaria, o corpo docente do Curso e parte dos
professores-cursistas) de que o passo seguinte seria a reorganizagdo da
modalidade na RPME. E para que esse processo nao padecesse dos
problemas de legitimidade e reconhecimento entre os(as) docentes, como havia
ocorrido com a Proposta Pedagdgica Curricular, necessitaria de acolhimento na
rede, pela participagdo efetiva do(a)s professore(a)s. Assim, formou-se uma
Comisséo Interinstitucional (com gestores, representantes da UFRN, Sindicato
dos Trabalhadores da Educacao do RN e dos préprios professores atuantes na
EJA), a qual realizou o | Congresso de Educacédo de Jovens e Adultos de Natal,
onde foi possivel se desenhar uma reorganizagéo curricular para a Rede, algo
inédito até entdo.3°

Todavia, a euforia e a esperanca depositada nas decisdes do
Congresso deram lugar a frustragéo, ja que as forgas politicas vencedoras do
pleito municipal na eleicdo de 2008 faziam oposigcdo a gestdo que havia

2 H3 razbes para se acreditar que a implementacdo dessa formacdo continuada para os
professores da EJA da RPME de Natal se deu, no interior da SME, menos como uma clara
diretriz da gestdo, mas como obra de pressdes e “malabarismos” administrativos de setores
internos, comprometidos com a EJA. Segundo Barbosa Junior (2010, p. 219) “foi essa equipe
que identificou a existéncia de um recurso financeiro na Secretaria e sugeriu que ele fosse
aplicado em uma Especializacdao em EJA”.

29 A “Carta Resposta” era uma producdo escrita de prdprio punho dos professores que
desejavam ingressar no Curso de Especializagao, parte obrigatdria do conjunto de documentos
a serem apresentados na inscricdo para concorrer a uma vaga. Na Carta o candidato deveria
responder duas perguntas: 1) os desafios que o professor enfrentava em sua pratica educativa
em sala de aula ou no exercicio do Apoio Pedagdgico; e 2) entre esses desafios, quais as
expectativas e perspectivas ao assumir para si a responsabilidade de fazer a especializagao.

30 para uma exposic3o detalhada acerca desse processo, ver Barbosa Junior (2010).
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assumido esse processo. Pior: a nova equipe da SME sequer o havia
acompanhado, optando em desconsiderar todo o acumulo de discussoes
construido até ali.

Ja os sujeitos que conduziram esse processo (técnicos da secretaria,
professores da rede e professores universitarios, inclusive o Forum Potiguar de
EJA) nado lograram musculatura politica capaz de contrapor-se aquele
“‘esquecimento” oficial da nova gestdao. Somada a auséncia de movimentos dos
proprios jovens e adultos de presséo pela efetividade do direito a educacéo,
todo o trabalho de reorganizagao curricular se perdeu no cotidiano das correrias
dos professores e dos corredores da SME de Natal.

Com efeito, a oportunidade de se organizar o corpo docente da EJA na
RPME com base nas experiéncias da Especializacdo de 2006/2007 e a
implementagdo de uma formagao continuada em servigo ampliando os estudos
realizados por aqueles professores, simplesmente foi desconsiderado,
mantendo-se a logica consagrada de alocagao de profissionais a modalidade
com base em um casual e conveniente complemento de carga horaria, negando
a modalidade ter seus processos pedagogicos regidos por profissionais melhor
preparados para essa lida especifica.

Mas, ainda que uma reorganizagao curricular e um Curso de
Especializagdo sejam iniciativas coadunadas com as necessidades de as
préprias escolas voltarem-se mais as especificidades da EJA como modalidade
e dos seus sujeitos, os seus impactos tém limites e os resultados ndo séo
imediatos. Principalmente, a priori ndo produzem uma ampliagdo da promogao
do direito ao acesso a educacgao escolar, pois, nesse quesito, as respostas nao
se situam no ambito de ajustes ou reorganizagdes “internas” ao processo
escolar, mas no que a LDB desde 1996 aponta: a “chamada publica”’, o
recenseamento de jovens e adultos, a mobilizagcdo social e a
ampliagao/diversificagao de alternativas de atendimento a esse publico.

Excetuando-se as agdes espontaneas de algumas diregdes de escolas
no sentido de divulgagao da existéncia de vagas para a EJA nos bairros onde
estao encravadas, ndo ha e nunca houve qualquer plano de mobilizacéo efetiva
do publico potencial da modalidade por parte da gestdo municipal.

Assim, uma leitura longitudinal permite afirmar que o desenvolvimento

de um Curso de Especializacdo e a instituicdo de um novo formato curricular,
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nao afetaram os mecanismos que propiciavam o baixo atendimento a demanda
potencial da EJA, de modo que a incapacidade de garantia de efetivagdo do
direito a educacao escolar para a populagado potencialmente alcancada pela
EJA nado apenas foi solenemente ignorada, como foi ampliada, como vemos
pelos dados de matriculas realizadas na modalidade ao longo dos ultimos anos,

na Tabela 2.

O estrangulamento progressivo da modalidade EJA em Natal

O que denominamos de ‘“estrangulamento da EJA” consiste na
progressiva redugdo da capacidade de atendimento da RPME, expressa na
diminuicdo anual do numero de matriculas na modalidade. Relaciona-se a um
movimento paulatino dos gestores de reduzirem ou estagnarem a oferta de
vagas justificando-o pela “baixa procura” ou pelo que chamam de “evaséao’,
responsabilizando, em ultima instancia, os proprios sujeitos pelo crescente
indice de desescolarizagao entre jovens e adultos.

Esse processo ja era evidente antes da realizagao do referido Curso de
Especializagdo e da reorganizagao curricular, tanto que, a partir de 2004,
segundo os dados dos Censos Escolares do INEP/MEC, vemos uma trajetoria
decrescente, no tocante a matricula no Ensino Fundamental, na modalidade
EJA, na RPME de Natal, conforme a Tabela 2.

Vé-se que parte do periodo de progressiva queda das matriculas na EJA
da RPME de Natal corresponde aquele de plena execug¢ao do FUNDEF, em que
nao se incluia a matricula de EJA no computo do fundo, possibilitando, segundo
alguns estudiosos, um incentivo tacito a invisibilidade desta modalidade do
ensino fundamental entre os gestores municipais.

Com efeito, a partir de um raciocinio (r)estritamente economicista seria
explicavel essa queda de matricula, porém, a tendéncia decrescente (inclusive
mais acentuada) coincide com o inicio da vigéncia do Fundo de Manutengéao e
Valorizagdo do Magistério da Educagédo Basica — o FUNDEB, criado em 2007,
no qual temos a inclusao da EJA entre as modalidades financiadas pelo Fundo,
como resultado de mudangas na agenda do MEC e das politicas educacionais

brasileiras.
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O governo Lula trouxe consigo a esperanga de que a EJA
pudesse ser valorizada, sendo tratada de forma adequada e
com a urgéncia necessaria. Dentre as principais iniciativas para
essa area, podemos citar: o desenvolvimento do Programa
Brasil Alfabetizado e Educacao de Jovens e Adultos (PBA) e do
Programa Nacional de Inclusdo de Jovens: Educagao,
Qualificagdo e Agdo Comunitaria (ProJovem); a criagdo da
Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade (SECAD) ligada ao Ministério da Educacao (MEC);
e a implantacdo do Fundeb, que passa a abarcar a EJA
(CARVALHO, 2016, p. 2)

Ao incluir a EJA, o FUNDEB apontou para uma ampliagc&o significativa
do proprio conceito de Educacdo Basica, com um favorecimento inédito da
modalidade, a qual, finalmente, teria um parametro claramente definido de
financiamento e a garantia de recursos para o atendimento da demanda, por
parte de estados e municipios.

Contudo, na discussao da regulamentagao do Fundo dois dispositivos
surgiram como fortes condicionantes a plena capacidade da modalidade
cumprir os objetivos e fungbes previstos em suas Diretrizes Nacionais
Curriculares, gerando, inclusive, intensos questionamentos, particularmente dos
féruns de EJA de todo o pais: a limitagdo de um percentual maximo de quinze
por cento dos recursos do FUNDEB para a modalidade; e a fixacdo de um fator
de ponderacgao, para a EJA, de 0,7 do valor de referéncia estabelecido as séries
iniciais do ensino fundamental “regular” urbano, fator este que era o menor
dentre todas as etapas e modalidades da educacado basica. Para Carvalho
(2016), alids, ambos dispositivos, mais o teto de 15% das matriculas de EJA,
em relacdo ao total de matriculas financiaveis pelo fundo, podem ter
desestimulado os gestores municipais e estaduais a investirem esforgos na

manutencgdo e/ou aumento das matriculas na modalidade.3!

31 Face o cardter inicial de nossa pesquisa, ndo temos ainda um quadro histérico que
compreenda o percentual de matriculas na EJA em relagdo ao numero total de matriculas na
Educacdo Basica, em Natal, desde a implementa¢do do FUNDEB, a fim de se dimensionar em
que medida as matriculas na EJA, alcangam ou n3do o teto dos 15% previstos na
regulamentacdo do fundo. Segundo Carvalho (2016, p. 9), em nivel nacional “quando se
compara as matriculas de EJA com as matriculas totais da educagdao basica também se
apreende queda sistemdtica da modalidade em questdo. Enquanto, em 2007, a porcentagem
era de 9,4%, em 2010 o percentual era de 8,31%".
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Mesmo recebendo recursos relativos a matricula de EJA,
muitos administradores municipais e estaduais continuam
renegando e/ou deixando em segundo plano a escolarizagéao
das pessoas jovens e adultas — alias, como o préprio Fundeb ja
o faz. Na realidade, ocorre a combinacao de dois fatores: 1) a
dificuldade de investimento por parte de muitos entes federados
e/ou a caréncia de incentivos adicionais, financeiros, técnicos e
estruturais; e 2) com frequéncia, a nao disposi¢ao para investir
na EJA por parte de muitos gestores locais. (CARVALHO, 2016,

p. 13)

Corroborando as analises de Haddad e Ximenes (2008, p. 146), ainda que
tenha havido avancos na implementacdo do direito a educacédo durante o
governo Lula, os obstaculos colocados a EJA, representados nos coeficientes
de ponderacdo menores e teto das matriculas, no FUNDEB, indicam a
predominancia de uma visdo da EJA como uma modalidade que realiza um
“direito de segunda categoria”, pouco importante e ndo merecedora de receber
o0 mesmo tratamento atribuido as demais etapas e modalidades da educacgao

basica. E aqui temos mais uma das nossas “cicatrizes” em escala nacional.
O que dizem os numeros recentes

A realidade da EJA na RPME de Natal acaba por reproduzir o contexto
nacional de prevaléncia de um prisma que “minoriza” a modalidade na agenda
das politicas educacionais, refletida na evolugdo decrescente da matricula em
todo o periodo desde a implementacdo do FUNDEB até hoje. Com a publicagao
dos dados referentes ao Censo de 2010, isso ficou mais evidente, inclusive
quéo longe estéo as chances de a RPME alcangar resultados que projetem um
horizonte de diminuicdo das desigualdades em termos de acesso a educacéao
escolar, para a populagao que acorre a EJA em Natal.

Embora tenha havido uma reducédo na taxa de analfabetismo entre a
populagdo acima dos 15 anos, em termos percentuais — de 11,9% em 2000,
para 8,3% em 2010 — a observacdo dos numeros absolutos revela uma
velocidade lenta da queda. Enquanto em 2000, o percentual de analfabetos
jovens e adultos equivalia a pouco mais de 60 mil pessoas, em 2010, esse
indice equivalia a pouco mais de 52 mil pessoas, isto é, uma diminuicdo

meramente simbdlica, conforme podemos observar na Tabela 1.
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Quanto a populacdo alfabetizada, mas com baixa escolaridade, o
quadro é mais gritante e desafiador. Se em 2000, o numero de pessoas acima
de 15 anos, com menos de quatro anos de estudo, encontrava-se em pouco
mais de 104 mil pessoas — ou cerca de 20% dessa populacdo —, em 2010, o
IBGE contabilizou em torno de pouco mais de 218 mil pessoas acima de 15
anos com o Ensino Fundamental Incompleto®?, equivalente a 52,8% de toda
essa populacdo, conforme a tabela abaixo, o que denuncia a fragilidade das
nossas estruturas de educagao basica assegurar o cumprimento continuo e

regular da trajetoria escolar por nossos adolescentes e jovens.

Tabela 3 — Pessoas acima de 15 anos de idade com menos de 4 anos de

estudos ou com Ensino Fundamental Incompleto (2000-2010)

. Pessoas com menos de 4
Pessoas com mais

Ano anos de estudos ou EF %
de 15 anos
incompleto
2000 510.944 104.469 20,1%
2010 414.140 218.656 52,8%

Fonte: IBGE (sistematizagédo do autor)

Considerando-se, ainda, os numeros do Censo de 2010 quanto a
populagdo acima de 15 anos com Ensino Fundamental Incompleto, e
colocando-os ao lado do numero das matriculas registradas na EJA — Ensino
Fundamental da RPME, em 2018, deduz-se que o “esforco” da SME de Natal
em alcangar esse publico somente atingiu cerca de 2,3% da populagéo
potencialmente atendida na modalidade, e mesmo que considerassemos a taxa
média de matriculas entre 2001 e 2018 (o que equivale a 8.373 matriculas),
esse percentual de atendimento alcancaria meros 3,8% do publico
potencialmente atendido.

Assim, a curva descendente no numero de matriculas na EJA no Ensino

Fundamental, na RPME de Natal, comparada a luz da dinadmica populacional do

32 Ver https://sidra.ibge.gov.br/tabela/3460#resultado, acesso em 9 ago.2019.
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municipio, indica uma progressiva desresponsabilizagado oficial para com a
educacao de pessoas jovens e adultas como direito basico da cidadania.

O mais dramatico € que, ainda que tenham voltado a governar o
municipio, a partir das eleicbes de 2013, as forgas politicas que haviam
desencadeado os convénios com a UFRN, o Curso de Especializagdo e a
reorganizagao curricular, no inicio dos anos 2000, n&o conseguiram imprimir
qualquer alteragao nesse roteiro tragico de estrangulamento da EJA na RPME
de Natal, mas, pelo contrario, contribuiram com sua manutengao.

Sob os argumentos da “baixa demanda” e a altissima “evasdo” motivada
pelo “desinteresse” dos jovens e adultos que se matriculam na EJA, a gestao
tem conduzido uma politica de, a cada ano, fechar turmas na modalidade com
base nos numeros finais de matriculas do ano anterior. Ao mesmo tempo, opta
pela implementacdo de “projetos pilotos”, experiéncias de “inovacgao
metodoldgica” de alcance reduzido (voltadas a pouquissimas escolas)33, que
partem de diagndsticos e avaliagbes para as quais os problemas da EJA
estariam mais na baixa permanéncia dos sujeitos e, portanto, numa altissima
taxa média de 50% de “evasdo” na modalidade. E comum que se explique os
problemas pela inadequagdo metodologica dos professores atuantes na
modalidade, o que justificaria, mais uma vez, o programa de formacao

continuada levada a cabo anualmente.

Apontamentos para uma politica para a EJA na Rede Publica de Natal.

A possibilidade de reversdo das tendéncias presentes nos dados
estatisticos que configuram a EJA em Natal (cujas caracteristicas mais
fundamentais se reproduzem, indubitavelmente, em outras unidades da
federagao, portanto explicitam um fendmeno nacional), implica uma tarefa de
rediscussao da configuragdo da modalidade em varias dimensdes.

Face a natureza do presente texto, faremos a seguir algumas

observagdes que, no nosso modesto entendimento, apontam ao que nos parece

3 No caso da RPME de Natal, foram implementados dois projetos: o “Tecendo o
conhecimento” e o “Tecendo o saber”, desde 2007, presentes em trés unidades escolares.
GALDINO, Felipe. EJA em Natal tem evasdo de 40%. Tribuna do Norte. Natal, 9 mar. 2014.
Disponivel em:
<http://www.tribunadonorte.com.br/noticia/eja-em-natal-tem-evasao-de-40/276152>.
Acesso em 19. dez. 2016.
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ser hoje central para podermos discutir a efetivacdo da EJA como direito
humano em um patamar distinto do que se tem em Natal, atualmente.

A andlise da trajetéria da EJA em Natal nos coloca diante do cenario
apontado por Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001, p. 58-59) e, posteriormente, Di
Pierro (2005), de existéncia e disputa entre duas abordagens a respeito da EJA,
no meio pedagogico e entre os gestores educacionais, cuja adogdo de uma ou
de outra, no ambito da formulagao politica e da reflexdo pedagdgica, imprime
direcionamentos, solu¢des e encaminhamentos distintos.

De um lado, aquelas concepg¢des mais restritivas sobre o fenbmeno
educativo que entendem o lugar da educagao de jovens e adultos como
marginal ou secundario, posto que se trataria de uma modalidade que,numa
perspectiva “econémica” implica um investimento “sem retorno”. Do ponto de
vista pedagogico, se lida com um publico “que corre atras do prejuizo” ou “do
tempo perdido”, que ndo demonstra capacidade de concluir os estudos (pelo
menos numa quantidade que representasse “retorno” em relagao aos recursos
investidos). De outro, pelo contrario, teriamos uma abordagem ampla e
sistémica do fendbmeno educativo, na qual a educacéo de jovens e adultos é
necessariamente considerada como parte integrante da histéria da educacao
em nosso pais e uma das arenas importantes onde vém se empreendendo
esforcos para a democratizagdo do acesso ao conhecimento e promocéo do
mais amplo direito a educagao.

A primeira abordagem, originariamente tendente a pensar que a idade
adequada — ou “propria” ou “certa” — para aprender € a infancia e a
adolescéncia, deduz que a fungao prioritaria ou exclusiva da EJA seria a
reposicdo do chamado “tempo perdido”, a escolaridade nao realizada na
chamada “idade adequada”.

A superacao dessa perspectiva implica, inclusive, desmistificar uma
variante desse pensamento que mesmo reconhecendo que os sujeitos jovens e
adultos sédo cognitivamente capazes de aprender ao longo de toda a vida, n&do
consegue conceber os processos e sistemas formativos sem lhes dar uma
tintura excessivamente voltada a “preparagao para o mercado de trabalho”.

Trata-se de uma espécie de prisma “coitadista” que infesta praticas,
discursos e formulagdes politicas, e que pode ser visto como manifestacdo do
que Souza (2011) identifica como um padrédo comportamental discriminatério,
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por parte de agentes institucionais frente a lida com sujeitos das classes
populares (ou a “ralé” como ele mesmo denomina), e que se configuraria como

uma “ma-fé institucional”, isto é,

Um padrdo de acéo institucional que se articula tanto no nivel
do Estado, através dos planejamentos e das decisdes quanto a
alocacdo de recursos, quanto no nivel do micropoder, quer
dizer, no nivel das relacbes de poder cotidianas entre os
individuos que, dependendo do lugar que ocupam na hierarquia
social, podem mobilizar de forma diferente os recursos
materiais e simbdlicos que as instituigdes oferecem. (Freitas,
2011, p. 294-295)

Essa trilha, asumida por Pontes e Clark (2016) em artigo recente,
merece aprofundamentos na medida em que vastos sdo os exemplos desse
padrao institucional, na EJA, evidentes na implementacdo de politicas
focalizadas fragmentadas, na alocagdo e disponibilizagdo de recursos e
condigdes fisicas e financeiras, no apagamento dos sujeitos da EJA no curriculo
e na desconsideracdo de sua diversidade, na formacgao precaria dos
professores que atuam nessa modalidade, na falta de material...

Tal realidade se estampa também em recente e abrangente estudo do

INEP, o qual apresenta a seguinte analise:

Na dimenséo cultural, destaca-se a constatacdo de que a EJA
ainda nao é reconhecida efetivamente como um direito pela
sociedade e por grande parte da gestdo publica. Avalia-se que
isso decorre, sobretudo, do fato de os sujeitos a quem ela é
destinada serem constituidos, em sua gigantesca maioria, por
pessoas pobres, negras e de baixa renda, gente que ainda
enfrenta desafios para ser reconhecida no Pais como detentora
de direitos. Nessa mesma linha, identifica-se que ha um
preconceito disseminado entre determinados setores da gestdo
educacional que responsabiliza os sujeitos potenciais da EJA
por ndo terem se escolarizado na “idade certa” e os enxerga
como um grupo para o qual nao vale a pena tamanho esforgo e
investimento social (RIBEIRO; CATELLI JUNIOR; HADDAD,
2015, p. 40)

Como substrato dessa visdo, no ambito mais especificamente
pedagogico temos as concepgdes do curriculo como produto de um
‘malabarismo”, realizado pelos professores, que, a partir do paradigma
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curricular dominante no Ensino Regular e sob o manto duvidoso de um discurso
falsamente igualitarista de que “o aluno da EJA tem o direito de aprender o
mesmo que o aluno do ensino regular”, se realiza ao estudante da EJA como
uma oferta de “migalhas de conhecimento”, um curriculo conformado como um
mosaico que, ao final, nem lhe garante uma imersao “competente” no mundo do
trabalho, nem uma certificacdo constituida a base de uma perspectiva
pedagogica preocupada em atender as necessidades formativas do sujeitos
para o presente e para o futuro.

Essa visdo “malabaristica” se reforga e se consolida na medida em que
graga o “esquecimento” das marcas e cicatrizes que atravessam as rotinas e as
rodas-vivas cotidianas dos sujeitos da EJA, o qual ndo apenas atravessa as
politicas publicas de atendimento das necessidades de direitos dos sujeitos,
mas forjam projetos e atividades didaticas, minando a possibilidade de
outros/novos desenhos da identidade da modalidade, do tempo e ritmo dos
seus especificos processos pedagdgicos.

Outro horizonte somente se revela possivel se supomos a assungao de
uma abordagem ampla e sistémica da EJA, como espaco legitimo de promogéao
do direito a educacgao para todos, como parte integrante do fenémeno educativo
e ambiente estratégico para a constru¢do de uma sociedade permeada por
valores democraticos, solidarios e humanistas.

As referéncias mais proficuas capazes de apontarem novos horizontes
nao sao novas nem distantes. Nao se encontram em fase de experimentacao
nem advém de realidades alienigenas. Sao antigas e proximas. Estao inscritas
em documentos internacionais e nacionais, muitos dos quais construidos em
processos de exaustivos debates coletivos envolvendo amplos segmentos
sociais e politicos. Estao nas letras de leis, resolucdes e declaragdes oficiais,
fartamente recheadas de claras proclamacgdes em defesa da educagdo como
direito humano universal.

Encontram-se, também, em cada pagina da vasta obra de Paulo Freire e
de outros tantos pedagogos para os quais a opgao em promover a EJA, em um
pais com o histérico de desigualdade como o nosso, ndo é uma tarefa da
caridade ou da salvacao de homens e mulheres “excluidos” do saber, mas uma

opcgao politica, uma tomada de posicdo comprometida com um horizonte de
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ampliagdo dos direitos basicos e da insergdo emancipada dos sujeitos nos
rumos do mundo.

Por fim, a possibilidade de termos a garantia do direito basico a
educacédo para esses sujeitos deve se traduzir na ampliagao e diversificacdo da
oferta, reconhecendo a multiplicidade de trajetorias formativas dos sujeitos e,
consequentemente, as multiplas formas como trangam os saberes com os quais
se relacionam no seu tecido cognitivo e em sua malha de sentidos com seus

projetos de futuro e suas respectivas imersdes no mundo do trabalho e na vida.
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Acao Educacao Democratica:
Producao de sentidos em defesa da educacao,

da democracia e da liberdade?34

Marcia Betania de Oliveira*’

Francisca de Fatima Araujo Oliveira*®

Introducgao

atual conjuntura politica brasileira, em especial no contexto

educacional, esta envolta em cenarios de deslocamentos de

significados de democracia. De um lado, em meio a movimentos

por uma “escola sem partido”, na ideia de combate a “doutrinagao” escolar, pais
e alunos s3o incentivados a filmarem3” agbes de professores, na pretensa ideia
de controle da atuacdo docente. De outro lado, em meio a movimentos por

pretensas tentativas de manutengao de ag¢des e/ou programas democraticos na

3 Texto revisado e ampliado a partir da versdo publicada nos anais do Semindrio Internacional
As Redes Educativas e as Tecnologias (Liberdade académica, producdo e circulagao de
conhecimentos) PROPED/UERJ, 2019. Disponivel em
http://www.seminarioredes.com.br/xredes/adm/trabalhos/diagramados/TR56.pdf

33 Pprofessora Adjunta da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte. E-mail:
marciabetaniauern@gmail.com

36 professora Adjunta da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte. E-mail:
fatimaaraujol717@gmail.com

37 Disponivel em
https://www.diariodepernambuco.com.br/app/noticia/politica/2018/11/05/interna_politica,7
67495/bolsonaro-defende-que-alunos-filmem-professores.shtml. Acesso: 20. Abr. 2019
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educacdo, profissionais da educagdo s&do chamados %8 a, dentre outros
aspectos, construir o que se considera um terreno de liberdade de expressao e
ensino em sala de aula no sentido de valorizar a escola como um espaco publico
de acolhimento da diversidade.

Em defesa de um ou de outro discurso, movimentos giram em torno da
liberdade de catedra, aqui definida como liberdade académica. Movimentos
antagébnicos: seja em defesa de direitos de pais e alunos, seja em defesa da
liberdade de catedra de professores. Liberdade académica passa a ser
significada liberdade de aprendizagem e liberdade de ensino.

Nesta pesquisa de cunho exploratério-descritivo, objetivamos,
inicialmente, apontar o Projeto Escola Sem Partido (ESP) e o Movimento
Educacdo Democratica (MED) como movimentos antagbnicos na luta pela
liberdade académica de aprender e de ensinar. Compreendemos que entidades
diferentes reivindicam dois cortes antagdnicos claros e interligados (MACEDO,
2015), em que o primeiro defende demandas consideradas conservadoras
(MACEDO, 2017), em torno de direitos e objetivos de aprendizagem e ensino,
preconizados em especial na segunda versdo da Base Nacional Comum
Curricular - BNCC (BRASIL, 2014); o segundo, defende demandas
consideradas democraticas com vista a garantir condigbes para o exercicio do
direito a educagéo democratica, publica, gratuita e laica.

Defendemos, de acordo com Mendonga (2012), que investigar a nogao
de antagonismo requer compreendé-la como parte de uma légica de construgéo
de discursos politicos. A nogdo de antagonismo assume papel importante na
Teoria do Discurso de Laclau e Mouffe (LACLAU, 2011), para quem um
discurso constitui-se na intengdo de dominar o campo da discursividade a fim de
reter o fluxo de diferengas, para constituir o “centro”, cuja constituicdo “nos
remete imediatamente a ideia de pontos nodais” (LACLAU; MOUFFE, 2011, p.
152), os quais discutiremos ao longo deste texto.

Em um segundo momento, destacamos ag¢des desenvolvidas em torno
do Movimento Educacdo Democratica. Trata de um levantamento

exploratdrio-descritivo desenvolvido no site Acdo Educacdo Democratica, em

38 Disponivel em
http://www.anped.org.br/news/acao-educacao-democratica-lanca-site-e-estimula-atividades-
em-instituicoes-de-ensino-e-espacos. Acesso: 20. Abr. 2019
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junho de 2019, com vista a destacar movimentos desencadeados em torno em
defesa da educagao, da democracia e da liberdade. Tal site foi organizado pela
ANPED, em parceria com o Movimento Educagdo Democratica, langcado em
2018.

1 Liberdade de catedra: entre a liberdade de ensinar e a liberdade de

aprender

Rodrigues e Marocco®® (2014, p.7) definem liberdade de catedra como
“a denominacdo mais tradicional que se confere a liberdade de ensinar
enquanto liberdade docente; pode-se inclusive dizer que regra geral se refere
especificamente a liberdade do professor em sua atividade de ensino”.

Ao tratarem dos principios da liberdade de ensinar e de aprender, bem
como do pluralismo tedrico e pedagdgico, previstos na Constituicdo Federal
de 1988, esses autores apontam que “a liberdade de ensinar aparece no texto
constitucional como liberdade institucional e como liberdade docente”, em
ambos os casos ‘limitada por um conjunto de outros principios e garantias
constitucionais e pela estrutura do sistema educacional brasileiro”, mas, ao
mesmo tempo “[...] suficiente para garantir o pluralismo de ideias e abordagens
pedagogicas e de expressao de pontos de vista académicos, mantendo assim a
sua finalidade” (RODRIGUES; MAROCCO, 2014, p.6).

A liberdade de aprender esta associada ao direito a educacao, previsto
no artigo 6° da Constituicao Federal de 1988, o qual precisa promover e garantir
o “pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania
e sua qualificagdo para o trabalho” (artigo 205, BRASIL, 1988). A liberdade de
ensinar, por sua vez, “...] €, de um lado, uma liberdade que divide espaco com
a liberdade de aprender dos alunos e, de outro, com as garantias mais amplas
de pluralismo de ideias e de abordagens pedagdgicas, integrando todas, o
direito maior que é o direito a educagdo (RODRIGUES; MAROCCO, 2014, p.8).

Visto que a liberdade de catedra “corresponde ao principio da liberdade

de ensinar atribuida aos professores” devidamente compreendida e

39 Sugerimos essa leitura para melhor compreens3o sobre o processo histérico da liberdade
de catedra no ordenamento juridico brasileiro.
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interpretada na sua relagdo com o direito fundamental a educacado que garanta
‘o respeito a liberdade de aprender do aluno e ao pluralismo de ideias”
(RODRIGUES; MAROCCO, 2014, p.11), esses autores consideram, por fim,
que “Tais liberdades, de forma alguma podem ser compreendidas ou
interpretadas separadamente, tendo em vista que se tratam de dois direitos e
liberdades umbilicalmente ligados”; complementando que, “Se as liberdades de
ensinar e de aprender fossem absolutas, uma anularia a outra.” (idem, 2014,
p.10).

Entretanto, em meio a essas configuragées, podemos perceber no
contexto educacional brasileiro, em especial na ultima década, uma “separagao”
entre tais liberdades. Ensinar e aprender parecem nao ser mais parte de um
mesmo processo. As acdes de ensinar e de aprender disputam espacos, por
vezes conflituosos e antagdnicos.

A seguir, destacamos dois desses espagos entdo disputados, como
exercicio na compreensao de praticas discursivas que tém permeado politicas
(ndo tdo somente) publicas em torno de escolas e universidades, e sua
organizagdo no que diz respeito a liberdade académica, livre produgdo e

circulacao de conhecimentos.
1.1 Projeto Escola Sem Partido: pela liberdade de aprender

“Por uma lei contra o abuso da liberdade de ensinar’®. Assim se auto
apresenta o projeto Escola Sem Partido, surgido em 2004. Conforme disponivel
em midia eletrdnica*!, o referido projeto/programa Escola sem Partido é uma
proposta de lei que torna obrigatéria a afixagdo em todas as salas de aula do
ensino fundamental e médio de um cartaz com uma lista que aponta o que se
considera ser deveres do professor, na perspectiva de “informar e conscientizar
os estudantes sobre os direitos que correspondem aqueles deveres, a fim de
gue eles mesmos possam exercer a defesa desses direitos [...]".

De acordo com Macedo (2017, p. 508), sua principal estratégia foi,
inicialmente, “a judicializagao da relagao entre professores e alunos, tendo, em

seguida, passado a pressionar as assembleias estaduais e municipais por

“0Djisponivel em https://www.programaescolasempartido.org/. Acesso em: 20. Abr. 2019.
“Disponivel em https://www.programaescolasempartido.org/, Acesso em: 20. Abr. 2019.
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projetos de leis que legitimassem suas ideias|...]". A aposta em uma relagéo
antagbnica entre professores e alunos e pais segue sendo a tbnica das
propostas, incitando secretarias de educagao a criarem “um canal de
comunicagdo destinado ao recebimento de reclamagbes relacionadas ao
descumprimento desta Lei, assegurado o anonimato” (MACEDO, 2017, p. 508).

Para Frigotto (2017, p.29), o projeto Escola sem Partido expressa o
resultado de um processo que quer estatuir uma lei que define o que é ciéncia e
conhecimentos validos, e que os professores s6 podem seguir a cartilha das
conclusdes e interpretagcdes da ciéncia oficial, uma ciéncia supostamente nao
neutra. Para isso, manipula até mesmo o sentido liberal de politica, induzindo a
ideia de que a escola no Brasil estaria comandada por um partido politico e seus

profissionais e os alunos seres idiotas manipulados.

1.2 Movimento Educagao Democratica: pela liberdade de ensinar

O Movimento Educagdo Democratica*? (MED) é um desdobramento do
‘Professores contra o Escola sem Partido’, criado para combater o crescente
conservadorismo nas politicas educacionais que tem permeado o contexto
educacional brasileiro nos ultimos anos, na perspectiva de institucionalizar o
movimento de forma a facilitar o contato entre pessoas que querem fazer
oposigao nédo so6 ao Escola sem Partido, mas a todos os outros projetos que
ameacam o que se entende por educacao democratica.

Conforme disponivel na midia, o MED pretende ser uma associacao de
mobilizacdo, cujo foco é a articulagdo da discussdo tedrica com a atuacdo
politica, envolvendo também a discussao académica. O desafio esta em investir
na producdo de um discurso que va além das instituicdes de ensino e, em
produzir um contradiscurso problematizando o que é dito pelo ESP.

A relacdo educagao e democracia é considerada como importante eixo
para a construcdo de um terreno de liberdade de expresséo e ensino em sala
de aula, garantir condi¢des dignas para o exercicio da carreira docente nos
varios niveis, investir na educacao das relagdes étnico raciais. Também, para

exercitar o dialogo entre os valores da escola republicana e os valores das

42 Disponivel em https://cdhpf.org.br/artigos/3489/. Acesso em: 20.Abr. 2019
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culturas juvenis, valorizar a escola como um espacgo publico de acolhimento da
diversidade, dar a devida importancia as questdes de género e sexualidade na

formacao integral de criangas e jovens.

2.Praticas articulatérias em defesa da liberdade de ensinar e de aprender

E possivel perceber uma identificacéo de varios grupos em defesa de um
ou de outro dos movimentos em pauta. Trata de articulagdes discursivas; uma
cadeia de equivaléncias de grupos com interesses diferenciados (nao
necessariamente com objetivo de reunir o que € igual). Isso nos remete a ideia
da diferenca em torno de demandas diversas, reivindicagdes que negam algo
que é exterior a essa cadeia. Essa equivaléncia se da por que todos se juntam
em torno de um determinado projeto.

Entendemos os dois movimentos em pauta como articulagdes
discursivas. Um discurso constitui-se, portanto na intencdo de dominar o campo
da discursividade para reter o fluxo de diferengas, para constituir o “centro”, cuja
constituigdo “nos remete imediatamente a ideia de pontos nodais” (LACLAU;
MOUFFE, 2011, p. 152), os quais, sdo “os pontos discursivos privilegiados
dessa fixagao parcial, [...]significantes privilegiados que fecham o sentido de
uma cadeia significativa” (idem), importantes a pratica articulatéria, visto que
possuem a capacidade de fixar, ainda que de forma parcial e precaria, o sentido
da propria articulagdo. Para Laclau e Mouffe, contingencialmente, um discurso
pode ter a capacidade de reunir em torno de si demandas que em nenhum
momento teriam qualquer relacio direta com este.

O antagonismo existe a partir dos limites de um discurso, representando
a impossibilidade da constituicdo de um sentido objetivo ou positivo de uma
formacéao discursiva, representando a producido de sentidos sempre precaria,
contingente e limitada pelo seu corte antagbnico (MENDONCA, 2006, p.70).
Para Laclau (2013, p.328) “todo antagonismo é essencialmente politico”, sendo
que “o politico é ligado ao que se poderia chamar uma articulagdo contingente —
outro nome para a dialética entre l6gica da diferenga e ldgica da equivaléncia”.

Paradoxalmente, os limites de um sistema de significagao constituem, ao

mesmo tempo, suas condi¢gdes de possibilidade e de impossibilidade, e, por
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iIsso mesmo, sdo antagbnicos, excludentes: “algo que a totalidade expele de si
para se constituir’ (LACLAU, 2013, p. 118) e que “sdé podem anunciar a si
mesmos como impossibilidade de realizar aquilo que estd em seu interior”
(LACLAU, 2011, p. 68).

3 Acédo educagao democratica em defesa da liberdade de ensinar

O Movimento Educacdo Democratica criou o site Acdo Educacao
Democratica*3, cujo espago servird como um repositério das agdes realizadas
em/por diferentes instituicdes de ensino, seja na educagao basica ou no ensino
superior, museus, organizagdes nao governamentais e féruns de discussao de
temas em educacgéo.

Conforme disponivel no site, a proposta A¢ao Educacao Democratica foi
encampada pelo GT 23 - Género, Sexualidade e Educacéo e pela totalidade dos
Grupos de Trabalho (GTs) e diretoria da ANPEd Nacional. Propde levar a luta
em defesa contra a censura nas escolas para as salas de aulas das
universidades, escolas, fabricas e pragas, promovendo acgdes diversas como
cursos, seminarios e palestras para pensar, debater, criar conhecimentos e
enredar as pessoas em torno do que se acredita e pratica: a educacgao
democratica com solidariedade e comprometida com a justi¢a social.

Destacamos, a seguir, algumas das ag¢des desenvolvidas em torno da
liberdade de catedra, disponiveis no site Acdo Educacdo Democratica. O
mapeamento destas ag¢des foi apresentado em dois tdpicos os quais agregam
tematicas em torno da democracia e agdes afirmativas, género, sexualidade e

direitos humanos.

3.1 Relagao educagao e democracia

Sao nove atividades apresentadas com essa tematica. Trés delas sao
propostas em forma de disciplinas, e as demais estéo distribuidas no formato de
projeto, de ciclo de debates, de seminario, sala de aula itinerante e jornada.

4 http://www.anped.org.br/news/acao-educacao-democratica-lanca-site-e-estimula-atividade
s-em-instituicoes-de-ensino-e-espacos
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No que diz respeito as disciplinas, estdo assim destacadas: a disciplina
eletiva Topicos especiais “Fazerpensar democracia nos 'espacostempos'
educativos cotidianos”, proposta pelo UERJ/PROPEd, objetiva integrar, em
parceria, a “onda” definida entre ANPEd e Movimento Educacdo Democratica,
além de assumir atividades académicas téorico-epistemologicas com
caracteristicas locais, que reflitam possibilidades, impasses, demandas, limites,
parcerias possiveis em torno da ideia-tema da educacdo democratica e de
modos de desenvolvé-la em rede de pesquisadores e instituices, pelo pais.
Também com essa perspectiva, a disciplina eletiva "Educagdo e Democracia:
possibilidades, impasses, demandas e limites", proposta pelo Programa de
Pd6s-graduagao em Educagao da Universidade Estacio de Sa (UNESA), aborda
a questdo da democracia na atualidade: principios, formas e definicdes, as
relagdes entre educacdo e democracia na perspectiva das representacdes
sociais que a envolvem, das politicas educacionais e do direito humano a
educacéo, usos, possibilidades e significagbes novas tecnologias da informacgéao
e da comunicagdo na relacdo educacado/democracia. Por fim, a disciplina
“‘Educacdo e democracia”, do Programa de Pdés Graduagdo em Educagao —
Escola de Humanidades, PUCRS relaciona a tematica educagdao com
significantes como democracia, comunidade, modos contemporaneos de
subjetivagdo, novos movimentos sociais e pensamento pés-fundacional.

O Projeto Educacdo e Direitos Humanos em tempos de
conservadorismo, proposto pelo Instituto Federal do Rio de Janeiro (IFRJ), visa
dar continuidade ao trabalho no campo dos Direitos Humanos desenvolvido
pelo Grupo de Pesquisas em Tecnologia, Educacdo e Cultura (GPTEC),
destacando a formacdo de educadores no campo dos Direitos Humanos e
afirmando o Instituto como local de referéncia. Para tanto, realiza um ciclo com
palestras formativas na tematica dos Direitos Humanos, mapeia ag¢des de
Direitos Humanos desenvolvidas ou em desenvolvimento no IFRJ, cujas
atividades culminam na realizacdo de um seminario de encerramento sobre a
tematica. Tal projeto defende a tematica dos Direitos Humanos como uma
afirmacao da educacao democratica frente a um contexto de cerceamentos da
liberdade de expressado e de golpes a uma educagao critica, em especial
executados por movimentos tais como o Escola Sem Partido que em pleno
século XXI| atuam como inquisidores dos docentes.
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No ciclo de debates Educacdo e Democracia, proposto pela Faculdade
de Formacao de Professores (FFP/UERJ), a relagdo Educagao/democracia esta
associada a questdes diversas, tais como: laicidade e questdes de géneros e
sexualidades, a alfabetizagdo, a abordagem freireana; além de uma roda de
conversa que aborda a tematica juventudes, democracia e inclusdo, por meio
de didlogos sobre a praxis em educagao.

O seminario especial intitulado “Educacédo, Democracia e Participacao
Popular: um foco nas conferéncias de educacao”, proposto pela UFPR, em
parceria com o Movimento Educagcdo Democratica e com apoio da Sociedade
Brasileira de Histéria da Educacao (SBHE), reflete a respeito dos aspectos
historicos relacionados a participacdo social na elaboragcdo de politicas
educacionais, acerca das proposi¢des de valorizagdo docente, financiamento,
controle social apresentadas durante as Conferencias Nacionais de Educagéo
(CONAES), no contexto da Emenda Constitucional (EC)** 95/2016 e de forte
impulsionamento a privatizagdo da educacdo basica. Destinado para
estudantes, dirigentes, técnicos e professores dos Sistemas de Ensino e das
Unidades Educacionais, pesquisadores e educadores de outros espacgos sociais
de educacédo e formacdo cidada, o referido seminario aborda as seguintes
tematicas: aspectos histéricos relacionados a participagao social na elaboragao
de politicas educacionais; a CONAE e a CONAPE e suas proposi¢cdes acerca
de valorizagdo docente, financiamento, controle social no contexto da EC
95/2016 e de forte impulsionamento a privatizacao da educacéao basica.

A atividade Sala de Aula lItinerante, proposta pelo Programa de
Po6s-Graduagdo em Educagédo (PPGE) da Universidade Federal da Paraiba,
propde a dinamizar a relacdo entre a Pos- Graduagdao em Educacido e os
cotidianos do pensar e do fazer educativos em comunidades escolares e nao
escolares. Configura-se como uma estratégia para levar a territérios néo
universitarios o0 debate sobre Educagdo e Democracia, Didatica,
Desenvolvimento Curricular e Direitos Humanos, Educacao e/em Diversidades,
Docéncia e Participagao Social, entre outros. A ideia é fortalecer o dialogo sobre

a funcéo social das escolas e organizagdes sociais educativas na formacao de

44 Essa Emenda Constitucional altera o Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitdrias, para
instituir o Novo Regime Fiscal, e da outras providéncias.
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uma sociedade democratica, construindo redes que auxiliem no
compartilhamento de pautas comuns e coordenacgado de esforgos coletivos. A
atividade acontece por meio de rodas de conversa itinerantes em escolas e
organizagdes sociais educativas localizadas no municipio de Jodo Pessoa e
adjacéncias, mediante manifestagdo das comunidades em receber equipe de
professores(as) e a construgdo de um cronograma que contemple, pelo menos,
um encontro mensal. As equipes itinerantes serao formadas de acordo com
temas que aproximem professores(as), estudantes, linhas de pesquisa e
disciplinas ofertadas em cada periodo, em resposta as demandas levantas
pelas comunidades. A estratégia de acdo é conduzida com base em trés
diretrizes principais: instauracédo de focos de problematizacdo dos contextos de
formacédo social para a democracia em cenarios atravessados por desafios
eticos, legais e pedagdgicos; fortalecimento da relagdo entre Universidade e
comunidades educativas; divulgacdo cientifica da produgdo derivada de
estudos e pesquisas desenvolvidos no ambito do Programa de Pés-Graduagéao
em Educacdo. Os eixos tematicos contemplados pela Sala de Aula Itinerante
sao: desafios atuais da educagdo democratica; cenarios sociais de violacido de
Direitos Humanos e o papel das instituicdes educativas; elementos didaticos e
curriculares para desenvolvimento de propostas educativas democraticas na
perspectiva dos Direitos Humanos; pratica pedagogica e participagdo social
popular e comunitaria.

Educacgao e democracia estao, ainda, articuladas ao ensino Historia, em
duas das atividades propostas. O Projeto Pedal pela Memdria, vinculado
ao Programa Ciéncia na Escola, Ciéncia na Sociedade, da Pro-Reitoria de
Pesquisa da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), também
apresenta proposta de itinerancia. Objetiva descentrar os espagos educacionais
a partir da elaboracao de roteiros itinerantes para a realizacao dos processos de
ensino e aprendizagem, promovendo uma forma diferenciada de difusdo e de
circulagado do conhecimento historico produzido na UFRGS, particularmente no
ambito do Laboratdrio de Estudos sobre os Usos Politicos do Passado/LUPPA,
instalado junto ao Departamento de Histdria. Realiza roteiros ciclisticos guiados
em espacos previamente definidos dentro de Porto Alegre, por meio dos quais 0
tema geral da memoria possa ser discutido e problematizado entre os
participantes. Reconhecendo o papel que a memoria exerce nos processos de



176

(re)democratizagdo, uma das tematicas escolhidas é a Democracia e suas
conceituacoes.

A Jornada de Ensino de Histdria, na sua décima terceira edicao, por sua,
pretende congregar esforcos ligados ao ensino, pesquisa e extensao,
envolvendo, especialmente, professores, graduandos, pos-graduandos, grupos
de pesquisa, bolsistas do Colegiado de Historia, de outras instituicdes e
professores da rede publica e particular da nossa regido. Na perspectiva de que
é na Escola que se aprende a viver, essa proposta reflete sobre a importancia
da luta por um ensino democratico, comprometido com os valores republicanos
de uma sociedade de direitos, abrindo espacos para a reflexao sobre o Ensino
de Histéria na escola, ensino democratico, liberdade de catedra e direito a

memoria.

3.2 Educacao, ag¢oes afirmativas, género, sexualidade e direitos humanos

S&o seis projetos propostos que envolvem essa tematica. Dois deles sédo
desenvolvidos em torno de agdes afirmativas, abordando cotas para negros e
bancas de verificacdo: um, promovido pela Universidade Federal do Amazonas
Nucleo de Estudos Afro-Indigenas, e o outro desenvolvido no ambito da
Universidade do Estado do Mato Grosso. Ambos visam a apresentar e debater
o tema das politicas de agao afirmativa como um dos capitulos das relagdes
raciais destacando como este ganha importancia nos processos de
implementagao de politicas sensiveis a raga nas universidades e concursos
publicos, bem como dimensionar as bases educacionais e politicas dos
modelos de verificagdo da veracidade da auto-declaragéo.

O projeto de extensdo Roda Viva: Negritudes em Movimento, vinculado
ao Grupo de Pesquisa Saberes e Praticas Educativas de Populacdes
Quilombolas (EDUQ) da Universidade do Estado do Para, aposta na formagéao
de uma rede de pesquisadores que se debrugaram sobre o projeto e a tematica.
Aborda relagdes raciais no Brasil e suas implicagdes na educacao e na cultura.
Desenvolvido por meio de roda de conversa, se define como uma proposta
libertadora e emancipadora, com base em discussdes freireanas. Propde um
entrelagcamento do campo académico e politico dessa tematica, envolvendo os
saberes e as praticas das populagdes quilombolas, os territorios e as
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territorialidades, o acesso e a permanéncia nas instituicbes de ensino, a
violéncia em seus variados aspectos entre outros.

O projeto Cine Debate Educagdo da continuidade as suas agdes
iniciadas ha cinco anos, por meio do cineclubismo, de reflexdes e debates sobre
a educacao brasileira. Exibe filmes que abordam a questdo dos géneros e das
sexualidades na sociedade brasileira; também, promove debates com autores
de livros sobre o tema e sobre como essa questdo se desdobra nas escolas e
na educagao brasileira. Destaca alguns filmes exibidos: O amor é a cura, de
Aline Fornel; #MENINAPODETUDO - Machismo e violéncia contra a mulher na
juventude, de ENois; Uma questdo de género, de Tatiana Limocic; Corpo
Manifesto, de Carol Araujo.

A tematica Educacédo e Direitos Humanos ganha espaco em dois
projetos: um, desenvolvido pelo Instituto Federal do Rio de Janeiro (IFRJ), e o
outro, o projeto Observatorio de Educacgao: violéncia escolar, inclusao e direitos
humanos, realizado pelo Instituto de Psicologia da Universidade de Sao Paulo
(USP).

O projeto do IFRJ, desenvolvido pelo Grupo de Pesquisas em
Tecnologia, Educagao e Cultura (GPTEC), aborda a relagdo educacgao e direitos
humanos em tempos de conservadorismo, com foco na formagdo de
educadores no campo dos Direitos Humanos e afirmando o instituto como local
de referéncia. Por meio de ciclos de palestras, mapeamento de acbes de
Direitos Humanos desenvolvidas ou em desenvolvimento no IFRJ e realizacéo
de seminario de encerramento que possa dar visibilidade ao mapeamento
realizado, bem como servir de espaco para o debate sobre o IFRJ como uma
instituicdo promotora de Direitos Humanos. Trata de uma afirmagdo da
educagao democratica frente a um contexto de cerceamentos da liberdade de
expressao e de golpes a uma educacgao critica, em especial executados por
movimentos tais como o Escola Sem Partido que em pleno século XXI atuam
como inquisidores dos docentes.

O projeto Observatério de Educagao: violéncia escolar, inclusao e
direitos humanos, realizado pelo Instituto de Psicologia da Universidade de Séo
Paulo (USP), destaca a organizagéo dos diversos Observatorios de Educacéo:
violéncia, inclusdo e direitos humanos, com instalacdo e funcionamento em

institutos e universidades do Brasil e em mais quatro paises: Buenos Aires
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(Argentina), Braga (Portugal), Barcelona (Espanha) e Cidade do Meéxico
(México). Desenvolvido juntamente com as escolas participantes, compdem um
campo de produgado e difusdo de programas de formacgédo de professores e
demais profissionais da educagao, o que promove a aproximagao e o dialogo
com as areas do conhecimento das ciéncias humanas e sociais na busca do
entendimento, enfrentamento e propostas de combate e superagao da violéncia
em suas diversas manifestacdes na escola. No desenvolvimento do estudo séo
trabalhadas as seguintes areas tematicas: Violéncia escolar em suas diversas
manifestagdes — bullying e preconceito; Violéncia na escola, trabalho, familia,
cultura e comunidade; Formacao, educacao, inclusao e direitos humanos contra
a violéncia; Enfrentamento das diversas expressdes da violéncia na sociedade;
Experiéncia com as diferengcas humanas e a diversidade cultural no Brasil e

demais paises latino-americanos.

ALGUMAS CONSIDERAGOES

A ideia de pensar o Projeto Escola Sem Partido e o Movimento Educagao
Democratica como movimentos antagdnicos na luta pela liberdade académica
de ensinar e de aprender nos remete a compreensao de que tais movimentos
disputam sentidos sempre abertos, demandados pela precariedade e
contingéncia do campo social e politico.

Nessa perspectiva, compreendemos que significados atribuidos ao
ensinar e ao aprender, assim como aos “direitos” que competem a professores
e alunos, quando polarizados, com visdes centralizadas, tendem a (de) limitar e
controlar praticas (para além das) escolares. Ser “sem partido”, “democratico”,
‘pelo ensinar’, “para o aprender”, dentre muitos outras bandeiras de luta
assumidas e defendidas nesses processos, significa produg¢des de sentidos,
identificagbes politicas produzidas em politicas antagonicas, visto que sujeitos
(e suas praticas) estdo sempre sobredeterminados pelas loégicas de
equivaléncia (LACLAU, 2013), longe de uma completude inalcangavel.

Mapear e destacar acbes desenvolvidas em prol do movimento da
liberdade de catedra, a partir da relagdo escola/democracia significa produzir

sentidos em defesa da liberdade de ensinar e de aprender.
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