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Editorial

Editorial
Editorial

Para que estudar portugués? Essa pergunta tem mobilizado refle-
xdes por parte de especialistas na drea da linguagem, tendo como elemento
desencadeador as insatisfagdes externalizadas pelos aprendizes do Ensino
Fundamental e médio, principalmente. Nesse quadro de insatisfagdes nos
deparamos com uma situag@o que revela o distanciamento entre o discurso
tedrico (presente em documentos oficiais, como os Parémetros Curriculares
Nacionais) e as préficas de ensino, especificamente na disciplina de portu-
gués. Isso porque, na atualidade, constatamos reflexdes provenientes de
investigagdes no campo da linguistica, Educagdo e Psicologia, que ressaltam
a natureza sociointeracionista dos processos de aprendizagem e ensino da lin-
guagem; a condi¢do do aluno e do professor como sujeitos de discurso; o fexto
como unidade bdsica de ensino, a necessaria articulagéo entre as prdétficas
da oralidade, leitura, escrita e gramdtica, mediante a abordagem de diferen-
fes géneros textuais com fins e usos confextualizados, dentre oufros aspecios.
Nao obstante, os avancos tedricos ndo se evidenciam no campo das prdticas,
havendo o predominio da concepgdo estruturalista de lingua, em que o ensino 5
das regras gramaticais ganha primazia em detrimento das demais atfividades
de linguagem. Ensino pautado na memorizagdo e na decodificacdo de textos
de uso esfritamente escolar, para fins de avaliagdo e classificagdo do desempe-
nho do aprendiz pelo docente, por meio da atribuicdo de notas ou conceitos.
A repeticdo dessa dindmica, ano a ano, & motivo de insafisfacdo e rejeicdo do
aprendiz pela disciplina de portugués, expressas inclusive em exames oficiais
desenvolvidos pelo Ministério da Educagdo, que apresentam o desempenho
insafisfatorio dos nossos aprendizes nas praticas de linguagem, em especial
nas atividades de leitura e producdo textual escrita. Portanto, a indagagdo e
a insatisfacdo dos alunos se tornam legitimas. Acolh&-las € uma necessidade,
no sentido de conscientizéos sobre a condicdo de seres de linguagem que
s@o. Mobilizéos a entender que a linguagem ¢ constitutiva do pensamento e
elemento primordial de interag@o social. Aprender a utilizéla de modo com-
pefente nas praticas de leitura e escrita, materializadas em diferentes géneros
fextuais, € uma condi¢do essencial para a vida em sociedade. Importa, sobre-
tudo, conscientiz&los de que a aprendizagem do portugués é fundamental
em suas vidas, ndo somente na condigdo de aprendizes, mas de cidadaos.
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Esse processo de conscientizacdo pressupde, por outro lado, mudancas no
modo de planejar e desenvolver o ensino de portugués. Tais mudangas ndo
s@o, apenas, de ordem procedimental, mas conceitual e atitudinal. Implicam,
assim, processos de formagdo inicial e continuada que abordem essa triangu-
lacdo entre conceitos, procedimentos e atitudes, tanto na perspectiva do sujeito
aprendiz, quanto na do docente, no sentido da convergéncia de saberes e
prdaticas entfre o portugués da vida cotidiana e o portugués da escola, em dire-
¢do aos movimentos de continuidade-ruptura. A escola precisa assumir essa
direcdo que envolve a assuncdo de principios pedagdgicos, politicos, culturais
e éficos com vistas ao processo de democratizacdo das prdétficas de uso da
linguagem, importantes de ser estudas e ensinadas porque s@o necessdrias &
vida em comunidade.

Alessandra Cardozo de Freitas
Conselho Editorial da Revista Educacéo em Questao
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Mudancas contextuais e as novas regulacoes:
repercussdes no campo da politica educacional

Contextual change and new regulations: effects in the field of educational policy

Anténio Cabral Neto
Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Resumo

A andlise realizada nesfe artigo fem por objetivo compreender o redesenho assumido pelo pro-
cesso de regulagdo concebido nas Ultimas décadas, situando-os no contexto socioeconémico
e politico no qual eles sdo idealizados e ganham materialidade. Para dar concretude a esse
objetivo, o artigo organiza-se em trés partes. Na primeira, procura-se delinear as principais
mudangas econdmicas e politicas que se operaram no padrdo de acumulagdo capitalista nas
Gltimas décadas do século XX e seus desdobramentos na primeira década do século XXI. Na /
segunda parte, discutese como as mudancas ocorridas nesse cendrio (rejconfiguram as bases
do processos regulatérios conferindo-hes novos significados. Na ferceira parte discutem-se as
repercussdes das novas regulacdes no campo da educacdo. As conclusdes esbocadas neste
arfigo evidenciam que, no jogo das relagdes globalizadas, os paises de maior poder econé-
mico e politico exercem uma hegemonia em fodos os campos (econdmico, politico, cultural,
educacional), de modo que os paises em desenvolvimento se inserem, de forma subordinada,
nessa nova dindmica. Ocorre uma tendéncia do fortalecimento de insténcias supranacionais
que procuram criar os ordenamentos juridicos e politicos para orientar o desenvolvimento do
capifalismo nessa nova fase. Constata-se, todavia, que os estados nacionais, mesmo fendo
perdido certa autonomia no dmbito da economia globalizada, ainda defém papel importante
na definicdo de sua agenda politica, econdmica e educacional. Especificamente na educagéo
se verifica uma complexa relog@o entre as regulagdes transnacional, nacional e local. Esses
frés tipos de regulacdo se articulam e est@o presentes simultaneamente no campo da politica
educacional. Realcarse, entretanto, que, de fato, em nivel local, cada vez mais, se esmaece a
capacidade das instituicdes educacionais no que concerne a sua aufonomia para definir norma-
fivas que orienfem os sisfemas de ensino

Palavras-chave: Globalizagdo neoliberal. Novas regulagdes. Politica educacional.
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Abstract

The analysis in this article aims fo understand the redesign made by the regulatory process desig-
ned in recent decades, placing them in the socioeconomic and political context in which they are
idealized and gain materiality. To give concreteness fo this goal, the article is organized info three
parts. At first, fries to outline the major economic and political changes that have taken place in
the pattern of capitalist accumulation in the lost decades of the twentieth century and its aftermath
in the first decade of this century. The second part discusses how the changes in this scenario
(re)shape the foundations of the regulatory processes by giving them new meanings. The third
section discusses the impact of new regulations in the field of education. The conclusions outlined
in this arficle show that, in the game globalized relations, the countries of greatest economic and
political power exercise hegemony in all spheres ([economic, political, cultural, educational), so
that the developing countries insert themselves, in a subordinate way, in this new dynamic. There
is a tendency of strengthening of supranational bodies seeking to create the legal and political
framework to guide the development of capitalism in this new phase. It appears, however, that
the national states, despite having lost some autonomy within the globalized economy, still retain
an imporfant role in setting the political agenda, economic and educational. Specifically in
education there is a complex relationship between the current fransnational, national and local
levels. These three types of regulation are articulated and are simultaneously present in the field of
educational policy. It is emphasized, however, that, in fact, ot the local level, increasingly, dims
the capacity of educational insfitutions with respect fo their autonomy fo define the rules that guide
the education systems.

Keywords: Neoliberal Globalization. New regulations. Educationalpolicy.
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A discussao realizada nesfe artigo parte do pressuposto de que para
compreender o redesenho dos processos de regulacdo concebido, nas Gltimas
décadas, precisa-se, necessariamente, situé-lo no contexto socioecondmico e
politico no qual eles sdo idealizados e ganham materialidade. Considera-se,
ainda, que a natureza e o confeddo assumidos pela regulagdo, nesse novo
confexto, decorrem da crise do padré@o de acumulog@o capitalista fundado nas
teses do keynesianismo,/fordismo' que se inicia no final da década de 1960 e
ganha maior visibilidade a partir dos anos 1970.

Para atender a esses pressupostos, o arfigo organiza-se em frés partes.
Na primeira, faz-se uma incursdo mais geral na literatura, procurando delinear
as principais mudangas econdémicas e politicas que se operam no padrdo
de acumulagdo capitalista nas dltimas décadas do século XX e seus desdo-
bramentos na primeira década do século XXI. Na segunda parte do artigo,
discutese como as mudangas ocorridas nesse cendrio (rejconfiguram as bases
do processos regulatérios atribuindo-hes novos significados. Na terceira parte,
discutem-se as repercussdes das novas regulagdes no campo da educacdo.

1. O processo de mudanga nas Gltimas décadas: elementos 9
contextuais

A situacdo de crise do capitalismo configurada mais infensamente
a partir dos anos 1970 demanda a formulacdo de estratégias politicas e
econdmicas no sentido de superéla. O neoliberalismo, a globalizagdo e a
reestruturacdo produtiva constituem, nesse momento, agdes articuladas para
engendrar uma arquitetura capaz de reorganizar uma nova fase do capita-
lismo — o capitalismo global. O neoliberalismo defende a necessidade de
prover reformas em fodas as dreas, redimensionar o papel do Estado e reduzir
os gastos publicos na drea social. Na prdtica, o neoliberalismo vai se consoli-
dar no contexto das tfransformacdes econdmicas em escala mundial, durante o
final dos anos 1970 e anos 1980, periodos marcados por uma aguda crise
econdmica no mundo capifalista avangado e pela crise do socialismo real (na
Alemanha e na UniGo Soviética). O colapso das economias socialistas ocor-
rido sob uma forte intervencdo do Estado, assim como a crise das economias
de paises de orientacdo socialdemocrata, os quais, no periodo pdssegunda
Guerra Mundial, defenderam maior controle do Estado sobre o mercado,
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contribuiram, de forma marcante, para o forfalecimento das teses que atribuiam
ao mercado papel fulcral na regulacdo das relagdes econdémicas e sociais.
Nessa dindmica, consolida-se a base intelectual do neoliberalismo, fornecendo
uma justificativa ideolégica do mercado como uma preciosa forma de ordem

social. [ANDERSON, 1995 HILARY, 1998; HARVEY, 2008).

No capitalismo “pds-moderno”, como escreve Zizek (2011, p.
13), a propria economia consagra a légica do mercado e da concorréncia
e se impde, cada vez mais, como ideologia hegeménica. Em razao disso,
argumenta o aufor, vivemos numa época pdspolitica de naturalizagdo da eco-
nomia: “[...] em regra, as decisdes politicas sGo apresentadas como questdes
de pura necessidade econdmica; quando medidas de austeridade se impdem,
dizemnos [...] que isso & simplesmente o que deve ser feito.”

A desqualificagdo politica constituise em um dos ingredientes
estruturantes da conjuntura que marca a hegemonia do idedrio necliberal, con-
siderando que a prefendida onipoténcia das leis de mercado coloca a politica
em uma posicdo secunddria no contexto das relagdes sociais. A politica neo-
liberal, como diz Bourdieu (2001), recorrendo ao léxico da liberdade, do
liberalismo, da desregulamentacdo, visa conferir um predominio fatal aos deter-
minantes econdmicos, liberando-os de todo o controle, e submeter os governos
e os cidaddos as economias assim “liberadas”.

O neoliberalismo configura-se, portanto, como uma superestrutura
ideoldgica e politica que acompanha a transformacdo histérica recente do
capifalismo moderno. Segundo Zizek (201 1), firma-se, nesse confexto, um fipo
de Estado de emergéncia econdmica, que necessita de todos os tipos de medi-
das de austeridade (corte de beneficios, reducdo dos servicos gratuitos de
salde e educacéo etc.), e que estd permanentemente em Tronsformogéo, e vem
tornando-se um modo de viver.

Na concepcdo neoliberal, o Estado deve favorecer os direitos indi-
viduais & propriedade privada, permitir o regime de direito e favorecer as
instituicdes de mercado o livre funcionamento e o livre comércio. O arcabouco
legal deve incluir obrigacdes contfratuais liviemente negociadas entre indi-
viduos juridicamente configurados no @mbito do mercado. De acordo com
Harvey (2008), o Estado, para assegurar essa dindmica, usa o monopdlio dos
meios de violéncia para preservar a todo custo essas liberdades. Por extensdo,
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considera-se um bem fundamental a liberdade de negécios e corporagdes
para operar nesse arcabougo institucional de livres mercados e livie comércio.

Assim, a competicdo é considerada uma virtude primordial. Defende-se
que a privatizagdo e a desregulag@o (ou novas regulagdes), combinadas com
a competicdo, eliminam os entraves burocréticos, aumentam a eficiéncia e a
produtividade, melhoram a qualidade e reduzem os custos — tanto os custos
diretos ao consumidor (gragas a mercadorias e servicos mais baratos) quanto,
indirefomente, mediante a redugdo da carga de impostos. O Estado neoliberal
deve “[...] buscar reorganizagdes infernas e novos arranjos institucionais que
melhorem sua posig@o competitiva como entidade diante de outros Estados no

mercado global.” (HARVEY, 2008, p. 76).

lembra, ainda, o citado autor, que a liberdade pessoal e individual no
mercado deve ser garantida a cada individuo, que é julgado responsavel por
suas proprias agdes e por seu proprio bemrestar, do mesmo modo como deve
responder por eles. Esse principio € aplicado, por exemplo, aos dominios do
bem-estar social, da educacdo e da assisténcia a satde. O sucesso e o fracasso
individuais s@o inferprefados em termos de virtudes empreendedoras ou de falhas
pessoais (como ndo investir em seu proprio capital humano por meio da educa-
¢do), em vez de serem afribuidos & prépria lbégica do sistema capitalista. 11

O Estado concebe legislagdo e estruturas regulatérias que favorecem
as corporagdes e, em alguns casos, inferesses especificos, como energia,
produtos farmacéuticos, agronegécio efc. Os Estados neoliberais facilitam a
difusdo da influéncia das insfituicdes financeiras por meio da desregulacdo.
No plano internacional, por exemplo, os Estados necliberais centrais deram ao
FMI e ao Banco Mundial, em 1982, plena autoridade para negociar o alivio
da divida, o que significou, na verdade, proteger da ameaca de faléncia as
principais insfituicdes financeiras infernacionais. (HARVEY, 2008).

O Estado neoliberal, contraditoriamente, como afirma o autor, precisa
de alguma espécie de nacionalismo para sobreviver.

Obrigado a operar como agente competitivo no mercado mundial e
buscando estabelecer o clima mais favordvel possivel aos negécios,
ele mobiliza o nacionalismo em seu esforco de sobrevivéncia. A com-
peficdo produz vencedores e perdedores efémeros na luta global por
uma posicdo, e isso pode ser em si uma fonte de orgulho nacional ou

de busca da esséncia nacional. (HARVEY, 2008, p. 95).
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Os acordos infernacionais enfre paises, para garantir o regime de
direito e as liberdades de comércio — como os incorporados as normas da
Organizacdo Mundial do Comércio — s@o, na avaliag@o de Harvey (2008,
p. /6], vitais para o avango do projeto neoliberal no novo cendrio global.
A competicGo internacional é tida como algo saudével, considerando que
melhora a eficiéncia e a produtividade, reduz os precos e, dessa maneira con-
frola as tendéncias inflaciondrias.”

Na era da globalizagdo neoliberal, evidenciase que o Estado-nacao,
no geral, perde importancia porque novos espagos sGo desenhados, novas
redes de poder sdo arficuladas, novas racionalizagdes sdo elaboradas, novas
dialéticas surgem — o nacional, o regional e o local sGo colocados a servigo
do novo modelo econémico global transnacional e transcultural.

O Estado nacional fende a se enfraquecer nessa dinamica para ceder
lugar ao que Gamboa (2001) denomina de ProtoEstado-Global, o qual repre-
senta os inferesses da nova divisdo de classes da sociedade global. O Grupo
G-/, a OTAN, o GATT, o FMI e o BM constituem elementos constitutivos do
Proto-Estado-Mundial que fem cumprido fun¢des normativas e de imposicao
repressiva dos inferesses transnacionais em nivel planetdrio.

Entretanto, Jameson (2001) diz que permanece, na globalizacdo, um
destacado e crescente poder de influéncia dos Estados Unidos, expressa no
poderio econémico e militar, € que, quando nos referimos ao enfraquecimento
dos Estados-nacéo, estamos, na verdade, caracterizando a subordinacdo dos
demais Estadosnagdo ao Estado americano, quer pela via do consentimento e
da colaboragdo, quer pelo uso da forca e da ameaga econdémica. No entanto,
Teodoro (2011) chama a aten¢@o para o fato de que a crise desencade-
ada, em 2008, nos Estados Unidos da América, pode representar um declinio
desse pals como poténcia mundial, porque estdo surgindo outras regides e
paises como atores importantes na esfera global. Essa afirmagdo parece care-
cer de uma melhor explicitagdo porque j& nos anos seguintes (2009,/2012) o
referido pafs tem adotado esfratégias que reafirmam a sua hegemonia politica
em dmbito global e, é pouco provével que, embora os tigres asidticos ganhem
import@ncia econdmica, venham sobreporse ao poderio politico americano.

Como assinala lanni (1995, p. 34, a soberania do Estado-nacao
"[...] ndo estd sendo simplesmente limitada, mas abalada pela base. Em fun-
¢do das novas relacdes estabelecidas, em nivel infernacional, as organizaces
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multilaterais passam a exercer as fungdes de estruturas mundiais de poder. (FM,
BIRD, G-/, OTAN).”

Pode-se afirmar, todavia, que os Estados nacionais vém perdendo
poder na era da globalizagdo neoliberal, notadamente aqueles de menor
importancia econdmica; mas esse ente juridico ndo deixou de cumprir funcdes
essenciais no processo de globalizagdo. Como argumenta Castells (2001,
p. 115), “[...] a tese da globalizagdo, em sua versao simplista, ignora a per-
sisféncia do Estadonagdo e o papel do governo na definicdo da estrutura e
na dinédmica da nova economia.” Segundo o autor, a regulamentacéo e as
politicas governamentais afetam as fronteiras infernacionais e a esfrutura da
economia global.

Por causa da persisténcia das nagdes e governos nacionais e
devido ao papel dos governos que usam a concorréncia eco-
némica como ferramenta de esfratégia politica, & provavel que
fronteiras e separagdes entre as principais regides econdémicas con-
finuem a exisfir por muito tempo, estabelecendo uma diferenciagdo
regional da economia global. (CASTELLS, 2001, p. 117).

Ha uma confradigéo essencial na lbgica do livie comércio delineada
nesse confexto. Para que se consolide um sistema com caracteristicas de livre
comércio, independente da acdo de governo, torna-se necessdria uma inter-
vencdo desses governos e uma concentragéo de poderes. “O livie comércio
ndo se instala naturalmente; precisa ser criado por uma legislag@o firme e por

outros meios de intervencao.” JAMESON, 2001, p. 144).

Entrefanto, reafirma-se que, além dos limites nacionais, se amplia um
mercado Unico e global, e o espaco delimitado das nagdes tornou-se cada vez
mais fragilizado. A fendéncia geral predominante, como preleciona Castells
(2001), indica uma crescente inferpenetragdo dos mercados, em parficular,
apds o razodvel sucesso da Rodada do Uruguai do Acordo Geral sobre
Pautas Aduaneiras e Comércio (GATT), a criagdo da Organizagdo Mundial
do Comércio, a unificacdo europeia, a assinatura do Acordo norTe—omerigono
de Livre Comércio, a infensificacdo dos intercémbios econdmicos com a Asia,
a incorporagdo gradual da Europa Oriental e da Russia na economia global
e o papel cada vez mais importante desempenhado pelo comércio e pelo
investimento estrangeiro no crescimento econdmico de fodos os lugares. Além
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disso, a integracdo quase fotal dos mercados de capital confere a todas as
economias uma interdependéncia global.

No contexto da globalizagdo econdmica, o sistema de cambio inter-
nacional e o fluxo de capital financeiro emanciparam-se do controle dos bancos
nacionais’. N&o se trata de importacdo e exportagdo de bens de consumo ou
investimentos entre diversas economias nacionais, sendo de uma nova divisdo
do trabalho entre as empresas multinacionais. “A norma é produzir onde os
saldrios sGo mais baixos, investir onde as leis sGo mais generosas e usufruir

lucros onde os impostos sGo menores.” (GAMBOA, 2001, p. 97).

Embora a economia assuma caracteristicas globais, ela se expressa,
também, na formagdo de blocos regionais®. A ideia de uma economia global
regionalizada ndo representa, em esséncia, uma confradig@o conceitual.

H¢, de fato, uma economia global porque os agentes econdémicos
operam em uma rede global de inferagdo que transcende as fron-
feiras nacionais e geogrdficas. Mas essa economia é diferenciada
pelas politicas, e os governos nacionais desempenham um papel
importante nos processos econdmicos. No entanto, a unidade da
contabilidade econémica é a economia global, pois & nessa escala
global que ocorrem afividades estratégicas produtivas e comerciais,

bem como acumulagdo de capital, geragdo de conhecimentos e
gerenciamento da informagdo. (CASTELLS, 2001, p. 120).

A diferenciag@o politica desse sistema global define, na inferprefacdo
do referido autor, os processos econémicos e defermina as esfratégias dos
agentes da concorréncia. Nesse sentido, a regionalizagdo interna é um afri-
buto sistemdtico da economia informacional /global.

Como parte desse mesmo movimento, observa-se, nesse contexto,
uma infensa reorganizagcdo do processo de trabalho, materializado mediante
a arficulag@o de um conjunto de estratégias para estruturélo em novas bases,
objetivando atender as novas demandas do padréo de acumulagcdo e de
reproducdo capitalista, pautado na infegracdo e na flexibilizacdo.Essa ding-
mica foi sendo viabilizada, dentre outras medidas, pelo investimento macico
na produgdo de conhecimentos cientificos e de sua aplicacdo tecnolégica no
sistema produtivo. Nesse contexto, observa-se o desenvolvimento da microele-
frénica, especialmente da informdtica (base material das grandes descobertas
desse momento), da biotecnologia (potencializadora da agricultura de forma
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intensiva) e dos novos materiais (a combinag@o das novas fibras sintéticas per-
mite ultrapassar limites impostos pelos recursos naturais).

A acumulagdo flexivel é fundada em um padréo produtivo avancado
organizacional e tecnologicamente, e estruturado a partir da intfrodugéo de
técnicas de gestdo da forca de trabalho referente & fase informacional (utiliza-
¢ao de computadores no processo produtivo e de servicos) do desenvolvimento
do capitalismo. Os paradigmas produtivos cenfrados na acumulagdo flexivel
criam novos mecanismos de expans@o do capital, assim como propiciom a
infensificacdo das condicdes de exploracdo da forca de trabalho.

Em relag@o ao mercado de trabalho, constatase que ele tem pas-
sado por uma reestruturagdo intensa resultante de fatores, tais como: excessiva
volatilidade do mercado, aumento da competicdo e do estreitamento das mar-
gens de lucro, enfraquecimento do poder sindical e quantidade excessiva de

ma&o de obra excedente composta por desempregados ou subempregados.
(HARVEY, 2009).

Ao se apropriarem das vantagens advindas desse cendrio, os empre-
s@rios passaram a impor confratos de trabalho mais flexiveis (novas regulacdes)
de modo que as necessidades especificas de cada empresa sejam atendi-
das. Uma das estratégias que tem sido comum em deferminadas empresas
é fazer com que o empregado trabalhe “[...] bem mais em periodos de pico
de demanda, compensando com menos horas em periodos de reducao da

demanda.” [HARVEY, 2009, p. 143).

A reestruturacdo do mercado de trabalho, nesse contexto, no geral,
coloca em segundo plano os direitos dos trabalhadores. Os direitos de pensao,
coberturas de seguro, niveis salariais dignos e estabilidade no emprego tém sido
rebaixados ao segundo plano no quadro geral de reestruturacdo do mercado
de trabalho, infensificando ainda mais a precarizacdo e a exploracdo da classe
frabalhadora pelo capital. Nesse cendrio, acelerase a tendéncia do mercado
de trabalho em “[...] reduzir o nimero de trabalhadores centrais e empregar
cada vez mais uma forca de trabalho que enfra facilmente e & demitida sem
custos quando as coisas ficam ruins.” (HARVEY, 2009, p. 144). Exige-se, cada
vez mais, uma reduzida parcela de trabalhadores com alta qualificagdo e o
aumento acentuado de trabalhadores dotados de capacidades mais simples
para operar em atividodes que ndo demandam maiores conhecimentos.

Revista Educagéio em Questdo, Natal, v. 42, n. 28, p. 7-40, jan./abr. 2012

15



16

Artigo

A classe trabalhadora é atingida por essa légica porque ela tem con-
fribuido de forma acentuada para o aumento no nimero de trabalhadores
que compdem o quadro do desemprego estrutural. Frigotto (2005) chama a
aten¢do para o aspecto de que as politicas neoliberais e a hegemonia do
capital especulativo, assim como o desenvolvimento produtivo focalizado na
incorporacdo da ciéncia e fecnologia contribuiram para a propagagéo do
desemprego estrutural e do trabalho precarizado.

Esse contexto gerou uma situagdo em que as relacdes entre copito|
e frabalho se desenvolveram com caracteristicas limitadoras de direitos para
a grande maioria dos trabalhadores que, pelas condigdes politicas impostas
pelas estratégias neoliberais, ndo construiram alternativas politicas para o
enfrenfamento com o capital, inclusive, para manter conquistas j& asseguradas.

As medidas politicas e econémicas concebidas, nessas Ultimas déca-
das, embora tenham assumido dimensdo hegeménica, ndo se implementaram
sem que houvesse uma reagdo de setores da sociedade que, mesmo pouco
articulados, em decorréncia da sua desmobilizagdo e despolitizagdo, respon-
deu a&s suas investidas. Entretanto, as diversas formas de resisténcia social a
esse projeto ndo foram capazes de criar uma alternativa suficiente para o
enfrenfamento mais orgénico ao neoliberalismo; nem mesmo de impedir a
implementacdo de estratégias limitadoras de direitos j& conquistados.

O neoliberalismo, mesmo tfrazendo em seus pressupostos a ideia de
que os individuos sejam livres para escolher, nGo supde que eles optem por
organizar instituicdes coletivas fortes, como sindicatos combativos. A liberdade
esfd circunscrita & criagdo de associagdes voluntérias, politicamente frageis e
dependentes do Estado.

Como diz Harvey (2008, p 80), dianfe de movimentos sociais que
buscam intervencdes coletivas, o Estado necliberal intervém, por vezes, repres-
sivamente, negando assim as proprias liberdades de que supde ser o defensor.
Nessa situacdo, ademais, a competicdo internacional e a globalizacdo podem
ser usadas “[...] para disciplinar os movimentos opostos ao programa neolibe-
ral em Estados individuais. A liberdade das massas teria de ser restringida em
beneficio da liberdade dos poucos.”

Em uma visdo de sinfese, pode-se afirmar que os acontecimentos que
se configuram a partir do final da década de 1980 do século passado, e
se aprofundam nos anos subsequentes se apresentam como sinais incontestes
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da insuficiéncia das estratégias neoliberais para superacdo da crise, que se
propunha resolver, principalmente, no campo econémico, embora ndo se pos-
sam desconsiderar os avancos no campo ideolégico. Da leitura de Anderson
(1995), pode-se concluir que, embora todas as condi¢des institucionais tenham
sido criadas em favor do capital, a toxa de acumulagdo, ou seja, da efefiva
inversGo em um parque de equipamentos produtivos, ndo cresceu durante os
anos oifenta; ao contrdrio, caiu em relacdo aos niveis médios alcancados nos
anos sefenta. Isso porque a desregulamentacdo financeira — dimensao essencial
do programa neoliberal - criou condicdes mais propicias para a inversdo espe-
culativa do que produtiva; durante os anos oitenfa, aconteceu uma verdadeira
explosdo dos mercados de cambio internacionais, cujas transagdes, puramente
monetdrias, acabaram por diminuir o comércio mundial de economias reais.

Chesnais (1995) assinala que esse momento inaugura um novo regime
mundial de acumulagdo, cujo funcionamento dependeria das prioridades do
capital privado altamente concentrado — o capital aplicado na produgdo de
bens e servicos, mas fambém, de forma crescente, do capifal financeiro centro-
lizado, mantendo-se sob a forma de dinheiro e obtendo rendimento como fal.
Tratase, segundo o autor, de acumulagdo predominantemente rentista e para-
sitéria, sendo que o seu cardter rentista envolve também o capital produtivo. 17

A crise econdmica anunciada por Anderson (1995), na década de
1990, assume, hoje, contornos mais claros com os aconfecimentos verificados
nos Estados Unidos (2008) e mais recenfemente em alguns paises da Europa
(Grécia, Portugal e Espanha, por exemplo). Em face dessa situacdo de crise,
colocasena agenda a necessidade de reorganizar o papel do estado de
modo que ele reassuma fung@o mais firme dianfe da desordem gerada pelas
leis de mercado.

Tem-se observado que o Estado vem atuando, nessa dindmica, como
ator importante no gerenciamento e na busca de resolucdo dos problemas eco-
ndémicos e financeiros e, nessa direcdo, tem realizado investimentos macicos
(inclusive pUblicos) para a superagdo da crise. As medidas tomadas nesses pai-
ses estdo associadas &s reformas restritivas dos direitos dos trabalhadores, uma
direfriz constitutiva do corpus das teses neoliberais. Os ajustes propostos, nesse
contexto de crise, vém propiciando as condigdes para o rearranjo de novas
regulagdes com nitidas indicagdes de uma infervencdo mais ordenada do
Estado na economia, mas, sobretudo, com medidas restritivas em relacdo aos
avancos sociais. Porém a atuacdo do Estado ndo se encaminha na direcdo de
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uma retomada daquele padrdo concebido no pds-guerra e que fraduzia uma
infervencdo mais forfe do estado na economia e edificagdo de politicas pabli-
cas de cardter universalista.

O cendrio atual indica que deverdo ser criados mecanismos/agdes
para a manutencdo de “niveis aceitdveis de desigualdade social”, portanto,
devem ser propostos mecanismos de redugdo da concentragdo de renda que
atingiu niveis expressivos no auge de implementagdo do neoliberalismo. No
campo das ideias, ganha realce a defesa do denominado estado neossocial.
A sua defesa susfenta-se no argumento de que a volta ao Estfado de bem-estar
social ou mudancgas no padrdo de Estado regulador necliberal ndo seriam mais
plausiveis. O Estado neossocial seria repolitizado, de modo que os imperativos
econdmicos, orienfados para o crescimento da riqueza e para os rendimentos
agregados, dariam lugar a preocupagdes centradas numa redistribuic@o mais
equitativa da riqueza gerada pelo mercado, e, também, a imperativos de legi-
timidade politica ou de legitimagdo substantiva do regime democrético.

Estado neossocial distingue-se do Estado regulador neoliberal pela
relafiva valorizagdo dos imperativos de ordem social e politica em face dos
imperativos de estabilidade macroeconémica, embora dele herde caracte-
risticas como: a indispensabilidade do mercado competitivo na geragéo da
riqueza, a rejeicdo do paternalismo de Estado, que, por vezes, acompanhou
o modelo social, e a devolugdo de algumas das responsabilidades pelo bem-
-estar das populagdes para outros niveis que ndo o estatal. (SILVA, 2009).

O estado neossocial, tal como estd configurado, parece néo deixar
dividas de que o mercado continua a exercer papel definidor na regulagao
das relagdes econdmicas e sociais e que o Estado ndo é mais o Unico ente
juridico promotor dos direitos sociais na medida em que indica outras are-
nas possiveis para a promogdo do bem-estar do cidad@o. Essa defesa de um
esfado com esse perfil conserva caracteristicas muito préximas das feses neoli-
berais que preconizavam a redistribuico de responsabilidade entre esse ente
juridico e a sociedade na oferta de servicos & populacdo.

Essa influéncia parece reforcar a argumentagdo proposta por Anderson
(1995] que, ao andlisar a crise dos anos 1900, afirmava que o fracasso econd-
mico do neoliberalismo no capitalismo avancado?, ndo repercutia com a mesma
énfase no seu desenvolvimento ideolégico. Na década de 1990, de acordo
com a sua argumentacdo, a agenda politica prosseguia sendo orientada pelos
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parémetros do neoliberalismo, mesmo quando seu momento de atuagdo eco-
nédmica enfrentava uma crise com efeitos ainda néo previsiveis naquela época.
Destaca-se que, ainda hoje, muitas das estratégias politicas do neoliberalismo,
no que se refere ao papel do Estado, continuam sendo referéncia para gover-
nos, ainda que com outras caracteristicas assumidas diante do confexto da atual
crise do capitalismo. Nesse momento, ocorrem ajustes no papel do Estado que
se coloca como agente importante na administragdo da crise, criando mecanis-
mos de infervenc@o em novos patamares. Isso implica ajustes no processo de
regulag@o tendo em vista adequé-lo as novas demandas contextuais.

2. Os processos regulatérios e sua adequacdo as mudangas
contextuais

As mudangas econdmicas e politicas decorrentes da organizagao
no novo padrdo de acumulagdo capitalista, que se edificam nessas Gltimas
décadas, tm impactado, sobremaneira, na definicdo dos novos formatos
regulatérios que se propdem a normatizar as relagdes econdmicas, politicas
e sociais. Elas tendem a promover e a reforcar uma perspectiva de mudancas
mais global das politicas econémicas, sociais e cultural.

Historicamente, a regulagdo econémica é considerada como necessé-
ria para ordenar as relogdes de mercado com vistas a corrigir as falhas préprias
desse mecanismo e prevenir a possibilidade de uma situagdo de desordem que
provoque uma crise de efeitos duradouros. Enfretanto as formas de regulagdo
econdmica variam de acordo com os confexfos em que se desenvolvem e
ganham materialidade.

Como assinala Avritzer (2002), a globalizagdo econdmica opera
a partir de uma complementaridade entre a autonomia dos mercados e os
"Estados facilitadores” orientada para a liberalizagdo, a privatizacdo, a des-
regulamenta¢d@o da economia, a refracdo dos gastos com bens publicos e dos
encargos com o bem-estar social, a plena mobilidade dos capitais em simul-
{&neo com um estrito controle infernacional e uma total flexibilidade nacional.

A globalizagao econémica implica o redesenho da relacdo entre
estado e mercado. Esse processo é caracterizado, conforme conjectura
Avritzer (2002), pela existéncia de um conjunto de atividades econémicas que
se concrefizam em nivel global propiciando as condicdes para a organizacdo
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de instituicdes reguladoras em nivel infernacional. Todavia, esse ndo se cons-
fitui em um fendmeno de todo novo porque, desde o pdssegunda Guerra
Mundial, foram organizadas instituicdes em nivel global fanto de natureza téc-
nica (a Unido Postal Universal, a Unido Internacional de Telecomunicacoes e
a Organizag@o Meteoroldgica Mundial] quanto politica (Banco Mundial, o
Fundo Monetdario Infernacional e um conjunto de outras organizagdes inferno-
cionais ligadas as Nagdes Unidas).

Desse modo, a partir do pés-segunda Guerra Mundial, com a cria-
cdo dessas instituicdes, a assimetria estabelecida entre os Estados fortes e os
Estados fracos assume um novo formato. A soberania dos Estados mais fra-
cos passa a ser ameagada, ndo tanto pelos Estados mais poderosos, como
historicamente vinha ocorrendo, mas, sobrefudo, por agéncias financeiras
internacionais e outros afores transnacionais privados, tais como as empresas

multinacionais. ([SANTOS, 2001).

Avritzer (2002), recorrendo as andlises de Held (1995), destaca que
o problema em relagdo a essas organizagdes é que elas exercem um papel
regulador externo, isfo &, elas ndo em capacidade de enforcementee sim capo-
cidade de pressdo. Desse modo, segundo o autor, estabelece-se uma assimetria
enfre os paises que ndo sdo capazes de resistir & agenda das organizagdes
infernacionais e os paises que sequer necessitfam recorrer a fais agéncias.

Nessa dindmica existem, por um lado, paises que ndo tém outra alter-
nativa sendo aceitar

[...] os programas de ajustamento estrutural do Fundo Monetdrio
Infernacional, que passam a consfituir uma forma de ‘autoregula-
¢do’ imposta de fora; e por oufro lado, existem paises como os
Estados Unidos, que ainda conseguem se autoregular através dos
mecanismos cldssicos de uma economia nacional, devido & hege-
monia da sua prépria moeda. Nesse sentido, ao mesmo fempo em
que femos a emergéncia de uma institucionalidade pdsnacional,
fal institucionalidade apresenta assimetrias profundas. (HELD apud
AVRITZER, 2002, p. 113-114).

Existe uma série de instituicdes multilaterais com capacidade de influen-
ciar decisivamente os Estados nacionais, mas ao mesmo fempo, e fazendo
parte desse mesmo movimento, femos, também, “[...] um conjunto de Estados
nacionais forfes que podem se opor ou simplesmente ignorar a dinémica
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politica pds-nacional, tal como os Estados Unidos fizeram com o tratado Anti-

Minas e com o Profocolo de Kyoto.” (AVRITZER, 2002, p. 107-108).

O cendrio mundial marcado pela presenca de novos atores institucio-
nais multilaterais imprime relagdes diversas das até entdo existentes, ao mesmo
tempo que criam as condigdes necessérias & organizagdo dos mercados em
novos formatos que sdo, por sua vez, deferminantes para a formulagdo de dire-
frizes politicas visando orientar os novos modelos de regulagdo.

No ordenamento econdémico que se configura, nesse momento, as
regulagdes procuram criar as condigdes para formatar estratégias, objefivando
promover a competic@o e a livre concorréncia.

A regulogdo de mercados ¢ uma atividade inerente ao Estado
moderno, que assume formas muito distintas segundo o confexto histérico.
Melo {2001 identifica quatro fipos principais de agdo regulatéria do Estado
na economia. No primeiro tipo, verificase a propriedade publica de firmas
ou setores infeiros da economia, como ocorreu na maior parte dos paises
da Organizagdo de Cooperacdo e de Desenvolvimento Econdmico (OCDE)
no pds-guerra, ou no Brasil do pds-guerra até meados da década de 80. O
segundo tipo compreende o exercicio de atividades regulatérias diretfamente
por deparfamentos ou érgdos da burocracia executiva, em um contexto em que
o regime de propriedade é privado, situagdo em que os drgdos reguladores
ficavam sob o comando direfo dos governos. O terceiro tipo abarca as varias
formas de autorregulacdo por meio de arranjos corporativistas. E finalmente,
a regulagdo publica com regime de propriedade privada, tipicamente ame-
ricana, baseada em uma forma institucional peculiar: a agéncia regulatéria
dotada de graus crescentes de autonomia. Esse dltimo tipo de regulacdo difun-
diu-se de forma enfdtica apds o processo de privatizacdo que atingiu a Europa
e a América Latina nas dltimas trés décadas.

21

A vantagem do modelo de “agéncia reguladora”, como afirma Souto
(2002, p. 10), é a substituicdo do controle politico e burocrdtico pelo con-
frole técnico, assegurado pela escolha de seus membros calcada no mérito
e submetida & aprovacdo parlamentar, com direito a mandato fixo. A funcdo
requlatéria deve ser exercida de forma equidistante dos inferesses, com vistas
a um ponto 6timo, que concilie os interesses de consumidores, fornecedores e
do Poder Publico. “A agéncia ndo é um érgdo de defesa do consumidor, mas
uma entidade que busca o equilibrio entre os inferesses nos sefores regulados
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(mercado especifico), devendo ficar equidistante de consumidores, fornecedo-
res e do poder publico.”

No ordenamento social, as regulacées se propdem a viabilizar meca-
nismos para que o setor privado forneca bens e servicos indispensaveis &
sociedade, de maneira a fornélos acessiveis & coletividade. Buscase a pre-
servacdo de deferminados bens e servicos tidos como relevantes por conta da
lei, porém, nGo necessariamente providos pelo Estado ([educacdo e salde sdo
exemplos mais claros dessa dinémical. (SOUTO, 2002).

No Brasil, o Estado regulador foi constfituido basicamente a par-
fir do Estado Novo getulista, cuja agdo foi marcada pela centralizacdo das
decisdes politicas sobre regulagdo de sefores da economia na figura do pre-
sidente da Republica. Nesse contexto, os partidos politicos e o Congresso,
como evidencia Mattos (2004), sdo esvaziados como canais de circulacdo
de poder politico, ficando o processo de formulagdo de politicas publicas cen-
fralizado na burocracia estatal interna ao Poder Executivo de forma fechada e
pouco publica, resuliando em decisdes administrativas tomadas de forma néo
procedimentalizada.

Dessa forma, decisdes sobre a regulagdo de setores da economia
brasileira passam a ser revestidas de um cardter “apolitico”, como
se decisdes técnicas ndo implicassem escolhas de ordem politica.
E, na auséncia de controles democrdticos institucionalizados sobre
a atuacdo dessa burocracia estatal, decisdes discriciondrias acor

bam por revelar decisdes arbitrarias. (MATTOS, 2004, p. 2).

lsso fez com que o modelo de Estado regulador se consfitufsse, no
Brasil, com déficits de legitimidade democrdtica. Eram poucos os grupos de
interesse que tinham acesso aos processos decisérios em matéria de politi-
cas publicas, e os mecanismos institucionalizados de controle democrdtico
dos decisdes tomadas eram quase inexistentes. Os déficits de legitimidade se
apresenfavam, assim, “[...] fanto no que diz respeifo as formas de controle no
plano da separagdo de poderes, como no plano das relagdes entre Estado e

sociedade civil.” [MATTOS, 2004, p. 2).

No contexto do regime civil militar, consolidou-se, no Brasil, uma pers-
pectiva fecnocrdtica de atuagdo do estado, bem como foram desenvolvidas
fortes relagdes entre a burocracia e sefores privados sem que houvesse franspa-
réncia nesse arranjo. A burocracia se preparou para exercer o seu papel em
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um Estado intervencionista, centralizador e com uma ideologia prépria, encon-
frando condigdes para consolidar um comportamento auténomo em relacdo

aos atores sociais. (GOUVEA, 1994

O regime civil militar agravou essa situagdo, produzindo uma crise
de legitimidade que assumiu feicdo mais clara a partir do inicio do processo
de redemocratizacdo, na segunda metade da década de oitenta. Como assi-
nalam Pé e Abrucio (2006), a crise do regime militar, na década de 1980,
colocou na agenda o debate sobre a democratizacdo do Estado e de seu
aparelho burocrético. Nesse momento, busca-se frilhar caminhos para a
democracia, no pafs, criando vérios mecanismos que possibilitassem a socie-
dade monitorar o poder publico, que, embora tenham sido incorporados
Constituig@o de 1988, ndo foram devidamente regulamentados e aplicados.

Destaca-se que, do ponto de vista da burocracia, o principio do mérito
tornou-se, pelo menos constitucionalmente, universal a partir desse momento.
Ademais, formas de accountabilify horizontal e vertical forfaleceram-se, e a
a¢do burocrdtica torou-se, no geral, mais fransparente do que nos periodos
anteriores. Todavia, os legados do corporativismo e do insulamento continu-
aram influenciando o comportamento da burocracia e o seu relacionamento

com o sistema politico e com a sociedade. (PO; ABRUCIO, 2006).

No confexto da redemocratizacdo, as relacées entre o Poder Executivo
central e os outros dois poderes, e entre o Estado e a sociedade civil, assu-
mem nova arquitetura. Temas relevantes em matéria de formulacdo de politicas
publicas passam a compor “[...] a pauta do dia da imprensa e dos meios de
comunicagdo de massa. Novos canais de circulagdo de poder politico sdo

constituidos.” (MATTOS, 2004, p. 3).

O modelo de agéncias reguladoras auténomas (de inspiracdo ame-
ricana) adotado no Brasil no contexto da reforma do Estado, na década de
1990, inserese nesse cendrio, estabelecendo uma nova dindmica politica
para a acdo regulatéria do Estado. A formulagao de politicas setoriais,como
diz Mattos, que anfes

[...] esfava restrita aos gabinetes ministeriais, aos conselhos insti-
tucionalizados no interior da burocracia estatal da Administracdo
Direta, subordinada as decisdes politicas do presidente da
Republica e ao jogo de barganhas politicas com o Congresso,
passou a ser formulada de forma mais insulada por técnicos
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especializados, porém supostamente aberta ao piblico afetado
pelas normas editadas pelas agéncias. (MATTOS, 2004, p. 3).

Como argumenta o referido autor, as agéncias reguladoras se constitu-
fram em um novo lécus de circulagdo de poder politico, redefinindo as relagdes
internas ao Poder Executivo na regulagd@o de setores da economia brasileira e
as condigdes de barganha politica entre esse Poder e o Poder Legislativo. Ao
mesmo fempo, as agéncias, teoricamente, teriam potenci0| de serem assumi-
das como uma nova arena politica de participagcdo de atores da sociedade
civil na elaboragao de politicas publicas.

Essa nova arquitetura desenhada pelo estado (novo estado regulador)
vai assumir uma feicdo mais desenvolvida a partir das reformas da década
de 1990 e tem caracteristicas bastante distintas do modelo até entdo vigente
no pafs. As Agéncias Reguladoras surgem como uma possibilidade de [...]
descentralizagdo da acdo regulatéria do Estado em um contexto de valoriza-
¢do da sociedade civil e da esfera piblica como elementos constitutivos da
democracia e, assim, das condi¢des de legitimidade de politicas publicas.”
(MATTOS, 2004, p. 3).

Segundo a avaliagé@o de P6 e Abrucio (2006), a principal reforma
administrativa recente do pais foi formulada durante o mandato do presidente
Fernando Henrique Cardoso. O Plano Diretor da Reforma do Aparelho do
Estado gestado, nesse momento, tinha como propdsito alterar as bases do
Estado brasileiro, a fim de melhorar o seu desempenho e propiciar as condi-
¢oes para democratizélo. Para materializar essa orientagéo, propugnava que
as atividades que ndo fossem consideradas essenciais deveriam ser repassa-
das & iniciativa privada e reguladas pelo Estado, ao mesmo tempo que se
implantaria a “administrag@o publica gerencial”. Nessa logica, destacava-se
a criag@o de agéncias auténomas, divididas em reguladoras e executivas. O
plano diretor, embora destacasse essas Ultimas, na prética, o que prevaleceu,
no pafs, foi a criagé@o de agéncias reguladoras.

As motivacdes que orientaram a criacdo das agéncias reguladoras
podem ser assim sumariadas:

[...] a participacdo de usudrios; a ufilizacdo de contratos de ges-
tGo como forma de responsabilizacdo por resultados; adogdo de
mecanismos de controle social nos servicos locais e o aumento
da fransparéncia na implementacdo das agdes do governo,
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possibilitando seu acompanhamento e avaliagdo. As nogdes de
confrole e accountability ficariom, dessa forma, esfreitamente liga-
das & avaliagéo e publicidade dos resuliados e informacdes dos
4rgdos, assim como na institucionalizagdo de mecanismos de par-

ficipacdo. (PO; ABRUCIO, 2006, p. 682).

Como informam Pé e Abrucio (2006), essas nocdes estdo de acordo
com as motivagdes elencadas por Mueller e Pereira (2002) para a criagéo de
agéncias reguladoras. Os autores citados por Pé e Abrucio (2006), destacam
como principais motivos para a criagdo das agéncias reguladoras: promover a
flexibilidade administrativa além da j& existente na esfrutura do servigo pablico;
conceder incentivos aos reguladores para que eles se especializem e diminuam
as incertezas dos resultados de cada setor; buscar ablame=shiffing, transferindo
parcialmente & agéncia a culpa por medidas politicamente impopulares em
determinado sefor; e, por fim, a necessidade de credibilidade regulatéria, ou
seja, a estabilidade das regras, resguardando-as de agdes oportunistas de
politicos eleitos.

Assim, temos, hoje, no pals, uma diversidade de érgdos que atuam
nas mais variadas dreas e com tfipos de regulagdo distintos, desde a regulo-
¢do econdmica (que se refere a precos, tarifas, condicdes de entrada e saida
em mercados, efc.) a regulag@o social (relacionada a temas como educagdo,
saude e segurancal.

No confexto das politicas neoliberais, verificase que as politicas
regulatérias #&m como fito, em dreas estratégicas, “[...] transferir o poder de
regulacdo do Estado para o mercado, como parte de um processo amplo
marcado por vérias formas de produzir a privatizagdo do piblico.” (FREITAS,
2005, p. 3). Isso, segundo o referido autor, compreende tanto a instituicdo da
regulagdo por infermédio do mercado como o seu complemento, a desregula-
¢Go do publico pelo Estado, com o propdsito de propiciar a ag@o de regulagdo
do mercado. Desenvolve-se, ademais, na situagdo das politicas sociais, “[...]
o conceifo de quase-mercado, mas, mesmo nesse caso, a regulagdo feita pelo
Estado n&o é contraposta ao mercado, pois a criag@o e manutencéo do mer-

cado dependem do Estado”. [AFONSO, 1998, p. 160).
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3. As "novas” regulacoes e sua influéncia na definicdo de uma
agenda para a educacéo

Na fase atual de desenvolvimento do capitalismo, foram criadas
as condicdes propicias para a elaboragdo de uma agenda global para a
educacdo, sob a coordenacdo de organizacdes bilaterais e multilaterais de
desenvolvimento, tendo como premissa a necessidade de formular direfrizes
para orienfar a definicdo da politica educacional no que concermne, particular-
mente, ao curriculo, as préficas pedagdgicas, ao financiamento, aos padrdes
organizacionais (gest@o), & formacdo docente, e & avaliagdo.

Nesse cendrio, sdo definidas novas bases conceituais para orientar o
formulacdo das politicas educacionais associadas ao paradigma econdémico
cenfrado no novo sistema tecnolégico (base microeletrénica), que cria as bases
para um novo fipo de organizagdo socioprodutiva. Os organismos internacio-
nais, ao defenderem que o conhecimento situa-se, na atualidade, como um dos
eixos fundantes da atividade produtiva, colocam a educag@o como uma das
condicdes indispenséveis para que os paises se integrem, favoravelmente, no
processo de competitividade, caracteristico da economia global.

As mudangas verificadas nessa dindmica, guardadas as suas particu-
laridades, t&m produzido alteragdes substanciais nos sistemas educacionais em
todos os paises que buscam adequar a educag@o as novas demandas contex-
tuais edificadas nessa nova fase de desenvolvimento capitalista.

Evidencia-se, nesse momento, a intensificacdo (ou a criagdo) de insti-
tuicdes e foruns infernacionais que procuram formular direfrizes politicas para
orientar (ou impor) aos Estados nacionais concepgdes e praticas educativas
que estejom em articulagdo com os interesses globais. Segue-se uma frilha
que procura limitar o papel dos Estados nacionais na formagdo de politicas e
estratégias para o campo da educagdo, mais voltadas para o atendimento das
caracteristicas e particularidades infernas dos paises. Embora eles ndo deixem
de exercer uma fun¢do nacional, perdem importancia diante das investidas
das organizagdes internacionais que procuram orientar os novos destinos da
politica educacional.

Como advertem Morrow e Torres (2004), o Estado manteve historica-
mente uma considerdvel autonomia para construir sistemas pablicos de educagdo
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em massa e fiscalizar empreendimentos privados orientados para o lucro de
forma ampla, mas, nesses Ultimos anos, vem se enfraquecendo nessa funcdo.

No contexto da globalizagdo neoliberal, as organizacdes inferna-
cionais t&m se sobressaido, como assinala Seixa (2003), como inst@ncias
privilegiadas na elaboragdo e difusdo de uma ideologia de desenvolvimento
e de uma ideologia educativa em nivel mundial, sobretudo, das organiza-
¢oes direfamente implicadas no desenvolvimento e implementagéo de politicas
no dominio da educacd@o e da cultura, com o Banco Mundial, a Unesco e
a OCDE. Nesses termos, pode-se considerar que as permanentes iniciativas,
estudos e publicagdes oriundos das organizagdes infernacionais desempe-
nham papel de importancia na organizagdo e regulamentagdo das politicas
educativas em nivel dos Estados nacionais, estabelecendo “[...] uma agenda
que fixa ndo apenas prioridades, mas igualmente as formas como os proble-
mas se colocam e equacionam, e que constittem uma forma de fixagdo de
um mandafo, mais ou menos explicito conforme a centralidade dos paises.”

(TEODORO, 20006, p. 192).

Mas como preleciona Dale (1994), o poder das organizagdes inferna-
cionais nos tempos atuais vai além do importante papel de fixagdo da agenda
global da educagdo. A influéncia das organizagdes infernacionais se situa ndo
apenas no poder de definir a agenda, mas, sobrefudo, no poder de controlar
as regras do jogo e de formatar preferéncias.

No dominio da educacdo, a influéncia das ideias neoliberais, como
diz Barroso [2005), estd presente nas miltiplas reformas estruturais, de dimensao
e amplitude diferentes, destinadas a reduzir a interveng¢do do Estado na provisdo
e administracdo do servigo educativo, e também por meio de retéricas discur-
sivas (dos politicos, dos peritos, dos meios de informacao) de critica ao servigo
publico estatal e de “encorajamento do mercado”. Como assinala Barroso

Este ‘encorajamento do mercado’ fraduzse, sobretudo, na subor-
dinagdo das politicas de educagdo a uma légica estritamente
econdmica ('globalizag@o’); na importagdo de valores (com-
peficdo, concorréncia, exceléncia efc.) e modelos de gestdo
empresarial, como referentes para a ‘modernizagéo’ do servico
publico de educag@o; na promogdo de medidas tendentes & sua
privatizagdo. (BARROSO, 2005, p. 741).
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Nesse sentido, cabe evidenciar que uma das temdticas que surge nos
debates no @mbito do General Agreementon Trade in Services ou Acordo Gerdal
sobre Servicos (GATS)® refere-se & concepcdo de educacdo que deve orien-
far os sistemas educacionais. Nas negociagoes do GATS, a educacdo, assim
como a sadde e os fransportes, sGo consideradas um mero servico que pode ser
comercializado de acordo com as leis do mercado e, ao assumir essa feicdo,
perde, por conseguinte, a sua dimens@o de direito humano que lhe é imanente.
Nessas circunstancias, reforca-se, no campo neoconservador, o enfendimento
de que o setor piblico é “[...] ineficiente para enfrentar as demandas da socie-
dade no sefor da educag@o e assumem a hegemonia das direfrizes politicas
fracadas pela OMC que tem por meta legitimar a crescente mercantilizagdo de

servigos educacionais.” ([SANTOS; CABRALNETO, 2010, p. 31).

Dale (1994, p. 112) chama a afengdo para o fato de que,quando se
fala em mercadorizacdo da educacdo, esse fendmeno estd associado essen-
cialmente & implementagdo “de mecanismos de liberalizagdo no interior do
sistema educativo, ou da infroducéo de elementos de “quase-mercado”. O que
esfd em quest@o, como afirma o citado autor, “[...] séo novas formas de com-
binacdes de financiamento, fornecimento e regulacéo da educacdo, diferentes
daos formas tradicionais exclusivamente assumidas pelo Estado.”

Como conjectura Dale (1998, a globalizagao muda os paré@metros e
a direg@o das politicas estatais no campo educacional, mas isso ndo significa
que ela tenha de se sobrepor, ou mesmo de eliminar as particularidades nacio-
nais (ou seforiais) dessas politicas. Primeiro porque a globalizagdo ndo resulta,
necessariamente, de uma imposicdo de um pais sobre o outro; antes, decorre
de uma construgdo supranacional negociada entre os paises. Em segundo
lugar, porque os efeitos nas politicas educacionais sdo indiretos, e, por conse-
guinte, mediados pelos Estados nacionais, o que significa que regras podem
ser inferpretadas diferentemente, ocorrendo, em geral, em funcéo da localiza-
¢do de cada pais no sistema mundial e de suas particularidades.

Nessa dindmica, como diz Barroso (2006, p. 11), tem-se eviden-
ciado a importéncia da regulagdo nos processos de recomposicdo do papel
do Estado e na alterag@o dos seus modos de intervenc@o governativa. Essa
importancia resulta, por um lado, pela busca de o Estado continuar a exercer
um papel relevante na “[...] definicdo, pilotagem e execucdo das politicas e
da agdo puiblicas, mas, por outro lado, ele passa a ser obrigado a partilhar

Revista Educagéio em Questdo, Natal, v. 42, n. 28, p. 7-40, jan./abr. 2012



Artigo

esse papel com a infervengdo crescente de outras entidades, e afores, que se
reportam a referenciais, lugares e processos de decisdo distinfos.”

As reformas educacionais, nesse momento, incorporam um discurso
que realca a liberdade individual, a diversidade, a competic@o, a descen-
fralizag@o como mecanismos importantes para incrementar a eficiéncia e a
qualidade dos sistemas educacionais e, ao mesmo tempo, acentua o papel
regulador e regulomentador do Estado. “A utilizag@o da avaliagdo enquanto
mecanismo simulidneo de regulagéo e de desregulacdo social expressa bem @
aparente contradigdo das politicas educativas neoliberais e neoconservadoras
da década de 1980." (SEIXAS, 2003, p. 22), e que permanecem em vigor
por toda a década de 1990 e com ajustes (mas sem alterar a sua esséncial
nas décadas iniciais do presente século.

O Estado avaliador, como assinala Seixas (2003, p. 24), traduz uma
“[...] mudanca entre um sistema de coordenacdo assente e do controle do
Estado e dos académicos (profissional control) para um novo sisfema baseado
numa combinacdo do Estado e do mercado.”

Para uma compreens@o da natureza e dimensdo do processo de regu-
lacdo no sistema educacional e as imbricadas relacdes e mediacdes que se
estabelecem enfre os niveis global, nacional e local, considera-se Uil recorrer
as contribuigdes formuladas por Barroso (2006a). Esse autor se refere a trés
instancias reguladoras que se distinguem, nomeadamente pelo l6cus de sua
produgéo (hierarquia) e pela extensdo e capacidade que elas t&m de se impor
ao conjunto das relacdes que se materializam entre os varios niveis de con-
cepcdo de politicas educacionais. O autor registra frés niveisde regulagdo:o
transnacional, o nacional e o local.

A regulagdo transnacional é considerada um conjunto de normas, dis-
cursos e instrumentos que s@o produzidos e circulam nos féruns de decis@o e de
consulfa infernacionais, no dominio da educacdo, e que s@o, quase sempre,
tfomados, pelos politicos, funciondrios ou especialistas nacionais, como obri-
gacdo ou legitimagdo para adotarem decisdes em nivel do funcionamento do
sisfema educativo.

Ela tem origem em paises centrais e fazem parte do sistema depen-
déncia em que se enconfram os paises periféricos ou semiperiféricos,
nomeadamente no quadro de diferentes constrangimentos estrutu-
rais de natureza politica, econdmica, geopolitica, que infegram os
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chamados efeitos da globalizag&o. Resulta, também, da existéncia
de estruturas supranacionais — que mesmo ndo assumindo formal-
mente um poder de decisdo em matéria educativa — confrolam e
coordenam, por meio das regras e dos sistemas de financiamento,
a execugdo das politicas nesse dominio. (BARROSO, 2006a, p.
44-45).

O Brasil, assim como a grande maioria dos paises da América Lafina,
tem sido alvo de pressées no campo das politicas educacionais, dos organis-
mos infernacionais, comdesfaque para uma atuacdo mais enfatica do Banco
Mundial, que vem influenciando esse campo por meio do financiamento e do
apoio técnico a paises da referida regido.Essa imposicdo das insfituicoes trans-
nacionais no campo da educagd@o ndo se limita ao continente latino-americano.
Fla estd presente, como lembra Cabrito (2011), em todas as regides, em espe-
cial naquelas onde ndo hé capacidade econémica e politica para se confrapor
as orienfagdes advindas dessas instituicdes. O autor diz que em Portugal, por
exemplo, na década de 1980, essa influéncia ficou evidente quando elas
aconselharam as autoridades portuguesas a abrirem o ensino superior, que, afé
enfdo, era ofertadoapenas pelo setor piblico, & iniciativa privada.

A influéncia dessas organizacdes no campo da educagéo se foz pre-
sente nas reformas empreendidas em nivel dos Estados nacionais, nas Gltimas
décadas, e vem se expressando em uma diversidode de medidas reguladoras
assim resumidas por Cabrito (201 1): a diversificacdo de mecanismos de con-
frole; o reforco da regulag@o pelo mercado; a infensificagc@o da avaliagdo
externa das instituicdes e dos docentes; a erosdo da profissionalidade docente
e do poder dos sindicatos; a desresponsabilizacdo financeira dos Estados; a
abertura do ensino superior & iniciativa privada; a promogdo da concorrén-
cia por meio dos quase-mercados; ou a abertura da universidade publica &
sociedade civil, nomeadamente por meio de conselhos gerais, conselhos de
curadores efc., que representam as “forcas vivas da sociedade civil” (em outras
palavras, o mundo empresarial).

A regulacdo nacional refere-se ao modo como as auforidades publi-
cas (neste caso, o Estado e a sua administracdo) exercem a coordenacgdo e
o controle e a influncia sobre o sistema educativo, orienfando mediante as
normas, as injungoes e os constrangimentos o contexto da acdo dos diferentes
atores sociais e seus resultados. “Se constitui nas formas institucionalizadas de
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infervencdo do Estado e de sua administracGo na coordenacdo do sistema

educacional.” (BARROSO, 2006aq, p. 50).

Cabe destacar que embora exista uma influéncia de organizacdes
internacionais que limita, em certa medida,as liberdades dos estados nacio-
nais, notadamente aqueles de menor poder econémico e politico, existem
espacos de liberdade em nivel de cada pafs que propiciam a formulacao de
uma regu|ogéo nacional, embora, ds vezes,com caracteristicas muito proximas
das orienfagdes internacionais. Isso significa que os governos, ao definirem os
seus marcos regulatérios, em nivel dos estados nacionais, em fodos os domi-
nios, inclusive na educagdo, embora se respaldem nas diretrizes infernacionais,
procuram, em cada conjuntura politica, recontextualizé-las para atender as
demandas e as particularidades daguele momento. Argumenta-se que o poder
publico nacional necessita aperfeicoar suas condicdes para o exercicio da
fung@o regulatéria do sistema educacional, realizando-a, em concomiténcia a
funcao de avaliacdo.

A regulag@o local estd relacionada ao complexo jogo de estraté-
gias, negociagoes e agoes, de vdrios atores, pe|o quo| as normas, injungoes
e constrangimentos da regulacdo nacional ou internacional) s@o (rejajustadas
localmente. Ela pode ser definida como o “[...] processo de coordenacdo da 31
acdo dos atores no terreno que resulta do confronto, interagdo, negociagao
ou compromisso de diferentes inferesses, légicas, racionalidades e estratégias
entre administradores e administrados e entre os diferenfes ocupantes de um

mesmo espago de interdependéncia.” (BARROSO, 2006a, p. 56-57).

Nesse processo, embora existam agéncias e normativas nacionais,
registram-se, fambém, espagos locais de definicdo de regras para orienfar as
agdes politicas e administrativas das instituicdes. No caso do ensino supe-
rior, as universidades, mesmo estando subordinadas ao sistema nacional, em
funcdo de sua autonomia, pode, por meio de seus colegiados, estabelecer nor
mativas para orientar as suas agdes politicas, administrativas e pedagdgicas e
criar sistemas de avaliacdo interna. Na situacdo brasileira, cada vez menos,
as universidades f&m tido autonomia para definir mecanismos regulatérios e de
avaliagdo, se limitando, muitas vezes, a reproduzir com poucas adaptacdes as
definicdes centralizadas em nivel nacional.

Como assinala Cabrito (2011), se referindo a situacdo de Portugal,
é, também, no “local” que se forjam as ligagcdes entre os diversos corpos
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universitérios. £ a universidade que se autorregula, no quadro da sua autono-
mia, criando seus érgdos de governo ou suas unidades orgénicas, unidades
de pesquisa, efc. No caso brasileiro, esses espagos s@o, cada vez mais,
restritos porque,em relacdo ¢ pods-graduacdo, por exemplo, a Coordenagdo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), a principal agén-
cia reguladora da drea dita as regras do jogo (elabora portarias, normas) e
procede & avaliagdo de forma impositiva sem considerar as particularidades
da drea e das instituicdes. Em relacdo ¢ graduacdo, temos, hoje, o Sistema
Nacional de Avaliogdo da Educagdo Superior(Sinaes) que regula e avalia
esse nivel educacional. Mas existem nas universidades os érgéos internos (cole-
giados superiores) que também exercem papel nesse processo de regulacdo
local (interno as instituicdes). Todavia o papel assumido, atualmente, por essas
insténcias locais tem se restringido, nomeadamente, a adaptar as orientagdes
nacionais as circunstancias locais e, em alguns casos, propor normativas para
orienfar processos infernos & insfituicdo.

4. Consideracoes finais

O neoliberalismo, a globalizagdo e a reestruturacéo produtiva séo
dimensdes de um mesmo processo e vao configurar um novo estdgio do
desenvolvimento capitalista. Embora essas dimensdes fagam parte do cendrio
mundial, as formas como elas afetam os diversos paises sdo variadas. No jogo
das relagdes globalizadas, os paises de maior poder econdmico e politico
exercem uma hegemonia em todos os campos (econémico, politico, cultural,
educacional), de modo que os paises em desenvolvimento se inserem, de
forma subordinada, nessa nova dindmica.

Ocorre uma fendéncia do fortalecimento de insténcias supranacionais
que procuram criar os ordenamentos juridicos e politicos para orientar o desen-
volvimento do capitalismo nessa nova fase. Essas instancias tm o propdsito
de reduzir o papel dos estados nacionais e criar uma nova légica global para
direcionar as decisdes politicas e econdémicas.

Os agentes multilaterais assumem ares de um “estado supranacional”,
o que tem fragilizado a atuag@o dos Estados como ator arficulador de politicas
de cardter nacional, limitando-se, muitas vezes, apenas a conceber estratégias
para acomodarse s regras estabelecidas infernacionalmente. Constata-se,
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todavia, que os estados nacionais, mesmo tendo perdido cerfa autonomia no
&mbito da economia globalizada, ainda detém papel importante na definicdo
de sua agenda politica e econdmica. Esse nivel de autonomia & infinitamente
bem superior em paises de capitalismo desenvolvido do que naqueles em via
de desenvolvimento.

Em uma visdo de sinfese, pode-se afirmar que o arcabouco juridico e
as estratégias neoliberais funcionaram como uma forca motriz para intensificar o
processo de globalizagao; particularmente, no que concerne ao livre mercado.
Em nome do livie mercado, a globalizacao e o neoliberalismo estao criando
uma “nova pobreza”, aumentando as desigualdades sociais e ampliando a
precarizagdo do frabalho. A globalizacdo, nas formas como vem se materiali-
zando na atualidade, exclui grande parte da populagdo mundial. Tratase de
uma polarizagdo social vinculada & concentragdo de renda, & desigualdade
social e ao desemprego, e de polarizagdo como desigualdade internacional
crescente. JAMESON, 2001; HARVEY, 2009; CHESNAIS, 1995). Nessas
circunstancias, parece sensafo crer que essa dindmica é confraria ao desenvol
vimento de uma sociedade em que os avangos da ciéncia sejam socializados
para a edificagdo de melhores niveis de vida para o ser humano.

No ambito das politicas neoliberais, criam-se as condigdes para que 33

o Estado va progressivamente redimensionando a sua atuagéo e se desobri-
gando da oferfa de uma série de servicos (processo crescente de privatiza¢do)
que, antes, era de sua responsabilidade, fransferindo, inclusive, o seu con-
frole para os mecanismos de “regulac@o do mercado”. Esse controle, como
preleciona Freitas (2005), tem por objetivo refirar do Estado uma eventual
capacidade de infervengdo sobre tais servigos, deixando que sejam afetados
preferencialmente pelas leis de mercado.

As novas regulacdes, como diz Oliveira (2005), vém ratificando, de
maneira geral, a tendéncia de refirar progressivamente do Estado seu papel
executor de politicas, fransferindo para a sociedade — esta muitas vezes tradu-
zida de forma simplificada como o mercado — a responsabilidade pela gestao
executora dos servigos, alterando a relagdo com o piblico atendido.

Especificamente em relogdo & educacdo, pode-se afirmar que a glo-
balizacdo vem afetando as politicas e praticas educacionais em fodo o mundo.
Ela tem repercussoes sobre a autonomia e a soberania dos Estados nacionais
na organizagdo de seus sisfemas educacionais. E evidente que a forma como
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esse processo afinge os diversos paises é variada, de modo que os paises de
menor poder econdmico e politico se inserem de forma subordinada nessa
dindmica de reorganizacdo dos sistemas educacionais.

Procurarse construir o entendimento de que o setor piblico/estatal ndo
é o Unico, fampouco o mais forte regulador junto as politicas de provimentos
sociais, pois as enfidades supranacionais ou multilaterais preponderam cada
vez mais na condugdo da educacdo. Essas organizacdes, como assinalam
Silva; Gonzales; Brugier (2008), dotam as insténcias nacionais de preceitos,
direfrizes e politicas de financiomento e, por conseguinte, ditam, consensual-
mente ou ndo, a entrada de prdticas mercantis ou quase mercantis nos paises
signatérios dessas organizagdes internacionais.

As novas formas de gestdo e financiamento da educacdo que foram
se configurando, nas Ultimas décadas, se apresenfam como medidas polifi-
cas e administrativas de regulacdo dos sistemas educacionais. Tais medidas,
implantadas em confexto de reformas que, muitas vezes, extrapolam o sefor
educacional, como assinala Oliveira (2005), surgem como supostas solucdes
técnicas e politicas para a resolugdo de problemas de ineficiéncia adminis-
frativa dos sistemas escolares ou da busca por racionalizagdo dos recursos
existentes para a ampliagdo do atendimento.

Embora se observe uma atuacéo dos organismos internacionais na
definicdo de direfrizes politicas para o campo da educacdo e a procura
incessante de fornecer as bases para o funcionamento dos sistemas educacio-
nais em escala global, ndo se pode desprezar o papel e a mediagdo que os
Estados nacionais confinuam a exercer na definicéo de suas politicas para o
campo da educacdo. Nesse senfido, sGo oportunas as formulacdes apresenta-
das por Green (1997) e sistematizadas por Seixas [2003) sobre essa infricada
relacGo entre Proto-Estado-Global (GAMBOA, 2001) e os estados nacionais
na formulagdo das politicas na drea da educagdo. Green (1997), ao analisar
os impactos dos processos de globalizagdo nos sistemas educativos nacionais,
pde em evidéncia que a inferpenetracdo das politicas educativas que se confi-
gura, no atual momento, ndo significa o fim dos sisfemas educativos nacionais,
tampouco uma diminuicdo do controle estatal, mas sim uma crescente inter-
nacionalizagdo parcial dos sistemas educativos e uma mudanca na forma de
regulacdo estatal, defendo, ainda, o estado um controle estratégico sobre os
sistemas educativos nacionais. Chama atenc@o, entrefanto, que ndo se podem
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desconsiderar os efeitos que o processo de globalizacdo teve nas relacdes
entre o Estado e os sistemas educativos.

Em sintese, pode-se afirmar que, no atual confexto, se verifica uma
complexa relagdo de entrelacamento entre as regulagdes transnacional, nacio-
nal e local atinente ¢s definicées no campo das politicas educacionais. Esses
frés tipos de regulagdo se articulam de tal forma que existe entre eles uma diné-
mica e est@o presentes, simultaneamente, no campo da educagdo. Segundo
Cabrito {2011), isso mostra como a realidade desenhada é percorrida por
um conjunto de regulacdes, permitindo, assim, fazer referéncia a um quadro
de multiregulacdo da educagdo. Nessa ldgica, as instancias locais sGo per-
manentemente constrangidas por uma regulagdo nacional e esfa, por sua vez,
pela regulacdo transnacional que vem orienfando as reformas da educagdo
em escala global, em todos os niveis, particularmente, no ensino superior.

Realcarse, entretanto, que, de fato, em nivel local, cada vez mais, se
esmaece a capacidade das instituicdes educacionais no que concerne a sua
autonomia para definir normativas que orienfem o seu projeto educacional.

Elas estdo, permanentemente, submetidas aos marcos regulatérios nacionais

que imprimem uma dindmica na qual as instituicdes procuram se adapatar aos

novos cendrios definidos nacionalmente, em arficulacdo com as orientacdes 35
oriundasdos organismos infernacionais.

Notas

1 A crise do padrdo de acumulagdo capitalista engloba as dimensdes econdmica, social e a
organizagdo do estado. Na dimensdo econdmica, a crise incluia recessdo, baixa taxa de cresci-
mento, alfas faxas de inflagdo e excessivos gastos sociais. No @mbito da interpretacdo neoliberal
da crise, o fator preponderante para a sua instauracdo feria sido a organizagdo do movimento
operdrio que, em funcdo de seu poder politico, havia acumulado ganhos econdmicos que esta-
vam corroendo as bases do sistema capitalista Na dimenséo social, configura-se uma crise do
Estado de bem-estar social (WelfareState), modelo que havia sido edificado particularmente nos
pafses do capifalismo avangado e que pressupunha a producdo de politicas publicas univer
salistas para suprir as necessidades basicas da populacdo (educacdo, saide, previdéncia, e
habitagdo, por exemplo). Em relagdo & organizacdo do Estado, constatavase o esgotamento
do Estado infervencionista que propugnava a afiva intervencdo esfatal na economia, o pleno
emprego e o investimento em agdes estratégicas para o desenvolvimento (telecomunicacdes e
petrdleo, por exemplo). Esse modelo de Estado, para os neoconservadores, havia chegado a
uma situagdo de plena ingovernabilidade, significando, portanto, o fracasso da estratégia de
recomposi¢do do capitalismo engendrada, principalmente, a partir da Segunda Guerra Mundial.

(ANTUNES, 2007; HARVEY, 2009; ANDERSON, 1995; OFFE, 1984).
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Um especulador (megainvestidor] pode operar em délares ou em euros no Jap&o ou no México.
Uma empresa japonesa pode obtfer empréstimos em marcos nos Estados Unidos e as mercado-
rias podem ser produzidas em Cingapura ou no Brasil, montada em Hong Kong, exportada
por alguma agéncia situada no Caribe e aparecer como exporfagdo do México e vendida no

Uruguai. (GAMBOA, 2001).

A diversificacdo inferna da economia global é, hoje, representada por trés regides principais de
influéncia: América do Norte (inclusive Canadd e México, depois do NAFTA); Unido Europeia;
Regidio do Pacifico Asidtico, concentrada em torno do Japéo, mas com peso crescente da Coreia
do Sul, da Indonésia, de Taiwan, de Cingapura, e da China. Essa dltima regido parece ser a
mais dindmica, porém a mais vulneravel devido a sua dependéncia da abertura dos mercados
das outras regides. Alguns pafses foram incorporados de forma gradativa & economia global,
geralmente por infermédio das regides dominantes que sdo seus vizinhos geogréficos: a América
do Norte para a América lafina; a UniGo Europeia para a Europa Oriental, Rissia e Sul do
Mediterréineo; o Japdo e a regido do Pacifico Asidtico para o resfante da Asia, bem como
para a Austrélia e Nova Zelandia e, talvez, para a regido Russa do Pacifico, Sibéria Oriental
e Cazaquistdo; a Africa confinua dependente de exredes de economias coloniais e parece
cada vez mais marginalizada da economia global; o Oriente Médio, no geral, estd integrado
nas redes globais financeiras e de fornecimento de energia, embora altamente dependente dos

avatares da geopolitica mundial. (CASTELLS,2001).

A crise, que se instaura na década de 1990, fez com que fodos os indices econdmicos se
fornassem muito sombrios nos paises da OCDE; naquela época, havia cerca de 38 milhdes
de desempregados, aproximadamente duas vezes a populagdo total da Escandindvia. Nessas
condicdes de crise muito aguda, pela logica, era de se esperar uma forte reagdo confra o
neoliberalismo nos anos 1990. Isso ndo ocorreu; ao confrario, ele ganhou um segundo alento,
principalmente na Europa, seu berco natal, expresso nos seguintes fatos: a eleicdo de Major na
Inglaterra, em 1992; na Suécia, a social democracia, que havia resistido ao avango neoliberal
nos anos 1980, foi derrotada por uma coalizdo unida de direita em 1991; o socialismo francés
saiu bastante desgastado na eleicdo de 1993; na ltdlia, Berlusconi chega ao poder apoiado por
uma frente na qual um dos infegrantes era um partido oficialmente fascista até recentemente; na

Alemanha, o governo Kohl continuou no poder. (ANDERSON 1995).

O GATS (General Agreementon Trade in Services — ou Acordo Geral sobre Servigos) & um
acordo da Organizagdo Mundial do Comércio, administrado pelo Conselho para o Comércio de
Servicos, cujo fim & estabelecer um quadro de regras e principios para o comércio de prestacdo
de servicos, visando & expans@o do setor de servicos mundial sob condigdes de transparéncia e
liberalizagdo progressiva e como forma de promover o crescimento de todos os parceiros comer-
ciais e o desenvolvimento dos pafses em desenvolvimento.
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Resumo

los posgrados en el campo de las ciencias
sociales se han expandido de manera nota-
ble durante las dltimas décadas en América
Latina. Como no podria haber sido de ofra
forma, esfa expansion ha esfado fuertemente
asociada a los procesos de desarrollo y a
los avances y retrocesos de las politicas uni-
versitarias en una region marcada, durante
la segunda mitad del siglo XX, por la inesta-
bilidad, los quiebres en la institucionalidad
democrdtica y las politicas de educacién
superior orienfadas hacia una creciente pri-
vatizacion. Este arficulo analiza este proceso
y las caracteristicas que fueron asumiendo
los posgrados en su expansién, refiriendo
particularmente a las profundas desigual-
dades que se observan en los sistemas de
ciencia y técnica asf como a la privatizacion
de la oferfa y de las fuentes de recursos.

Palavraschave: Posgrados. Privatizacién.
Desigualdad.

Abstract

Postgraduate studies in the field of social scien-
ces have been expanded significantly during
the last decades in Latin America. Naturally,
this growth has been strongly associated with
the development processes and the advances
and setbacks of university policies in a region
which has been influenced during the second
half of the twentieth century by instability and
breaks of democratic processes of institutio-
nalization, as well as by policies in higher
education which were oriented towards an
increasing privatization. The article analyzes
this process and the features developed by
postgraduate studies during their expansion,
focusing mainly on the profound inequalities
shown by the science and technology systems
and the privatization of the offer and sources
of resources.

Keywords: Postgraduate  studies.

Privatization. Inequality.
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Introduccién

En América latina, la existencia de una significativa variedad y can-
tidad de posgrados en ciencias sociales y humanidades es un fenémeno
relativamente reciente. De hecho, a fines de los afios 60 y principios de los 70,
la falta de opciones de formacion de este nivel y la necesidad de crear pos-
grados en esfos campos de conocimiento era un fema de preocupacion y de
debate. Desde las perspectivas desarrollistas, hegemodnicas en aquel contexto
histérico, la falta de posgrados latinoamericanos en ciencias sociales era iden-
fificada como un problema en funcién de la necesidad de confar con recursos
humanos altamente calificados en femas de politica piblica y planificacion
del desarrollo. Desde ofras perspectivas, diversos cientistas sociales criticos
tfambién reconocian un problema en la ausencia de oferta para la formacién
de posgrado en estos campos de conocimiento, pero por razones distintas,
vinculadas con la realidad de que, quienes querian continuar su formacién
y realizar una maestria o un doctorado, debian hacerlo en universidades de
paises del norte. la preocupacién, en estos casos, era por el colonialismo en
los modos de abordar y pensar lo social, y las implicancias a futuro del hecho
de no disponer de profesores e investigadores sociales latinoamericanos forma-
dos en sus propios contextos, genuinamente involucrados en las problematicas
regionales y capaces de generar un pensamiento autonomo e independiente.

(GRACIARENA, 1973).

Sin embargo, la sucesion de golpes de Estado vy los gobiernos dictato-
riales que asolaron la regién en aquel momento, inferrumpieron esfos debates,
que quedaron en suspenso en las dos décadas siguientes. Los problemas identi-
ficados se profundizaron y las probabilidades de que se conformara una oferta
de formacién de posgrado en Ciencias Sociales y Humanidades (CSH) con
perspectivas crifticas y rigurosas se volvieron nulas.

Hoy, 50 afios después de aquellos primeros debates acerca de la
necesidad de crear maestrias y doctorados latinoamericanos en CSH y paso-
das enfre dos y tres décadas de democracia en gran parte de nuestros paises,
la cantidad de posgrados en estos campos de conocimiento no para de crecer.

Paradéjicamente, fue en las décadas de los afios 80 y Q0 cuando
se produjo el despegue, en un confexto que resultaba desalentador para la
educacion superior. Lla hegemonia de la Nueva Derecha y el predominio de
gobiemos neoliberales significaron, en la mayor parte de América Lating, la
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reduccion de los recursos piblicos destinados a las universidades v al desar-
rollo de la ciencia y la tecnologia; una profunda segmentacion y diversificacion
institucional; la acentuada privatizacion de la educacion universitaria asi como
la mercantilizacién del nivel, sea por la construccion de verdaderos mercados
como por la infroduccion de logicas y dispositivos propios del mercado en
el ambito publico (CRESALC/UNESCO, 1996); Gentili e Saforcada (2011);
Garcia Guadilla (2003); Burbano Lopez (1999). Como sostiene Leher,

[...] actualmente, la educacion superior se encuentra fuertemente
fensionada por la mercantilizacién de la educacién en general.
Esta realidad puede constatarse tanto por la vertiginosa expansion
del sector privado-mercantil en toda la regién como — en el caso
de las publicas — por una aireada porosidad entre lo piblico y lo
privado que viene redefiniendo la funcién social de las instituciones

y el ethos académico. (LEHER, 2010, p. 89).

la multiplicacion de propuestas, la ampliacion de la oferta y la expan-
sién de la matricula en diplomaturas, especializaciones, maestrias, doctorados
y postdoctorados en CSH, resulta asombrosa. A pesar de la envergadura de
este fendbmeno, asi como del significativo impacto que estd teniendo tanto
en relacion con los propias universidades y sus profesores e investigadores
como con las dindmicas del mundo profesional y la insercion en el mercado
de trabajo, la produccién escrita, las investigaciones en marcha y el grado de
debate sobre este proceso y sus implicancias en términos sociales y politicos
son aun limitados.

Enfendiendo que es necesario comenzar a estudiar los sistemas de
posgrado en la region y la expansion de este nivel en el campo de las CSH, en
el presente articulo nos proponemos analizar algunos aspectos de este proceso
de expansién y plantear algunas reflexiones en forno a las caracteristicas que
asumio este sector de la educacién superior en CSH, en América Latina.

La expansién de los posgrados en CSH y el estado de la ciencia
en América Latina

En 1996 se llevd a cabo, en Cuba, la Conferencia regional sobre
politicas y estrategias para la transformacion de la educacion superior en

América Latina y el Caribe. los andlisis que alli tuvieron lugar, reunidos en
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el informe producido por el Centro Regional para la Educacién Superior en
América Latina y el Caribe (CRESALC), permitieron en aquel momento hacer un
balance y atn hoy constituyen una referencia para pensar la educacién supe-
rior en nuestra region, en el cambio de siglo. El Informe sefialabar:

En los 0ltimas décadas se han venido sucediendo profundas trans-
formaciones en los distintos sectores econémicos y sociales de
los paises de la region v el educativo no escapa a esos cambios.
Aunque las relaciones entre los cambios ocurridos y sus repercu-
siones en la ensefianza superior aln no han sido suficientemente
estudiadas, el panorama que ofrecia la educacion terciaria en la
primera mitad del siglo XX se ha modificado de manera sustancial.
Entre los transformaciones mds importantes acaecidas a partir de
la década de los afios cincuenta, se desfacan: i) la gran expansion
cuantitativa del sector; ii) su notable diversificacion institucional: iii)
el aumento de la participacién del sector privado; iv) el incremento
de la internacionalizacion; v) el cambio de actitud de los gobier-
nos y vi) los esfuerzos de transformacion de algunas universidades.

(CRESALC/UNESCO, 1996, p. 70).

Estas transformaciones se reflejan también, y de manera particular-
mente aguda, en el nivel de los posgrados.

Como dijimos, los posgrados en Ciencias Sociales y Humanidades
(CSH) se han multiplicado de manera asombrosa a partir de las décadas de
los afios 80 y Q0. De acuerdo con algunos datos preliminares relevados en el
afio 2010, en el marco de la Red de Posgrados del Consejo Latinoamericano
de Ciencias Sociales, entre 144 maestrias y doctorados dictados en universi-
dades de América Latina!, el 80 % de los mismos fueron creados desde 1985
en adelante. Esto implica que de 1985 al 2010 practicamente se quintuplicod
el nimero. Si bien se trata de cdlculos hechos sobre la base de un conjunto muy
reducido en relacion con el tofal de posgrados existentes en la region — motivo
por el que debemos tomar esos datos de manera muy provisoria? =, sf nos per-
miten dimensionar la magnitud de esfe crecimiento.

Hablamos de una verdadera explosién, que se refleja no sélo en la
cantidad de programas de posgrados, sino también en la cantidad de estu-
diantes y de graduados/as. Veamos, a modo de ejemplo, la cantidad de
graduados en maestrias en CSH de algunos paises latinoamericanos, compa-

rando los afios 1996 y 2006
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Graduados en maestrias en ciencias sociales y humanidades
Pais Maestrias
1996 2006
Argentina 739 1 331
Brasil 3849 12 897
Chile 188 1852
Costa Rica 198 2 595
Guatemala 105 811
México 7 556 25 384
Paraguay 4 149*
TOTAL PARA ALC 14358 52354

Fuente | elaboracién propia a partir de informacion obtenida del portal de Ricyt
*Las cifras corresponden al afio previo

Como podemos apreciar, en todos los paises considerados se observa
un crecimiento significativo, que va del 80% en el caso de Argentina, hasta el
885% en Chile, el 1.211% en Costa Rica y el 3.625% para Paraguay. Hay
diferencias importantes entre los paises, pero, si fomamos en cuenfa que se
estd considerando un periodo de 10 afios, en todos la tasa de crecimiento
fue extremadamente pronunciada. Para el fofal de América Latina y el Caribe,
de acuerdo con los indicadores de la Red Iberoamericana de Indicadores de
Ciencia y Tecnologia [RICYT), el incremento de graduados de maestrias es del

orden del 265 %.

Veamos los graduados y las graduadas de doctorados (se toman algu-
nos paises en funcion de la informacion disponible):

Graduados en doctorados en ciencias sociales y humanidades
Pais Doctorados
1996 2006
Argentina 97 221
Brasil 773 3010
Chile 52 163
Cuba 71 313
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México 398 1510
TOTAL PARA ALC 1364 5709

Fuente | elaboracion propia a partir de informacion obtenida del porfal de RICYT

*Datos correspondientes al afio anterior

Para el caso del nivel de doctorado, hablamos de una expansion que
va desde una tasa de crecimiento del 128 % en Argentina al 341 % en el caso

de Cuboa.

Es decir, en esos 10 afios hubo una fasa de crecimiento en los gradua-
dos y graduadas del orden del 265 % para las maestrias en CSHy de 319 %
para los doctorados. Sin dudas, se trata de un crecimiento vertiginoso.

Ahora bien, sen qué condiciones se produce esta expansion? Por un
lado, en el marco de las transformaciones de la educacién superior en general
que menciondramos mds arriba, a partir del informe de la CRESALC: la gran
expansion cuantitativa de toda la educacién superior, la diversificacion institucio-
nal, el aumento de la participacion del sector privado, entre ofras. Por ofro lado,
en el confexto de las politicas de ciencia y técnica desarrolladas por los gobier-
nos neoliberales y de las desigualdades regionales y mundiales en esta materia.

A partir de lo anterior, queremos detenernos en tres cuestiones que,
junto a ofras, impactan de forma particular en los sistemas de posgrados:

1. la expansion de la educacion superior en general.

2. laos desigualdades v las deficiencias en el financiamiento del sector
de investigacion y desarrollo en ciencia y tecnologia (1+D).

3. las desigualdades en las cantidades de investigadores e investigar-
doras, asi como en las condiciones de trabajo.

Respecto del primer punto, la expansiéon general de la educacion
superior en los dltimos 60 afios, todos los autores coinciden en sefialar que se
fraté de un proceso de gran envergadura. Llos nimeros afribuidos a este pro-
ceso difieren, pero todos lo caracterizan como una expansién espectacular. De
acuerdo con el informe ya referido del CRESALC, en el periodo comprendido
entre 1950 y 1994, el nimero de estudiantes en instituciones de educacién
superior se multiplicd por 27, el nimero fofal de docentes de educacion supe-
rior se multiplicd por 28 vy la region paséd de contar con aproximadamente 70
universidades a superar las 800, es decir, un crecimiento de mas del 1.000%

(CRESALC/UNESCO, 1996).°
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Seguramente esfe crecimiento de la educacién superior en general y
de estudiantes en las carreras de grado tuvo como resultante una presion en
una formacion posterior, a partir de una demanda por la continuacion de los
estudios en niveles posteriores a la formacién de grado. Esta situacion eviden-
cia un proceso interesante de analizar tanto desde la perspectiva de inflacién
de titulos como de los procesos de distincion social, en términos bourdianos.

En cuanto al segundo punto, las desigualdades y deficiencias en el
financiamiento del sector, si bien la situacién ha tendido a modificarse en los
Ultimos arfios, hemos pasado por tres décadas de politicas neoliberales que,
bajo las premisas del Consenso de Washington, desfinanciaron la educacién
publica y, en la mayor parte de América Latina, debilitaron los sistemas nacio-
nales de ciencia y tecnologia.

A partir del 2004, esta fendencia ha comenzado a revertirse. De
acuerdo con el Estado de la Ciencia 2010 (RICYT, 2010, p. 27), "[...] €l
gasto en [+D de los paises de América latina y el Caribe ha tenido un fuerfe
crecimiento en términos nominales luego de la crisis regional, pasando de alre-
dedor de 9.500 millones de délares en 2002 a poco més de 26.800 en
2008. De esta forma, el gasto estuvo cerca de friplicarse en seis afios.” Este
crecimiento en los recursos destinados a 1+D acomparié la expansion econéd- 47
mica de varios pafses latinoamericanos, de fal modo que se explica por la
conjuncion del incremento del Producto Bruto Interno (PBI) y de politicas orienta-
das a fortalecer o recomponer en alguna medida el sector. No obstante, esta
mejora en el financiamiento se explica fundamentalmente por el esfuerzo de
Brasil: “[...] el principal motor del crecimiento fue Brasil, pasando de invertir
4.900 millones de délares en 2002 a cerca de 18.000 en 2008 (mdas de
358% durante este periodo). México y Argentina también han aumentado sus
gasto en [+D durante los mismos afios, aunque su ritmo fue més lento y a niveles
que representan un menor peso sobre el fotal regional.” RICYT, 2010, p. 27).

Més alla de la evidente mejora de la regién en conjunto, la situacion
aln dista de estar a la altura de las necesidades. Tanto en el ano 2008, como
en el 2009, sélo Brasil contaba con una inversién en 1+D que alcanzaba [y
superaba) el 1% del PBI; todos los demds paises de América Latina y el Caribe
estaban por debajo del 0,6% o sobre ese guarismo. Si comparamos con pai-
ses del norte, veremos que la diferencia es notoria. En 2008, Canadd realizé
una inversion en 1+D equivalente al 1,84% de su PBI; Estados Unidos, 2,79%;
Japén, 3,45%, Alemania, 2,68%*.
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Como puede apreciarse en el grdfico que sigue, para el aiio 2009, la
inversion en 1+D de América Latina y el Caribe constituia el 2,2% del total mun-
dial® [RICYT, 201 1), mientras que Estados Unidos, Canadd y la Unién Europea

concentraban casi el /0% del total de los recursos destinados al sector.

Distribucion de la inversion en I+D - afio 2009+

mAsa

W AméricaLatina v el Caribe
m Africa

® E stados Unidos v Canada
® Oceania

u Union Europea
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Fuente | Estado de la Ciencia 2011, Ricyt
* En délares corrientes

Esta situacion resulta ain més preocupante cuando se mira cémo es
la distribucion hacia el interior de la region, como puede apreciarse en el
siguiente grdfico:
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Distribucion de la inversion en I+D) en América Latina v el Caribe - anio 2009*

Argentina

oy
L

Fuente | Estado de la Ciencia 2011, Ricyt
* En délares corrientes

Como podemos ver, la inversion de Brasil representa el 70% de la
inversion regional en 1+D; México concentra el 13% y Argentina, el 7%. Estos
fres paises (que entre ellos presentan grandes disparidades) concentran el 90%
de los recursos destinados a 1+D en toda América Latina y el Caribe, lo que
pone en evidencia una enorme desigualdad regional.

Dadas las diferencias significativas que existen en las dimensiones
poblacionales de los paises que integran la regién, es preciso tomar en consi-
deracion el gasto en 1+D por habitante, lo que nos permite calibrar la situacién
de algunos paises como Uruguay, Chile y Costa Rica, cuyo esfuerzo relativo de
inversion en el sector es significativo. No obstante, las desigualdades contintan
siendo marcadas:
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Inversion en [+D por habitante en América Latina y el Caribe
dolares PPC - aiio 2009

Brasl — 126,42
Argertinn  — 3,7
Costa Rica | e— 53 0!
Chile ——— 5] {7
Uiguay e—— 6 (3
Mérico —— )]
Panzmi me— . (]
Ecuador e () 60
Colombiz e 1413

Trinidad y Tobago s 10,11
Bolivia M 693
El Salvador M 446

Paragnay P 30
Cuatemalz m 271

0.00 2000 4000 6000 8000 10000 12000 140,00

Fuente | elaboracion propia con informacién obtenida del portal de Ricyt
En el caso de Ecuador, se consignan los dafos correspondientes a 2008
I+D | Investigacién y desarrollo

PPC | Paridad poder de compra

Brasil invierte en 1+D por habitante un 46% mas que el pals que le
sigue, Argentina; un 114% més que el tercero, Costa Rica; y un 4.665% mas
que Guatemala.

Sila comparacion se establece con los paises del norfe de este mismo
continente, la desigualdad se vuelve un abismo. Estados Unidos invierte en
1+D 1.389,7 ddlares PPC por habitante y Canadd, 731. Asi, Estados Unidos
supera en casi un mil por ciento la inversion de Brasil, en 1.500% la de
Argentina y en mas de 46.000% las de Paraguay o Guatemala, los pafses con
menor inversién por habitante.
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las desigualdades que venimos observando, tanto entre paises latinoa-

mericanos y paises del norte como al inferior de la region, se expresan tfambién

en relacién con los investigadores, lo que nos lleva a nuestro tercer punto, es

decir, las desigualdades en las cantidades de investigadores e investigadoras,
asi como en las condiciones de trabajo de los/as profesores/as. Veamos, a

modo de ejemplo, los datos de algunos paises de América Latina:

Investigadores de tiempo completo en América Latina

Ano 2008
Cant. de investigadores de Investigadores d? tfempo
tiempo completo complc::b?t:rn:ﬂlon de

Argentina 38.681* 980*
Brasil 133.266 694
Colombia 5.570* 126
Ecuador 924* 67*
Guatemala 389* 29*
México 37.930* 353*
Panama 144>
Uruguay 1.158 346

51

Fuente | elaboracién propia a partir de informacion del Instituto de Estadistica de UNESCO

*Datos correspondientes al afio anterior

Como resulta claro en el cuadro, existen grandes disparidades entre
los paises de nuestra regién, atn considerando la cantidad de investigadores
de tiempo completo en relacion con la poblacion. Argentina, Brasil, México y
Uruguay presentan una diferencia susfantiva respecto de los paises centroame-

ricanos y Ecuador.

Veamos algunos datos correspondientes a Europar:
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Investigadores de tiempo completo en Europa occidental
Ao 2008
Cant. de investigadores de Investigadores d? fiempo
. completo por millén de

tiempo completo habifantes
Alemania 290.853* 3.532*
Bélgica 36.382 3.435
Dinamarca 30.945 5.670
Francia 215.755* 3.496"
ltalia 96.303 1.616
Noruega 26.062 5.468
Espana 130.986 2.944
Suecia 48.220 5.239

uente | elaboracion propia a partir de informacion del Instituto de Estadistica de UNESCO
*Datos correspondientes al afio anterior

las desigualdades entre las regiones son evidentes. La existencia de
profundas desigualdades entre paises del norte y América lafina no puede
sorprender a nadie, pero mensurar esas disparidades permite mostrarlas con
crudeza. Ningin pais de América Latina alcanza los 1.000 investigadores de
tiempo completo por millén de habitantes, mientras que ningun pafs de Europa
occidental cuenta con menos de 1.600, y la mayoria supera los 3.000. sQué
expectativas de equidad puede tener Guatemala, con 29 investigadores por
millén de habitantes, respecto de paises centrales que cuentan entre 3.500 y
5.600 investigadores por millén de habitantes?

Esto se conjuga con las condiciones de frabajo de los docentes en las
universidades. la expansion de la educacién superior en contextos de reduc-
cién del financiamiento en dmbitos piblicos se tradujo en una reduccion de
los salarios y/o de las dedicaciones de los docentes e investigadores, y con-
siguienfemente un aumento del porcentaje de profesores contratados parttime
en las universidades publicas, que es donde se desenvuelve la mayor parte de
la investigacion en ciencias sociales en nuestros paises. Como sefialaba en
1996 el informe del CRESALC, “[...] la significativa reduccion de los salarios
hace que la mayor parte de los profesores frabaje a tiempo parcial, en varias
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instituciones, disminuyendo asf el tiempo dedicado a la ensefianza y redu-
ciendo a niveles minimos la posibilidod de efectuar investigacién.” (CRESALC,
1996, p. 71). En el caso de los posgrados, las condiciones para desarrollar
investigacion — que dependen fanto de los recursos especificos para la inves-
figacion como de la posibilidad de contar con académicos con dedicaciones
exclusivas en las universidades — impactan en forma directa en las posibilida-
des de formacion de nuevos investigadores, ya que inciden en la existencia de
equipos de pesquisa en los que puedan incorporarse los y las estudiantes, en el
desarrollo de proyectos en los que puedan formarse y en la disponibilidad de
directores de fesis.

Si bien en algunos paises, en los dltimos afios, se observan mejoras en
esfos aspectos, los avances aln no permiten reponer lo que se fue debilitado
en el contexto de hegemonia neoliberal. Mientras tanfo, en ofros paises la situ-
acién se sostiene fal como se describia en 1996.

Como podemos ver por lo analizado hasta aqui, el contexto de
expansion de los posgrados en ciencias sociales estd atravesado por el débil
financiamiento en la mayor parte de nuestros paises, la escasa cantidad de inves-
tigadores y las condiciones adversas para el desarrollo de la investigacion en
CSH, v las profundas desigualdades. En esfe contexto, nos preguntamos por qué
se produjo una expansion fan significativa de los posgrados en ciencias sociales
y humanidades en nuestra region y qué caracteristicas asumié ese crecimiento.

La expansién de los posgrados en CSH en América Latina:
privatizacién y desigualdad

Como ya hemos sefialado, este proceso de multiplicacién de los pos-
grados, en la mayor parte de nuestros paises, adquiere fuerza en los afios
80y 90, vy se sostiene desde enfonces. Si bien las politicas de ciencia y fec-
nologia se han modificado en varios paises en esta dltima década, el débil
financiamiento y, en muchos casos, la precariedad del trabajo de profesores
e investigadores en la educacion superior son caracteristicas que acompana-
ron al sector desde hace més de cuatro décadas, producto de las dictaduras
primero y de gobiernos formalmente democréticos de orientacién neoliberal /
neoconservadora luego.
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Si durante los ‘Q0 los sistemas de ciencia y técnica de la mayor parte
de nuestros paises se vieron profundamente afectados por la significativa reduc-
cién de recursos para las universidades y si, en el nuevo siglo, algunos de los
gobiemos actuales han incrementado el esfuerzo pero, como hemos visto, aun
resulta insuficiente, scomo se explica la multiplicacién de posgrados — muchos
de ellos de orientacién académica para la formacién de investigadores — en
un contexfo aparentemente tan poco propicio?

En primer término, como hemos sefialado, es posible pensar que se
debe a la propia expansién de la educacion universitaria. El incremento de
graduados en las carreras de grado se tradujo en una presion por la formacion
de posgrado.

Pero también debe pensarse que, en contextos de reducciéon de los
recursos de las universidades publicas, en el marco de las orienfaciones efi-
cientistas y de los procesos de reforma del Estado encarados por los gobiernos
neoliberales/neoconservadores desde fines de los arios 70, los programas de
posgrado se volvieron una fuente de recursos para las instituciones publicas
y privadas, vy para sus profesores. Adn con escasas reglamentaciones [en los
80 vy principios de los Q0] y débiles mecanismos de control por parte de los
Estados, la proliferacion y multiplicacion de la oferta de diplomaturas, especio-
lizaciones, maestrias y doctorados fue asombrosa.

El contexto problemdtico que hemos visto respecto del financiamiento
impacté e impacta en forma directa y de muchas maneras en los posgrados.
Una de ellas es que los sistemas de posgrados se han constituido en un campo
parficularmente fértil para el desarrollo de procesos de privatizacion y de
mercantilizacién.

Privatizar implica delegar responsabilidades publicas en entidades
privadas. Geoff Whitty (2000) y Pablo Gentili {1999) sostienen que, para el
caso de la educacién, cuando se hace referencia a los procesos de privatiza-
cién es necesario distinguir dos dimensiones: quién financia y quién provee.
Privatizacion en la provision no es novedad. Sabemos que la educacion uni-
versitaria privada viene creciendo en Latinoamérica, justamente porque resulta
rentable. El informe del CRESALC al que hemos hecho referencia sostiene que:

[...] se ha comprobado un desarrollo sin precedentes de los estable-

cimientos privados. Durante la década de los ochenta se crearon
varias de esfas insfituciones y comenzaron a insfalarse en la mayor
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parte de los paises latinoamericanos cursos, programas o filiales
de IES de fuera de la regién. D e este modo la proporcion de la
matricula privada en el total pasé de 5.8 por ciento en 1970 a
alrededor del 30 por ciento en 1994, (CRESALC, 1996, p. 72).

Sin embargo, resulta particularmente interesante analizar, en relacién
con los posgrados, los procesos de privatizacién de la educacion en términos
de quién financia: en la mayor parte de los paises, el financiamiento es com-
partido entre fondos publicos y recursos particulares. En la mayoria de nuestros
paises, una alta proporcién de recursos de los posgrados provienen del pago
de matriculas por parte de los particulares o a través de becas oforgadas por
fundaciones empresariales. Esto supone un proceso de privatizacion, en la
dimensién del financiamiento, al inferior de insfituciones publicas.

Infroducir aranceles comporta, para algunos paises, romper con una
fradicion muy fuerte: la de la universidad piblica gratuita. En la década del
'Q0, cuando el Banco Mundial recomendaba arancelar la educacion superior,
en muchas universidades publicas estudiantes y profesores llevaron adelante
imporfantes acciones de profesfa y resistencia. Sin embargo, mientras se defen-
dia la gratuidad de los estudios en las carreras de grado, comenzaban a
multiplicarse los posgrados en ciencias sociales pagos. Estos posgrados se 55
fransformaron en una fuente de ingresos muy valorada, tanto por las propias
facultades y universidades, como por los profesores, que encontraron en
ellos la posibilidad de complementar salarios que se habian depreciado de
manera sustancial, sea de manera directa, por “horas extras” pagas de manera
suplementaria al salario correspondiente al cargo en las carreras de grado, o
indirecta, por permitir una mejor calificacién como investigador o como profe-
sor que, en el marco de las politicas de incentivos que se desplegaron a partir
de esos afios, se fraducia en acceso a ofros recursos.

Observamos, asi, como en el caso de los posgrados debemos referir
a profundos procesos de privatizacion tanto en la oferta (incremento de institu-
ciones privadas) como en las fuentes de financiamiento ([pago de aranceles por
parte de los particulares).

los posgrados constituyen hoy el principal dmbito de produccion de
conocimiento y el punto de confluencia mas directa entre investigacion y forma-
cién. Entonces, cuando hablamos de quién financia, no sélo debemos pensar
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en el financiamiento de la gestion y de los profesores, sino también en el finan-
ciamiento de la investigacién que se lleva adelante.

A nadie escapa que el grueso de la investigacion es definida y orien-
tada por profesores e investigadores formados, pero llevada a cabo por
estudiantes de maestrias y doctorados. Los costos de esas investigaciones que
desarrollan los estudiantes son, en una muy importante proporcién, financiados
por los propios estudiantes.

Muchos maestrandos y doctorandos (en varios paises, la gran mayo-
ria) asumen los costos de la investigacién que desarrollan, tanto en el tiempo
no pago que destinan a llevarla a cabo como en la obtencion de los recursos
materiales necesarios (viajes, papeles, impresiones, libros, grabadoras, etc.).
Es cierto que existen sistemas de becas de investigacion, pero no en todos los
paises y, en los que existen, cubren una pequeia proporcion del estudiantado
de posgrado. Por ofro lado, las becas cubren el equivalente del salario, pero
no los costos materiales de la investigacion.

Se trata de un proceso de privatizacién en el que debemos fijar la
mirada, porque implica el corrimiento del Estado vy la responsabilizacion de los
individuos de un modo casi totalmente naturalizado. Sin embargo, el trabajo
de estos investigadores en formacién es parte de lo que acredita como produc-
cién la universidad y el sistema de ciencia y tecnologia.

Asi, los posgrados se volvieron una fuente de recursos econdmicos y
humanos para las universidades por el pago de matriculas, por tiempo de trabajo
no remunerado dedicado a la investigacion y porque recae en los particulares
aporfar un porcién de los recursos necesarios para el desarrollo de la pesquisa.

la importancia que adquieren en términos econémicos hizo que, en
muchos casos, impere la logica de mercado en cuestiones académicas. La cre-
acién de posgrados en ciertos femas o campos de conocimiento, en no pocas
ocasiones, responde més a criterios de marketing que a razones epistemologi-
cas o sociopoliticas. Abundan las maestrias en femas afractivos en términos de
capital simbdlico para posicionarse en el mercado de trabajo (los conocidos
Master in Business Administration [MBA| o escuelas de negocios), pero también
abundan los posgrados en temas que se vuelven afractivos por la configuracién
de los campos disciplinares o por “modas”.

Escapa a esto Brasil, y sélo para el caso de las universidades pibli-
cas, donde, en el marco de politicas mas sostenidas de desarrollo del sistema
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cientifico y técnico, la légica que prima en las instituciones piblicas es la disci-
plinar y con programas integrados de maestria y doctorado.

Esta forma de evolucion de los posgrados ha generado un verdadero
mercado, en el que se compite por la captacion de recursos en forma de pagos
de matriculas de alumnos, de becas, de subsidios, de intercambios, efc. En la
medida en que, en la mayor parte de nuestros paises, no hay una politica clara
de desarrollo para el campo de los posgrados en CSH, los programas se mul-
fiplican por los patrones que establece la potencial demanda.

Como no podia ser de ofro modo, las desigualdades ya existentes en
términos de formacion superior, se profundizaron tanfo al inferior de los paises,
como enfre paises dentro de la regién y entre paises del norte y del sur. Basta
observar las siguientes cifras para dimensionar la situacion (presentamos datos
de algunos paises, a modo de referencial:

Graduados en doctorados en ciencias sociales y humanidades
Ano 2008
Pai Cantidad de graduados Porcepta|e dT 9T9d”‘i'd°s 57
ais , por pais en relacién al total
por pais onal
regiona
Argentina 287 4,28 %
Brasil 3.426 51,15%
Chile 82 1,22 %
Colombia 25 0,37 %
El Salvador 1 0,01 %
Guatemala 8 0,12%
México 2.258 33,71 %
Uruguay 8 0,12%
TOTAL ALC 6.698 100 %
uente | elaboracion propia con informacién obtenida del portal de RICYT

ALC | América Latina y el Caribe

Brasil concentra més de la mitad de todos los doctores graduados en
el afio 2008 para toda la region. Por su parte, México concentra un fercio.
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Estos dos paises juntos retnen el 85% de doctores graduados en un afio. En el
ofro exiremo se encuentra El Salvador, con el 0,01%, Uruguay y Guatemala,

con el O,12%, y muchos ofros paises que, por no contar con datos sobre ellos,
no aparecen representados.

Para poder ponderar esto en funcién de las dimensiones poblacio-

nales, veamos la relaciéon entre la cantidad de graduados de posgrados y los
habitantes:

Cantidad de graduados de doctorados en ciencias sociales y humanidades
Tasa neta y por millén de habitantes
Ano 2008
Pais Cantidad de gl:aduados Gradu.ad'os de doc.torado por
por pais millén de habitantes
Argentina 287 7,22
Brasil 3.426 18,07
Chile 82 4,88
Colombia 25 0,56
El Salvador 1 0,14
Guatemala 8 0,58
México 2.258 21,16
Uruguay 8 2,42

uente | elaboracion propia con informacién obtenida del portal de RICYT

Nuevamente, los datos son elocuentes por el grado de desigualdad,
con dos pafses — Brasil y México — con 18 vy 21 graduados doctores en
CSH por millon de habitantes frente a 7,22, es decir menos de la mitad,
en Argentina; el 0,58 de Guatemala o el 0,14 de El Salvador, por llamar
la atencion sobre sélo algunos de los casos. La diferencia se explica, muy
probablemente, por los sistemas de becas para posgraduandos, mucho mas
extendidos en Brasil y México que en los ofros paises.
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Algunas reflexiones finales

De acuerdo con todo lo desarrollado hasta aqui, el paisaje de la
formacién de posgrado en CSH, en América Latina hoy, tiene algunas caracte-
risticas que es imporfante comenzar a mirar y a discutir. Entre ellas:

la gran expansion de los posgrados que, en términos de sus gradu-
ados y en el perfodo 1996-2006, representa un crecimiento del orden de un
265% para las maestrias y de 319% para el doctorado.

las grandes, enormes desigualdades existentes en las posibilidades de
la formacién de posgrado entre América Latina y los paises de Norteamérica
y Europa, pero también al interior de la regién, particularmente entre Brasil y
México, y el resto de los paises.

El desarrollo de profundos procesos de privatizacion, fanto en términos
e las fuentes de recursos como en la delegacion de responsabilidades en los
de las fuentes d la deleg de responsabilidad |
particulares.

El desenvolvimiento vy la naturalizacién de practicas fuerfemente com-
petitivas y de disputa entre los programas de posgrado, enfre los profesores y
entre los estudiantes.

Esta modalidad de desarrollo y funcionamiento de los posgrados se
inscribe, a su vez, en un contexto en el que las politicas en educacion superior
se han orienfado a la infroduccién de logicas “eficientistas” en los dmbitos
académicos, con afén de medicién, rankeamiento y asociadas a la implemen-
facién de incentivos a la productividad, lo que ha fenido fuertes consecuencias
en relacion con la produccion de conocimiento y muy especialmente con la
formacién fedrica y metodolégica en el campo de las ciencias sociales.

En este contexto, se vuelve fundamental insfalar, como tema de agenda
publica, el debate sobre las politicas de posgrados v las politicas de conoci-
mienfo en ciencias sociales y humanidades para y desde América Latina. Para
ello, resulta impostergable tanto generar conocimiento critico riguroso sobre los
posgrados en la regién como abrir la discusién sobre las dindmicas v los pro-
cesos que han dado forma a los sistemas de posgrados actualmente existentes
en los paises de nuestra region.
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Notas

] Los paises fueron Argentina, Brasil, Chile, Colombia, México, Perd, Uruguay y Venezuela. El rele-
vamiento considerd solo maestrias y doctorados reconocidos, dictados en universidades piblicas
y privadas de relevancia tanto por la formacion que brindan como por la envergadura de sus
cenfros de investigacion.

2 Actualmente, la Red CLACSO de Posgrados en Ciencias Sociales se encuentra desarrollando un
estudio que permitird dimensionar con exactitud esfe proceso.

3 Considerando el tofal de instituciones de educacién superior [no sélo las universidades), esta
expansion significd, para la regién, pasar de 75 insfituciones en 1950 a 6.000 en 1994
(CRESALC/UNESCO, 1996).

4 Informacion obtenida de la base de datos del Instituto de Estadisticas de UNESCO, disponible
en hitp://stats.uis.unesco.org/unesco/ReportFolders/ReportFolders.aspx

5 Esfa cifra corresponde a délares corrientes. En délares PPC [paridad poder de compral) represen-

taba el 3%.
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Quantidade/qualidade e educacao superior

Quantity /quality and higher education

Resumo

O artigo mostra que, para se pensar a relagdo
quantidade/qualidade e educagdo superior,
faz-se necessario ter um projefo politicoacadé-
mico arficulado, em que se estabeleca o tipo
de universidade e de instituicdes de ensino
superior de que o pafs necessita. Observa
que a expansdo da educacdo superior deve
ser entendida como um processo, no qual a
quantidade se transforma em qualidade e
viceversa e, para que isso se efefive, é neces:
sério primeiro esfabelecer fipos e modelos
de insfituicdes e depois como devem ser
ampliados. Discute concepcdes, finalidades e
funcdes da universidade, produgdo do conhe-
cimento e qualidade do trabalho académico.
Apoiando-se em dados de 1999 a 2010, mos:
fra que, nos Ultimos anos, a expansdo tem sido
marcada por interesses privado,/mercantis que
em geral dificultam a existéncia de instituicoes
universitdrias requeridas pelo desenvolvimento
democrdtico e soberano do pafs.

Palavras-chave: Quantidade. Qualidade.
Educagdo superior.

Maria de Lourdes de A. Favero
Universidade Federal do Rio de Janeiror
Valdemar Sguissardi

Universidade Federal de Sao Carlos

Abstract

This paper shows that in order to ponder the
relationship quantity/quality and higher edu-
cation it is necessary to have an arficulated
academic/political project, defining the kind
of universities and higher education institutions
are needed by the Nation. It calls the attention
to the fact that the expansion of higher educa-
tion should be understood as a process, in
which quantity is turned into quality and vice
versa. To this end before anything it is necessary
fo establish the types and models of insfitutions
and later how they should be enlarged. The
paper analyses concepts, goals and func-
fions of the university, knowledge production
and quality of academic work. Building upon
dafa gathered from 1999 to 2010, it shows

that in the last years the expansion has been
characterized by private and market oriented
inferests that make it difficult the existence of the
kind of university institutions demanded by the
democratic and independent development of

the Nation.

Keywords: Quantity. Quality. Higher
education.
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1. Esbogando o contextio do estudo: quantidade,/qualidade

Partimos da premissa de que ndo é possivel pensar a relacdo entre
as cafegorias quantidade/qualidade e educacdo superior na auséncia de um
projeto politico académico-cientifico articulodo eficazmente para as instituicdes
universitarias; sem se estabelecer criteriosamente o fipo de universidade e de
instituicdes de ensino superior que se pretende e de que a realidade brasileira
necessita, verificandose depois em que medida essas instituicdes poderdo ser
ampliadas. Esse tipo ou modelo deverd ser pensado, tendo-se presente suas
relacdes concretas com as reais e efefivas necessidades sociais, politicas, eco-
némicas, culturais e educacionais do pas, que se constituem elas mesmas em
variaveis do modelo. Nessa linha, a expansdo da educacdo superior deve ser
entendida como um processo pelo qual a quantidade se fransforma em quali-
dade e viceversa.

Sobre a quest@o da qualidade e a educacdo superior, Durmeval
Trigueiro Mendes, & nos anos 1960, tece importante comentdrio: “A quest@o
ndo & sé de nimero de vagas nas escolas superiores; ela implica, além e
acima disso, a consciéncia que o pais adquire de si mesmo e de suas novas
necessidades.” (TRIGUEIRO MENDES, 1968, p. 27). Assim, ndo podemos
pensar quantidade/qualidade e educacdo superior apenas pela soma ou
justaposic@o de instituicdes e aumento de vagas. Equacionada dessa forma,
a questao tende a refletir um enfoque cartorial, uma atitude formalista. Para
superélo, é necessario articular dialeticamente quantidade/qualidade como
partes de um mesmo processo, j& que, essas duas categorias nada mais sdo
do que dois elementos mutuamente inclusivos de um mesmo processo, a ser
pensado e revisto numa perspectiva abrangente, como parte de um fodo.

Observamos, ainda, que o crescimento das instituicdes de educagao
superior no pais “[...] impde-se, cerfamente, mas ndo qualquer crescimento,
como se os nimeros valessem por si mesmos, porém aquele em que é a qua-
lidade que se transforma em quantidade e esta naquela, indefinidamente.”

(TRIGUERO MENDES, 1968, p. 28).

Ou seja, para que a relagdo quantidade/qualidade na educagao
superior ocorra efefivamente, fazse necessdrio estabelecer primeiro os tipos
e modelos de insfituicdo e, depois, como devem eles ser ampliados e multipli-
cados. Embora parega uma questdo ébvia, nem sempre essa relagdo esteve
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presente, ontfem como nos dias atuais, quando se pensa a expansdo das insti-
tuicdes de educagdo superior no pais.

Em face de fal situacdo, cabenos, enquanto participes do universo
académico, fambém lutar para “[...] superar a oposicdo enire a forma e o
contedo, entre o racional e o real, e descobrir um novo movimento de pen-
samento, [capaz] de mergulhar no real abandonado e nele encontrar raizes e
alimentos; que pudesse estabelecer o real com todas suas caracteristicas |[...]."

(LEFEBVRE, 1979, p. 171). Essa serd uma das grandes tarefas da universidade
na atualidade brasileira.

Nesse sentido, a universidade deve ser o lugar onde se desenvolva um
processo tedricocritico de ideias, de opinides, de posicionamentos e fambém
um espago capaz de gestar propostas concretas, visando ao desenvolvimento
efetivo da sociedade. No momento em que se vive uma grande crise institu-
cional no pafs, em que muitas instituicdes da sociedade civil vivem ou estdo
& beira de um colapso, por ndo atenderem aos interesses da velha ordem e,
a0 mesmo fempo, nAo assumirem feicdes que satisfacam as aspiragoes emer-
gentes, urge que a comunidade cientifica e, de modo especial, a comunidade
universitéria, refome o movimento do pensamento, através da discussdo e da
investigacdo; confronte opinides e pontos de vista; focalize diferentes aspectos
dos problemas referentes & quantidade/qualidade em suas insfituicoes, ponde-
rando os pontos positivos e contradi¢oes.

Quando falamos em discussdo, a entendemos no sentido adotado
por lefebvre (1979, p. 171) “[...] um didlogo livre e vivaz, que se move
entre teses contraditorias, mas que é direcionado para uma percepgdo ver-
dadeira por um pensamento seguro e leal.” Nessa linha, um projeto para a
universidade ndo é apenas algo a ser colocado no papel; é, sobretudo, uma
praxis em continua elaboracdo e reelaboracdo aliada ao firme compromisso
de busca de propostas concretas sempre avaliadas e renovadas.

2. Concepcdio, finalidades e fungées da universidade
Entre as insfituices de educagdo superior, a universidade deve se pro-

jetar como centro de criag@o de conhecimento, multidisciplinar e aglutinador
de produc@o de conhecimento novo, de produgéo de ciéncia, de tecnologia e
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cultura, cuja disseminagdo deve ser feita afravés do ensino, da extensdo e da
difusao por todos os meios possiveis, cientificos ou ndo.

Embora ndo haja uma visdo univoca da concepgdo de universidade,
de suas finalidades e fungdes no pafs, lembramos que, j& nos anos de 1920,
o debate em torno do problema universitério adquire express@o gragas, sobre-
tudo, & atuagcdo da Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE) e da Academia
Brasileira de Ciéncias (ABC). Enfre as questdes recorrentes nas discussdes de
entdo, desfacamos: concepgdo e fungdes da universidade; autonomia uni-
versitaria e a questdo relativa ao modelo de universidade a ser adotado no
Brasil: se deveria seguir um padrdo Unico ou se poderia a universidade ser
organizada de acordo com suas condigdes peculiares e as da regido onde
estivesse localizada. Outra posicdo, podendo constituirse em desdobramento
da primeira, era que, para a universidade merecer essa denominacdo, deve-
ria tornarse um nicleo de cultura, de disseminagdo de ciéncia adquirida e
de criagdo de ciéncia nova. (ABE, 1929). Em defesa dessas questdes, na
1° Conferéncia Nacional de Educacdo, realizada em Curitiba, em 1927, o
matemdtico Amoroso Costa apresenta trabalho sobre “As universidades e a
pesquisa cientifica”, no qual propde:

a) as Faculdades de Ciéncias das Universidades devem ter como
finalidade, além do ensino da ciéncia feita, a de formar pesquisa-
dores em todos os ramos dos conhecimentos humanos;

b) esses pesquisadores devem pertencer aos respectivos corpos
docentes, mas com obrigagdes diddticas reduzidas, de modo @
que esfas ndo perturbem os seus frabalhos originais;

c) devem serlhes assegurados os recursos materiais os mais
amplos: laboratérios para pesquisas biolégicas e fisico-quimicas,
observatérios astrondmicos, semindrios matemdticos, bibliotecas
especializadas, facilidades bibliograficas, publicagdes periddicas
para divulgacdo de seus trabalhos, aparelhamento para exploracdes
geogrdficas, geolégicas e mineraldgicas, biologicas, enograficas;

d) deve serlhes assegurada uma remuneracéo suficiente para que

eles dediquem todo o seu tempo a esses trabalhos. (AMOROSO
COSTA apud Labouriau, 1929, p. 12).

Trata-se de um professor-pesquisador que defende uma universidade
que tenha como principio fundamental a pesquisa cientifica. No enfanfo, a
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institucionalizacdo da pesquisa na universidade ndo chega a se concretizar

nos anos de 1920.

Na década de 1930, a questdo é refomada com a criagdo da
Universidade de Sao Paulo (USP), em 1934, sobretudo com a instituicdo de
sua Faculdade de Filosofia, Ciéncias e letras e, em 1935, com a criacdo da
Universidade do Distrito Federal (UDF). Nessa linha, Anisio Teixeira, idealiza-
dor e principal responsavel pela criagdo da UDF, em discurso proferido na
solenidade de inauguracdo solene dos Cursos da Universidade, em 31 de

julho de 1935, assinala:

A funcdo da Universidade é uma funcéo Unica e exclusiva. Néo
se trata somente de difundir conhecimentos. O livro também os
difunde. Né&o se frafa, somente, de conservar a experiéncia
humana. O livio também a conserva. Néo se trata, somente, de
preparar préticos ou profissionais, de oficios ou artes. A aprendi-
zagem direfa os prepara, ou em Ultimo caso, escolas muito mais
singelas do que as universidades.

Trata-se de manter uma atmosfera de saber para se preparar o
homem que o serve e o desenvolve. Trata-se de formular intelec-
tualmente a experiéncia humana, sempre renovada, para que a 65
mesma se forne consciente e progressiva. (TEIXEIRA, 2010, p. 33).

Com essas palavras, Anisio Teixeira chama a afengdo para um pro-
blema fundamental: umas das caracteristicas da universidade é ser um lécus
de invesfigacdo e de producdo de conhecimento. E ¢ incisivo ao afirmar:
"Nao terd ela nenhuma 'verdade a dar, a ndo ser a Unica possivel, que é a de
buscéa eternamente.” (TEIXEIRA, 2010, p. 41).

Anisio volta ao tema das funcdes da universidade, em 1968, convi-
dando “[...] a refletir, uma vez mais, sobre os fins e funcdes da universidade
[...]", que a seu ver "[...] sGo quatro as suas funcdes fundamentais, que, nas
universidades brasileiras, se cumprem de modo fragmentado, incerfo e as

vezes acidentado.” (TEIXERA, 2010, p. 170).
E, observa:
Destas grandes fungdes, consideraremos primeiro a da formagéo
profissional. As universidades de modo geral, salvo algumas exce-

¢des, fm como obijetivo preparar profissionais para as carreiras de
base intelectual, cientifica e técnica. [...]
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Nao é facil de caracterizar a segunda grande fun¢do. Seria a do
alargamento da mente humana, que o contato com o saber e a sua
busca produzem nos que frequentam a universidade. E algo mais
que cultura geral. E a iniciagdo do estudante na vida intelectual,
o prolongamento de sua visGo, o ampliarse de sua imaginagdo,
obtidos pela sua associagdo com a mais apaixonante atividade
humana: a busca do saber. [...]

A terceira funcdo é a de desenvolver o saber humano. A universi-
dade ndo sé culfiva o saber e o fransmite, como pesquisa, descobre
e aumenta o conhecimento humano. Esse obijetivo ndo é o mesmo
doquele alargamento mental da inteligéncia. A universidade faz-se
centro de elaboragdo do proprio saber, de busca desinferessada
do conhecimento, de ciéncia e saber fundamental basico.

Por dltimo, mas nGo menos importante, a universidade é a fransmis-
sora de uma cultura comum. Nisto é que a universidade brasileira
mais falhou. Além de profissional, a universidade brasileira, rela-
fivamente desinteressada pelo Brasil, ndo logrou constituir-se
transmissora de uma cultura nacional. [...]

A universidade [deve ser] assim um centro de saber, destinado a
aumentar o conhecimento humano, um noviciado de cultura capaz
de alargar a mente e amadurecer a imaginagdo dos jovens para a
aventura do conhecimento, uma escola de formagdo de  profissio-
nais e instrumento mais amplo e mais profundo de elaboracdo e
fransmisséo da cultura comum brasileira. Estas sdo as ambicdes da

universidade. (TEIXERA, 2010, p. 170-171).

Sem a universidade com fais fungdes, j& proclamava Anisio Teixeira,
no discurso proferido em 1935:

A universidade €, pois, na sociedade moderna, uma das institui-
¢des caracteristicas e indispensdveis, sem a qual ndo chega a
existir um povo. Aqueles que ndo as t&m também ndo tém existéncia
auténoma, vivendo, tGo somente, como um reflexo dos demais.

(TEIXEIRA, 2010, p. 32).

Partindo desses principios, defendemos uma concepgdo de uni-
versidade como instituicdo dedicada a promover o avango do saber e do
saberfazer; espaco de invencdo e descoberta, producdo de teoria e divul-
gagdo de novos conhecimentos, sem a preocupagdo com sua  aplicagdo
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imediata; deve ser o lugar da inovacdo, do desenvolvimento de novas fec-
nologias e de encaminhamento de solucdes para problemas da realidade
social, econémica e cultural. Nessa perspectiva, a concepcdo de universi-
dade implica uma estreita relagdo entre ensino, pesquisa e extens@o nos mais
variados campos. Eximila de fal papel poderd contribuir para a desqualifica-

cdo da qualidade do frabalho universitario. FAVERO, 2003).

Nessa perspectiva, ndo é demais, ainda, insistir que a universidade,
por suas proprias fungdes, deve se consfituir em um espaco de investigagcdo
cientifica e de produg@o do conhecimento. Assim, ndo & possivel pensar a
relagdo quantidade/qualidade nas instituigdes universitarias sem ter explicito
um projefo académico-cientifico que frate do conhecimento a ser produzido,
em continua aproximagdo do real, o que implica que esse conhecimento pode
ser revisto e até substituido por novos conhecimentos. E preciso, também, que
aquele que se dedica & pesquisa discuta além dos “[...] fundamentos do seu
fema em estudo, o valor e os limites do método que utiliza, as possibilidades
explicativas das teorias que elabora, das leis que descobre [...] da logica que
utiliza.” (VIEIRA PINTO, 1979, p. 302). Sabemos que isso nem sempre se faz
no trabalho de pesquisa na universidade. O que ocorre, muitas vezes, ¢ a falia
de discussdo e reflexdo sobre questdes cientificas, como: a) os fundamentos
dos temas de estudo e de como se da a construgdo do objeto de pesquisa,
tendo presente que, para se intervir na realidade, é necessério dominar um
contetdo tedrico; b) o valor e os limites do método que utiliza, reduzindo as
vezes o frabalho daqueles que se iniciam & aplicagdo de técnicas — ndo que
elas sejam pouco imporfantes, ainda que, em geral sejam insuficientes; c| as
possibilidades explicativas das teorias que elabora e das leis que descobre,
o significado da légica que utiliza e os procedimentos de raciocinio de que
se vale, ndo esquecendo o conhecimento que produz; d) a importancia dos
alicerces sociais em que se apoia o frabalho cientifico a que se dedica e dos

fins também sociais a que serve. (VIERA PINTO, 1979).

Uma reflexdo sobre esses pontos retoma questdes ja assinaladas: qual
o conhecimento produzido pelas universidades? Como ele é produzido? Para
que e para quem esse conhecimento & necessdrio® E, acrescentariamos, aindar:

A qualidade no ensino, na pesquisa, no fazer universitario, ndo &
algo novo nem alheio & vida universitéria, nunca tendo deixado
de ser objeto de cuidados, em especial das boas universidades
através do tempo. E isto sempre se traduziu na imagem piblica
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que foram construindo, enquanto respondiam &s necessidades do
Estado (em seus pdlos publico e privado) e das elites hegeménicas;
na proeminéncia de seus alunos ou na relevancia de suas descober-

fas cientificas. (SGUISSARDI, 2009, p. 261).

Entretanto, “[...] nas Oltimas décadas, um fato novo chama atencéo:

a frequéncia com que o termo e a nogdo de qualidade  se fazem presentes,
fanfo em planos, programas e documentos oficiais, quanto em posiciona-

mentos de organizagdes ndo governamentais ou simplesmente comerciais.”
(SGUISSARDI, 2009, p. 261-262).

Essa observagdo vai ao encontro e reforca a posig@o de Miriam
Limoeiro Cardoso sobre a concepgéo de qualidade da universidade:

A rigor, ndo ha uma definicdo univoca e universalmente aceita do
que seja qualidade da Universidade. Pelo contrario, existem defini-
¢oes diferentes; algumas se opdem inclusive nos seus fundamentos.

A nogdo de qualidade que respalda o que tenho chamado de pro-
posta oficial de avaliagdo tem um cardter nitidamente empresarial,
identifica-se com eficiéncia e produtividade e encaminha a concen-
fracGo da formagdo e da produgdo de ponta em algumas poucas
instituicdes, tratadas como ‘centro de exceléncia’.

Concepgdo essencialmente disfinta é a que identifico como aca-
démico-critica. Toma como referéncia o 3% grau enquanto um
conjunto, de forma a integrar ensino e pesquisa em cada uma das
Universidades que o constituem. Nesfa concepgdo de qualidade, o
que é central e decisivo se situa além da mera produtividade como
medida do desempenho de cada insfituicdo, mas, diferenfemente,
foma como eixo norteador a capacidade de produgdo, intrinseca-
mente considerada, da instituicGo universitdria. Trata-se menos de
quanto se produz, a que velocidade e a que custo, mas principal-
mente do que se produz. [...] Tratase ai de avaliar a importancia
académica, cientifica, fecnolégica, sociopolitica ou econdmica da

produgdo universitéria. [CARDOSO, 1991, p. 18-19).

Reiterando observacdes anteriores, consideramos ndo ser suficiente

discutir apenas em termos genéricos o descompasso entre o conhecimento
produzido na universidade e as exigéncias cientificas, tecnolégicas e culturais
do pafs. Analisando-se a concepcdo de universidade, suas funcdes, tendo-
-se presente as categorias quantidade/qualidade, é pertinente mais uma vez

Revista Educagéio em Questdo, Natal, v. 42, n. 28, p. 61-88, jan./abr. 2012



Artigo

indagar: que tipo de conhecimento a universidade estd produzindo ou poderd
vir a produzir Esse conhecimento serve a que e para quem?@ A que inferesses e
necessidades a universidade deve atender por meio dos conhecimentos por ela
produzidos? S@o conhecimentos e tecnologias a serem utilizados no processo
de construc@o de uma sociedade mais democraticae Ou sGo conhecimentos
e fecnologias adequados & producdo de um modo de pensar e de agir na
sociedade que faca valer e prevalecer os interesses de individuos e grupos?

(FAVERO, 1999,
Entre as instituicdes de ensino superior, distinguimos a Universidade,
cuja

Finalidade primordial [...] e de seus institutos, seu primeiro princi-
pio, é a criagdo de conhecimento novo. A pesquisa cienfifica, a
procura dos principios e mecanismos que conduzam & [inovagdo]
fecnolégica, os estudos literdrios e as especulagdes filosdficas, a
criagdo artistica, a investigagdo em todos os dominios da ciéncia e
da cultura séo os objetivos primeiros, os postulados da universidade
no mundo contemporéneo. Todo o resto decorre dai: a formagdo
dos cidad@os aptfos a exercer fungdes especializadas em todas as
dreas das humanidades, da ciéncia, da tecnologia, das profissdes
liberais [...] serdo atividades fundamentais da Universidade. (LEITE

LOPES, 1985, p. 103, grifos do autor).

Essa formagdo deve se processar pelo ensino, pela comunicacdo das
bases necessarias as atividades profissionais, num processo de fransmissdo do
essencial em termos culturais e cientificos. Mas, o ensino num ambiente onde
ndo se faz pesquisa, numa universidade sem laboratérios, com bibliotecas pre-
carias e, sobretudo, sem o indispensdvel pessoal qualificado para a producdo
do conhecimento, tende a se fornar deficiente e ulirapassado. Nao passard,
em geral, de um ensino livresco, de uma repeticdo daquilo que outras pessoas
produziram ou escreveram.

Eliminada a criacdo do conhecimento, do saber novo, como carac-
feristica basica da universidade, esta poderd tornarse uma instituicGo onde
se oferece um ensino muitas vezes rotineiro, uma educacdo sem vitalidade.
Assim sendo, como afirma Leite Llopes (1985, p. 105): ¢ "[...] fundamental
reconhecer que a democratizagdo da educagdo universitéria ndo pode ser
equivalente a uma massificacdo desfiguradora, a uma criagdo desordenada
de faculdades sem uma politica do ensino superior baseada na competéncia
do pessoal docente.”
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lsso posto, uma quest@o se coloca: o que fazer para que as institui-
¢des universitarias no pais tenham qualidade como instancias efetivamente de
produgdo de conhecimento e credibilidade sociale Nao hé respostas prontas,
como ndo existem solugdes mdagicas. Entendemos que recuperar a credibili-
dade das universidades ¢ tarefa complexa e exige tempo. Demanda que se
penefre na instituic@o e se examinem concretamente quais sGo as saidas em
face das dificuldades e problemas existentes. Exige que se questione de forma
consequente, e ndo apenas em termos de discurso, sua funcdo na produgdo e
disseminagdo do conhecimento e sua competéncia para formar profissionais
em diferentes dreas de conhecimento, procurando-se alternativas, estabele-
cendo-se prioridades num projefo académico-cientifico de ensino, pesquisa e
extensdo voltado para a realidade e necessidades do pais.

Em face do exposto, ndo é possivel refletir sobre as finalidades e fun-
¢oes da universidade sem nos remeter & pesquisa e seu significado, vista como

a “[...] busca de um novo cogito instaurador.” (TRIGUEIRO MENDES, 1975,
p. 10).

3. Producéo de conhecimento na universidade e qualidade do
trabalho académico

Entre as instituicdes de ensino superior, devemos entender, como &
assinalado, a universidade como centro de criacdo de conhecimento novo, de
producdo de ciéncia, de tecnologia e de cultura, cujo marca deverd ser a qua-
lidade. Mas, na realidade, nem todas as instituicdes universitarias no pais se
aproximam ou possuem as condicdes bésicas para o alcance desse objetivo,
como veremos adiante.

Se a finalidade primordial da universidade e de suas unidades &, ou
deverd ser, a criagdo do conhecimento novo, por sua vez, a disseminagdo
desse conhecimento deve ocorrer por meio do ensino, da extensdo e de outras
formas de divulgagdo. Essa concepedo de universidade implica uma efefiva
relag&o enfre ensino, pesquisa e extensdo nas diversas dreas do conhecimento.
Todavia, ndo desconhecemos que nem sempre a relacdo essencial ensino/
pesquisa é efetivamente parte integrante do projeto das universidades no pas.

Mesmo sem entrar mais profundamente nas discussdes relativas &
relac@o ensino/pesquisa, chamamos a atencdo para um aspecto importante,
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visando compreender essa relogdo: a infegracdo, na universidade, entre essas
fungdes ndo se faz no abstrato, deve ser fruto de um projeto institucional e ndo
apenas de grupos e individuos isolados. Ou seja, se a universidade ndo assu-
mir a pesquisa como projeto insfitucional, dificilmente assumird, como uma de
suas fungdes bdsicas — e ndo somente de algumas de suas unidades e institutos
— a produgdo de conhecimento nas diversas dreas do saber que confribua para
a construgdo e desenvolvimento de uma sociedade democrdtica. Sabemos que
as universidades no pas vivem sérios problemas, motivados, em grande parte,
pelos cortes orcamentdrios ou pelos atrasos na liberagdo de recursos, no caso
das publicas, e por diversas outras razdes, sobretudo financeiras tanfo as priva-
das sem fins lucrativos, como as particulares, com fins lucrativos. No entanto,
isso ndo |hes tira a responsabilidade de se repensarem e de se organizarem a
fim de poderem contribuir para o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico de
que o pafs necessifa.

Julgamos pertinente lembrar, ainda, a diferenciacdo das instituicdes de
ensino superior, tal como se apresentam. Esse ¢ um dado de natureza histérica
e social que deve ser fomado como um ponto de partida e ndo como um ponto
de chegada. Reconhecer que historicamente as instituicdes universitarias no
pals fiveram e &m projefos diferentes, propostas de criagéo e formas de existir /1
também diferentes, é fomar a diferenciacdo como um dado de realidade cuja
importancia ndo pode ser desprezada. Mas isso ndo deve ser usado como
argumento para justificar, reforcar ou legitimar os desniveis e a auséncia de
qualidade em termos académico-cientificos no desempenho de muitas dessas
instituicdes. E acrescentariamos: se, por um lado, o conhecimento da realidade
histérica de como foi criada e produzida uma insfituicdo universitdria oferece
subsidios para se entender o porqué da ndo existéncia de um modelo Unico
de universidade no pafs; por oufro, a preservagdo das diferencas institucionais
ndo pode prescindir de critérios do que seja uma instituicdo universitdria, suas
finalidades e funcoes.

lembramos ainda: assim como a universidade deve voltarse para o
producdo do saber, de conhecimentos, necessita fambém pensar como dis-
seminar de forma competente os conhecimentos produzidos. Mas, anfes de
nos preocuparmos em conhecer o que a universidade fem feito ou deixado de
fazer, & pertinente indagar: que tipo de ciéncia, de tecnologia e de cultura a
universidade esté produzindo ou deve produzire Que interesses deve ajudar
a afirmar? Séo saberes cientificos e tecnoldgicos de diminuicdo de desgaste
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ou de reposicd@o dos agentes humanos e materiais envolvidos na construcdo
de uma sociedade mais democrética? Ou s@o conhecimentos e tecnologias
para a producdo de um modo de pensar e de agir na sociedade adequado a
fazer valer interesses e direitos negados & maioria? Para que o primeiro caso
se verifique — dado que fundamental no modelo de universidade que aqui
interessa afirmar — & preciso que a universidade seja a consciéncia critica da
sociedade, isto é, seja a questionadora permanente da forma como a socie-
dade produz [com exploracdo da forga humana de trabalho, principalmente)
e como distribui [via de regra, de modo extremamente desigual] os resulto-
dos do trabalho humano. E necessdrio que se inverfam as prioridades hoje
dominantes na universidade e nos ¢rgdos estatais e para-estatais que dela se
ocupam. Pelo exame das politicas e programas oficiais de supervisdo, finan-
ciamento, confrole e regulacdo da pds-graduag@o e da pesquisa, assim como
do funcionamento interno dessas instfituicdes verificamos, que, enquanto muitas
universidades — em especial particulares ou privado/mercantis — dedicam-se
quase exclusivamente a atividades de ensino, com baixa qualidade, e ndo
adotam a pesquisa como efefiva atividadefim, ha crescente hipertrofia na pro-
ducdo da ciéncia, tecnologia e inovacdo. Em geral, suas atividades estdo
voltadas para o setor produtivo, vinculado a empresas nacionais e transnacio-
nais; ao lado de significativa atrofia da funcdo universitéria, ndo se leva em
confa o afendimento &s necessidades basicas da populacdo. Visando aquilatar
o que isso significa para o presente e para o futuro da universidade, devemos
considerar que:

As amarras histéricas do conhecimento, de sua produgdo e socia-
lizacdo, que estdo no cenfro da associagdo ensino, pesquisa
e exfensd@o, devem ser objeto de exame de todo cidaddo, mas
cabe a fodos os atores universitdrios jamais permitir a submissGo
do conhecimenio a uma determinada racionalidade social, pois
nessa condicdo seriam negados a identidade universitdria e todos

os principios dela decorrente. (SILVA JUNIOR: SGUISSARDI, 2005,

p. 21, grifos nossos).

Em suma, em face do exposto, torna-se claro que a socializacdo do
conhecimento produzido nas insfituicdes universitarias é um de seus deveres
fundamentais como insfituicoes democrdticas, mas resta saber de que conheci-
mento se frata, se como direito e beneficio da maioria dos cidaddos ou como
instrumento de ampliacdo das desigualdades e injusticas sociais vigentes.
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4. Quantidade,/qualidade e a expanséo no ensino superior

Refletindo ainda sobre a relacdo quantidade/qualidade e educagdo
superior, outra quest@o se impde: a da expansdo nas e das instituicdes de
ensino superior no pats, que deve ser arficulada com o sistema geral da educa-
¢do. A proposito, Durmeval Trigueiro Mendes, em 1968, ¢ observava:

Entendemos que a expansdo do ensino superior € um empreen-
dimento, e ndo uma festa. Alguns a querem, dispostos a lutar por
ela; muitos a querem, mas ndo a empreendem, limitando-se ao
registro no cartério e ao ritual das inauguragdes. Nao pretendem,
os primeiros impor o ritmo lento em lugar do acelerado que o desen-
volvimento reclama; mas o ritmo que desejom ¢ denso, apesar de
rdpido, enquanto o outro s6 depressa é constituido. (TRIGUEIRO

MENDES, 1968, p. 26).

A seguir, esse pensador/educador faz criticas desafiadoras em rela-
¢do & forma como a [....] expansdo do ensino superior [vinha] se processando,
afravés de expedientes aumentativos que ndo tinham qualquer repercussdo
nas esfruturas de base.” (TRIGUEIRO MENDES, 1968, p. 28). E, acrescen-
tariamos, por ndo haver um projefo politicoeducacional, no qual se articulam
efetivamente o politico, o econémico e o académicocientifico, a expansdo
das insfituicdes de ensino superior no pais ocorria e ocorre, frequentemente, de
forma distorcida e marcada pela auséncia de planejamento e de preocupagao
com a natureza piblica, privada ou particular dessas instituigdes.

F necessario relacionar a expansdo da educacdo superior ao desen-
volvimento do pafs, estabelecendo medidas de reforma e ampliacéo das
universidades e demais instituicdes de ensino superior, mediante as quais
elas oferecam respostas adequadas ds necessidades da sociedade e a suas
fransformacdes. No entanto, isso ndo significa que deva ser desacelerado sim-
plesmente o crescimento das insfituicdes universitdrias no pafls, mas que ndo se
percam de vista os graves riscos de uma expansdo apenas em termos de valor
numérico ou distanfe das necessidades da realidade social, politica e cultural
do pafs, ou sem ter explicitados anfes os modelos educacionais e em que medi-
das podem ou devem ser ampliadas essas instituicdes.

Nessa perspectiva, fazse necessdrio fer presente que
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[...] uma série de obstéculos se pde também para a regulogdo e o
controle, sob responsabilidade do Estado, que garanta a preserva-
¢@o dos ideais de um sistema de educacdo superior ou universitario
como direito e bem publico, para a formagdo de profissionais/
cidad@os de uma sociedade com o maximo de justica e igualdade
sociais. (SGUISSARDI, 2008, p. 1016, grifos do autor).

Entre esses obstaculos & regulagdo, estd, por um lado, o desenfreado
crescimento de determinado tipo de instituicdes — as particulares ou privado/
mercantis — como veremos adiante, e, por oufro, as concepgoes dominantes de
regulacdo e a extrema falta de condigdes de efefiva regulacdo e controle do
sistema pelos érgdos do Estado.!

Para além das questoes relacionadas com o tipo/perfil de universidade
ou de instituigdo de educagdo superior que deveria prevalecer no sistema para
responder &s necessidades de uma sociedade que se queira, de fafo, democrd-
fica destacarse uma delas: sua expans@o, em termos de instituicdes e matriculas
de graduag@o, no periodo de 1999 a 2010. Retratar e analisar alguns aspec-
tos do processo de expansdo da educagdo superior/universidade, em nivel de
graduacdo, nos anos recentes, &€ uma forma de lancar luz sobre as condicoes
concretas, possibilidades ou obstaculos reais que garantem ou impedem a cons-
frugdo dessa universidade ideal de que o pals tanfo necessita.

O processo de expansdo pode revelar que tipo de instituicdes de edu-
cagdo superior estd sendo priorizado pelas politicas publicas nesse campo: a)
se as instituicdes publicas (federais, estaduais ou municipais); se as privadas
(comunitdrias e confessionais; sem fins lucrativos): ou se as porﬂculores (com
fins lucrativos ou privado,/mercantis); b) se as universidades de pesquisa, insti-
tuicdes de ensino superior que fazem das funcdes ensino, pesquisa e extensdo
a base de seu funcionamento; se as universidades de ensino, que fazem das
atividades de ensino a principal e quase exclusiva razéo de sua existéncia.

Se a andlise do atual processo de expansdo nos revelar fais dados,
podemos diagnosticar alguns dos principais elementos que explicam a crise
do sistema. Por exemplo, por que razéo se busca a certificagdo em massa;
por que razdo ¢ tdo diminuto o nimero de instituicdes de educagdo superior
que faz da pesquisa uma afividadefim ao menos 1o imporfante quanto a de
ensino; por que razdo fanfas instituicdes privadas, em especial, comunitérias
e confessionais, enfrentam sérias crises financeiras, ao lado da expans@o das
particulares ou privado,/mercantise
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Do ponto de vista legal, na frajetéria da expansdo da educacdo supe-
rior, pbspromulgacdo das Direfrizes e Bases da Educagdo (lei n® 9.394,/906),
destaca-se o Decreto n° 2.306 de agosto de 1997, que define a nova estru-
tura e classificag@o das instituicdes de educacdo superior (IES), previstas em
linhas gerais pela Lei de Direfrizes e Bases da Educag@o Nacional (LDBEN), e
estabelece, pela primeira vez, de forma clara, a distingdo entre as instfituicoes
privadas sem fins lucrativos das com fins lucrativos. Dois anos depois (1999,
o Insfituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) passou a
apresentar os dados do Censo de Educagdo Superior de acordo com a distin-
¢ao definida nesse Decrefo: IES publicas (federais, estaduais e municipais) e
IES privadas (confessionais e comunitdrias, isto &, sem fins lucrativos; e particu-
lares, com fins lucrativos).

Esse decreto, além de reconhecer uma realidade & existente, abriu
as portas da educag@o superior para o denominado mercado educacional.
Na diregdo do que j& constava desde 1995/1996 na agenda dos Acordos
Gerais de Comércio e Servico ([AGCS) e da Organizacdo Mundial do
Comércio [OMC), como proposta de liberalizagao dos servicos de educagdo
superior como se fossem comerciais, esse dispositivo legal reconhece a edu-
cagdo superior como um bem de servico comercializavel. Isto &, como objeto /5
ou mercadoria de lucro e acumulacdo, ou ainda, como bem a definiu José
Rodrigues, em seu livio Os empresdrios e a educacdo superior (2007), como
educagcdo-mercadoria, de profundo interesse dos empresarios da educagdo.

O Decreto n° 2.303/1997, no artigo 7°, explicita, com muita cla-
reza, este marco de reconhecimento e autorizacdo:

As instituigdes privadas de ensino classificadas como particulares,
em sentido estrifo, com finalidade lucrativa, ainda que de natureza
civil, quando mantidas e administradas por pessoa fisica, ficam
submetidas ao regime de legislacdo mercantil, quanto aos encar-
gos fiscais, porofiscois e trabalhistas, como se comerciais fossem,
equiparados seus mantenedores e administradores ao comerciante

em nome individual.2 (DECRETO N° 2.306, DE 19 AGOSTO DE
1997).

Com os dados do Censo da Educagdo Superior de 1999, distin-

guindo as IES privadas (sem fins lucrativos) das particulares (com fins lucrafivos),
podemos avaliar o que o Decreto n® 2.306,/1997 significou para o processo
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de expansao da educagdo superior no Brasil e como, nos Gltimos anos, a dis-
fribuicdo das IES e das matriculas em relacdo a sua natureza publica, privada
e particular ou privado,/mercantil sofre profunda e preocupante transformacao.

Sobre a evolugcdo do nimero de IES de 1999 a 2010, a Tabela 1
mostra frés dados que chamam atencdo: 1) as particulares (privado,/mercan-
fis), passados dois anos da promulgacéo do Decreto n® 2.306/ 1997, eram
526 IES ou 48% do total de 1.097 IES do pafs, e, depois de onze anos,
i& somavam 1.850 (252% de crescimento| e perfazendo /7,8% do fofal de
2.378 IES do pas; 2) no outro exiremo, as IES privadas (sem fins lucrativos),
que eram 379 IES em 1999 ou 34,5% do total, viram seu nimero reduzirse
em onze anos para 250 IES (34% de redugdo) e constituiam em 2010 apenas
10,5% do total; 3) as IES publicas (federais, estaduais e municipais), que eram
192 em 1999 ou 17,5% do total, tiveram um aumento de 44% (cinco vezes
menor do que o das particulares) em seu nimero absoluto chegando a 278
IES, mas que significam apenas, em 2010, 11,7% do fofal.

Examinando ainda a Tabela 1, podemos observar uma série de outros
dados que mostra como se deu, nesse periodo de 1999 a 2010, o processo
de expansdo da educagdo superior e, em especial, a proeminéncia quantita-
tiva que adquirem as IES de natureza privado,/mercantil.
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E.
Tabela 1

Evolucdo e percentual do nimero de instituicdes de educacdo superior por
categoria administrativa (piblica: federal, estadual, municipal; privada:
confessional e comunitdria, e particular) — 1999-2010
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*Estimativa a partir da taxa de evolugdo anual no triénio 2006-2009
Fonte | BRASIL. Mec/Inep. Sinopse Estatistica da Educagdo Superior, 2011
Tabela eloborada por V. Sguissardi

A evolucao do nimero de matriculas, quanto & sua categoria admi-
nistrativa ou natureza publica, privada e particular, revelada pela Tabela 2,
apenas confirma e enfatiza os dados da Tabela 1 relativos & evolugdo do
nimero de instituicdes.

A diferenca mais marcante entre essas duas tabelas, entretanto, é a
revelada pelos dados percentuais de distribuicdo do nimero de matriculas por
natureza de instituicdo (publica, privada e particular] quando comparados com
os dados percentuais relativos & distribuicdo do nimero de instfituicdes. Em
1999, as IES publicas, em geral organizadas como universidades, que cons-
fituiam 1/,5% do total de IES, detinham 35,1% do total de matriculas. As [ES
privadas (sem fins lucrativos), que somavam 34,5% do total de IES, detinham
37,4% do total de matriculas. Em sentido inverso ao das IES piblicas, as IES
particulares (com fins lucrativos), que perfaziam 48% do total de IES, somavam
apenas 27,5% do total de matriculas, isso possivelmente porque, dentre essas
instituicdes, havia poucas universidades, alguns centros universitarios e cerca
de 90% de IES organizadas como instfituicdes isoladas (faculdades) com dimi-

nuto nimero de alunos. (BRASIL, 2011).

Na Tabela 2 ¢ visivel a grande alferacdo nesses percentuais de distri-
buicdo dos trés setores no curso dos onze anos desse periodo: as IES publicas
reduzem seu percentual nessa distribuic@o de 35, 1% para 26,8%; as privadas,
de 37,4 para apenas 11%; e as parficulares mais do que duplicam sua parti-
cipag@o passando de 27,5% para 62,1%.

Vale registrar o que ocorreu no periodo de 2006 a 2010, pela situ-
acdo atual e pelas projecdes que podem ser feitas para os anos vindouros.
Apesar dos esforcos despendidos no ambito federal, com a criagdo de 14
novas universidades federais e mais de uma cenfena de campi pelo interior do
pais, que redundaram em 41,4% de aumento das matriculas nas IES federais,
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isso foi extremamente insuficiente para contrabalancar os 76% de crescimento
do nimero de matriculas das particulares (com fins lucrativos) e a reducdo de
61,1% das privadas [sem fins lucrativos) nesse periodo.

Evolucdo e percentual do nimero de matriculas de educacdo superior de
graduacdo presencial por categoria administrativa (piblica: federal, esto-
dual, municipal; privada: confessional e comunitdria, e particular): 1999

Tabela 2
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*Estimativa a partir da taxa de evolugdo anual no triénio 2006-2009
Fonte| BRASIL. Mec/Inep. Sinopse Estatistica da Educag@o Superior, 2011
Tabela elaborada por V. Sguissardi

E importante registrar que a distribuicGo percentual dos trés setores
em 2010 — publico: 25,8%; privado: 11%; e particular: 62,1% — resulta do
processo extremamente desigual de evolugéo de matriculas desses setores no
perfodo dos Gltimos onze anos (1999-2010). Enquanto o total de matriculas
teve um crescimento de 130%, o setor publico teve 75,5%, o setor particular,
420%, e o sefor privado, redugéo de -32,3%. Essa grande redugdo do sefor
privado ocorreu principalmente na passagem de 2009 a 2010, com -30%.

Em face do exposto, o mais preocupante, todavia, é o quadro que se
apresenta quando, entre as |ES particulares, vai se instalando o monopélio das
IES mantidas por empresas de capital aberto, isto €, que passam a negociar
grande parte de seu capital na Bolsa de Valores de S@o Paulo (Bovespal).

Enfre as empresas de capital aberto do campo educacional, desta-
cam-se a Anhanguera Educacional, que retine 78 IES, dentre as quais apenas
duas universidades, conta com cerca de 400 mil alunos e estd presente em
todos os estados do pafs; a Estacio Parficipacdes, que retne 29 IES, sendo
duas universidades, dois centros universitarios e 25 faculdades, conta com
cerca de 240 mil alunos e estd presente em 17 estados; a Kroton Educacional,
que retne 40 faculdades em associacdo com o Grupo Pitégoras — por sua
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vez, detenfor de 720 escolas da educag@o basica, dentre as quais cinco no
Japdo e uma no Canadd e 280 mil alunos —, conta com 92 mil alunos na edu-
cacdo superior e estd presente em 10 estados; o Centro Educacional Brasileiro
e Colégio Oswaldo Cruz — ou SEB. Partficipacdes S. A. de que fazem parte
os Grupos COC, Pueri Domus e Dom Bosco, entre outros, conta com cerca de
450.000 alunos nos diferentes niveis de ensino e esté presente em 20 estados;
e laureate International Universities, que relne 65 instituicdes universitarias em
20 paises, sendo 29 na América Latina, conta com mais de 500 mil alunos (no
Brasil possui a universidade Anhembi-Morumbi e uma dezena de outras IES e
cerca de 85 mil alunos).?

A expans@o dessas redes ou desses grupos empresariais do mercado
educacional esté sendo vertiginosa. Quase diariamente, a midia noficia negé-
cios miliondrios envolvendo tais empresas na aquisicdo de outras IES, como foi
o caso recente da aquisicdo da Universidade Bandeirante (Uniban) pela Rede
Anhanguera Educacional, pelo valor de R$ 510 milhdes que corresponderam
em sefembro de 2011 a cerca de 2/3 dos valores captados pela empresa na
Bovespa no periodo dezembro,/2010-sefembro/2011, que feriam alcangado
a cifra de R$ 840 milhdes. Com essa compra, a Rede Anhanguera adquiriu
uma IES com cerca de 50 mil matriculas que elevariam o total de alunos dessa 81
Rede a 400 mil. Quando da realizagdo desse negécio, entrevistados os admi-
nistradores da Rede Anhanguera projetaram alcangar até o ano de 2015
um total de cerca de 1 milhdo de matriculas, tornando-se a maior rede de
educagdo do planeta, suplantando a Rede Laureate International Universities.
(NININI; CRUZ, 17/09/2011). Outro grande negécio foi o da aquisicdo
da Universidade do Norte do Parané — Unopar — especializada no ensino a
distancia — pelo Grupo Kroton/ Pitdgoras pelo valor aproximado de R$ 1.300
milhdes. [KOIKE; MAXIMO, 2012). Koike e Méximo escrevem no jomnal Valor

Econémico quando desta aquisicdo:

O movimento de fusdes e aquisicdes no setor de ensino privado
bateu recorde no ano passado. S6 as operagdes — cerca de 20
— realizadas por quatro empresas de capital aberto movimento-
ram R$ 2,4 bilhdes. No total, ocorreram 27 transacdes, mas ndo
hd dados precisos sobre as que envolveram instituicdes menores e
de capital fechado. Nunca houve um valor tdo alto no pafs, pelo
menos desde 2007, quando os grandes grupos de ensino come-
caram a abrir seu capital e passaram a torar publicas suas confas.
Em 2012, o setor deve continuar registrando negécios, porque
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existe ainda espago para consolidagdo no Ensino Fundamental
e médio, afirma Luis Motta, sécio da KPMG. [KOIKE; MAXIMO,
2012).

A facilidade que as empresas de capital aberto atuantes no campo
educacional t&m de ampliar seu capital via bolsa de valores — quando inves-
fidores privados, pessoas fisicas e principalmente juridicas, do mundo infeiro
podem comprar suas agdes — esfd significando uma competicdo extremamente
desigual com as IES privadas sem fins lucrafivos, como as comunitdrias e con-
fessionais e mesmo particulares de propriedade familiar, sem capital aberto,
o que esté levando & faléncia ou & redugdo dréstica do nimero de IES e de
sua capacidade de afrair e manter estudantes, como vimos nas tabelas 1 e 2
acima. Enquanto as comunitarias e confessionais e oufras precisam manter-se
quase exclusivamente com os recursos advindos das mensalidades de seus
alunos, afora os eventuais auxilios do fundo publico que beneficia em especial
os Programas de Pos-Graduacdo stricto sensu, as empresas de capital aberto,
defentoras de centenas de IES, podem suprir a maior parte dos custos de manu-
tenc@o de suas instituicdes com recursos captados no mercado de agdes.

Ademais, dada a potencial grande expansdo do mercado educacional
nos préximos anos — hoje, no Brasil, apenas cerca de 15% dos jovens de 18 a
24 anos frequentam a educagdo superior; enquanto paises limitrofes na América
Latina ia alcancam indices duas ou trés vezes maiores — e, portanto, com muito
pequena competicdo no mercado, essas empresas de capifal aberto ndo neces-
sitam apresentar a performance e qualidade das demais empresas de capital
aberto, com capital aciondrio na Bolsa de Valores, para afrairem investidores.

A tendéncia & monopolizag@o da educagdo superior via empresas de
capital aberfo é uma quest@o de extrema gravidade que deveria estar na ordem
do dia do debate educacional, mormente quando se discute no Congresso
Nacional Novo Plano Nacional de Educagdo para o periodo 2011-2020.
Monopolizag@o que pode significar também infernacionalizagdo e perda da
soberania nacional sobre o sistema de educacdo superior, pela interferéncia na
propriedade e gestdo dessas empresas de capital aberto por fundos financei-
ros internacionais, como é o caso do Grupo laureate International Universities
controladora da Universidade Anhembi Morumbi (UAM|] e mais uma dezena
de outras [ES.#
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Esta realidade faz entrever as imensas dificuldades de regulacdo desse
sistema, conforme j& destacado por Sguissardi em texto que analisa o predo-
minio privado/mercantil na expans@o da educagdo superior no Brasil (2008,
além de, dado o objetivo do lucro, levantar sérias dividas quanto ¢ garantia de
formagdo universitaria requerida por uma sociedade democrdtica para mais de
mefade dos mais de seis milhdes de estudantes da educag@o superior no pas.

Nessas reflexdes, ndo podemos deixar de anofar outra realidade a
cada dia mais presente e necessitoda de estudos mais aprofundados: a da
extensdo e forca que estd adquirindo a educagdo superior a disténcia, campo
propicio a oufra escalada expansionista e lucrativa dessas empresas de ensino,
com ainda maior dificuldade de regulagéo e controle pelo Estado.

Consideracoes finais

Em face do exposto sobre o modelo de expansdo da educagdo supe-
rior em nosso pafs, cabenos refletir sobre as dificuldades de se estabelecer
no caso brasileiro a relagdo quantidade,/qualidade como partes de um pro-
cesso que inclua um projeto de universidade que se autorrenova e aperfeicoa
indefinidamente. Como dizia Trigueiro Mendes (1968, p. 28) repita-se, ndo
é qualquer crescimento que se impde, [...] como se os nimeros valessem por
si mesmos, porém aquele em que € a qualidade que se transforma em quanti-
dade e esta naquela, indefinidamente.”

Além das muitas questdes postas nos primeiros itens deste fexto, em
geral relacionadas com um modelo de universidade que venha a corresponder
as atuais exigéncios do desenvolvimento democrdtico de nosso pais e de nossa
sociedade, e dianfe do exposto no ltimo item sobre a natureza e forma da
atual expansdo da educacdo superior no Brasil, poderiamos levantar outras
questdes para serem respondidas a partir de reflexdes, diagnésticos e estudos
por todos os interessados em ver a educoc,:d@ superior e/ou universitaria cor-
responderem a nossos melhores sonhos: 1) E possivel esperar que empresas
de ensino, que disputam na bolsa de valores os aplicadores globais, num
mercado ainda complefamente aberto e de baixa concorréncia, consigam se
orientar por um projeto institucional que vise & produgcdo do conhecimento e
sua melhor divulgac@o, que integre ensino, pesquisa e extensdo, que forme
cidadaos qualificados em termos técnico-profissionais, mas, ao mesmo tempo,
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com aprofundada capacidade critica do modelo de desenvolvimento domi-
nanfe? Em outras palavras, podemos esperar que essas IES — cerca de 1.850
ou /7,8% do total das 2.378 do pais — tenham por fun¢éo algo préximo do
que Anisio Teixeira preconizava em 1935 e 1968 ao pensar as principais
funcdes da universidade, como foram antes explicitadas? 2) e a validade dos
fitulos outorgados por essas instfituicdes, quem os estd garantindo?

Por outro lado, do ponto de vista legal, nada existe que esteja impe-
dindo que a expansdo mercantilista em curso se acelere a cada ano que passa,
inclusive com evidente contaminagdo da cultura institucional das IES piblicas,
haja vista o funcionamento de centenas de fundagdes de apoio institucional,
fundagdes privadas atuando no dmbito de instituicdes publicas.®

O Brasil é oficialmente confrério & proposta da agenda dos Acordos
Cerais de Comércio e Servico (AGCS) e da Organizacdo Mundial do Comércio
(OMC] de transformar o ensino superior em servico comercial, mas, na prdtica,
o que ocorre, sob muitos aspectos, é o que se propde nessa agenda. O que
consta do Projefo de Reforma da Educagdo Superior que framita no Congresso
Nacional (PL n® 7200,/2006), desde 20006, isto é, o limite de 30% para a pro-
por¢do do capital estrangeiro na propriedade das empresas de ensino, mesmo
que venha a ser aprovado, feria muito pouco sentido do ponto de vista pré-
tico. Como se impediria que um banco tailandés ou chinés diretamente ou por
infermédio de fundo de investimentos nacional adquirisse a maioria das agdes
da Anhanguera Educacional, da Estécio Partficipagdes ou do Grupo Positivoe®
Nem o Conselho Administrativo de Defesa Econémica (CADE), do Ministério
da Justica, poderia impedir a expansdo dessas empresas no territério nacional
e muito menos quando elas |G sGo ou se tornam fransnacionais como é o caso
do Grupo laureate Internacional Universities, que tem base em outro pais, ou da
Kroton/Pitagoras e da Estacio Participagdes que tém base no Brasil e unidades
em oufros paises, como informam seus portais online (Ver nota 3).

F chegada a hora de nés que integramos a comunidade académico-
-cientifica afentarmos para o fato de o sefor comunitério e confessional, depois
de haver alcancado significativa participagdo no cendrio brasileiro (34,5%
das IES e 37,4% das matriculas em 1999), hoje estar reduzido a cerca de
10% do total e, caso continue a reducdo dos Ultimos anos [-30% de 2009 a
2010), a ver ainda mais diminuida sua participagdo. O setor piblico pode ter
seu percentual de participagdo reduzido nos proximos anos a menos de 20%
do fotal, especialmente apds o fim do Reuni (Programa de Apoio a Planos de
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Reestruturagdo e Expans@o das Universidades Federais)”. O setor privado,/
mercantil, que aparece hoje com cerca de 62,1% das matriculas e, a pros-
seguirem os atuais indices de sua evolugdo (16,8% de 2009 a 2010), pode
chegar a 75% ou 80% da demanda por educag@o superior no pais. Isso se
forna mais preocupante quando, no diagndstico do projeto oficial do PNE
2011-2020, que tramita no Congresso Nacional, essa questdo ndo é mencio-
nada nem problematizada.®.

O panorama acima delineado da expans@o das instituicdes de edu-
cagdo superior em geral e das matriculas de graduag@o, que deve preocupar
todos os que pensam na qualidade da nossa formagdo em nivel superior, ndo
se reproduz da mesma forma em nivel do pés-graduacdo, em especial na
pésgraduagdo stricto sensu. Nesse nivel, a proeminéncia visivel e reconhe-
cida em @mbito nacional e internacional é o da expans@o e consolidagdo
dos programas mantidos por universidades publicas, principalmente federais e
esfaduais (e algumas confessionais). Bastam apenas alguns dados para mos-
frar essa realidade: dos 1.995 programas de pds-graduagéo stricto sensu no
pafs, no ano de 2007, aproximadamente 100 IES federais (ou 4,5% do total)
ofereciam 1.137 (57% do total dos programas); as cerca de 80 IES estaduais
(ou 3,5% do total), 573 (28,7% do total dos programas); aproximadamente
400 IES privadas comunitérias e confessionais {ou 17% do tofal), 273 (13,7%
do total dos programas); e aproximadamente 1.600 IES particulares (/3% do
fotal) ofereciam apenas 105 (5,3% do total dos programas). (AMARAL, 201 1).

Finalizando, observamos que, com este texto, prefendemos desenvol-
ver reflexdes, levantar questdes e oferecer subsidios que poderdo ser refomados,
complementados e aprofundados em pesquisas e outros estudos.

Notas

] Sobre as contradi¢es e dificuldades do processo de regulagdo e controle estatais da educagdo
superior — no ambito do Estado piblico-privado/mercantil — ver, de Sguissardi, “Modelo de
expansdo da educagdo superior no Brasil: predominio privado/mercantil e desafios para a regu-
lagdo e a formagdo universitéria” (2008, em especial p. 1011 e seguintes).
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A insercao da educacdo a distancia no ensino
superior do Brasil: diretrizes e marcos regulatérios

The insertion of distance education in higher education in Brazil: guidelines and regulatory frameworks

Stella Cecilia Duarte Segenreich
Universidade Catélica de Petropolis
Alda Maria Duarte Aratjo Castfro

Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Resumo

O artigo objetiva fazer uma reflexdo critica
sobre os marcos regulatérios que nortearam
a institucionalizag&o da Educagdo Superior a
Distancia no Brasil (EAD), tomando como refe-
réncia 50 (cinquenta) documentos analisados
para a pesquisa Expansdo do ensino superior
pds — LDB/Q6. Verificouse que a necessi-
dade de sistematizacdo da EAD, legitimada
por essa lei, encontravase nas direfrizes dos
organismos internacionais como estratégia
de expansdo da educagdo superior, e que
as primeiras iniciativas do governo brasileiro
estavam associadas & utilizacdo das tecnolo-
gias na educagdo. A andlise contextualizada
dos marcos regulatérios, evidenciou, inicial-
mente, a explosdo quantitativa e massificada
da EAD, sem que o Estado estivesse instru-
mentalizado para sua regulacdo efefiva. A
partir de 2005, novos atos regulatérios e a
criacdo da Universidade Aberta do Brasil
procuram manter essa expansdo sem perder
de vista a qualidade.

Palavras-chave: Ensino Superior. Educagdo a
distancia. Marcos regulaférios.

Abstract

This article aims to critically review the
regulatory frameworks that guided the ins-
titutionalization of distance education (DE)
course offerings in higher education institu-
fions in Brazil, taking as a reference 50 (fifty)
documents which were analyzed for the rese-
arch fitled Expansion of Higher Education
pos1DB 96. The need for systematization of
DE, legitimated by this Act (LDB-96), proved
to be part of the guidelines of infernational
agencies as a strategy for expansion of higher
education and that the first initiatives of the
Brazilian government were associated with
the use of technology in education. A con-
fextualized analysis of regulatory frameworks
showed, initially, the quantitative and massi-
fied explosion of DE, without the state having
proper instruments for ifs effective regulation.
From 2005, new regulatory acts and the cre-
ation of the Open University of Brazil seek to
maintain this expansion without losing quality.

Keywords: Higher Education. Distance
Education. Regulatory Frameworks.
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Introducao

As atuais transformagdes em curso nas sociedades capitalistas #&m
deferminado novos eixos para as politicas piblicas e, em especial, para as
politicas educacionais, que assumem, nesse novo cendrio, um papel central.
Nos paises desenvolvidos e em desenvolvimento, em meados da década de
1980, 4 se identificava a necessidade de empreender importantes reformas
principalmente no que se refere ao ensino superior.

Na emergéncia de um mercado educacional globalizado, as refor-
mas, nesse nivel de ensino, se dinamizaram, de modo especial diversificando
os provedores, os tipos de instituicdes, as modalidades de ensino, os perfis dos
docentes, disponibilizando novas ofertas educativas, ampliando as matriculas
e apresenfando um aumento crescente das demandas e da competitividade.
Nesse quadro de transformagdes da globalizagéo educacional e internaciono-
lizag@o dos conhecimentos, estava posto para a educagdo superior um grande
desafio: conciliar as exigéncias de qualidade e inovagdo com as necessidades
de ampliar o acesso e reduzir as assimetrias sociais.

Assim, a educacdo passa a ocupar lugar privilegiado nos discursos
oficiais, considerada prioridade social e o meio pelo qual deveria se dar a
adequagdo das sociedades ao mundo globalizado, com indices mais altos de
equidade e oportunidades para todos. Essa exigéncia aumentou a demanda
por acesso ao nivel superior da educag@o, o que exigiu dos paises desen-
volvidos e em desenvolvimentos a reestruturacdo dos sistemas existentes para
ampliar a sua capacidade de atendimento.

Assistese, dessa forma, a uma expansdo no ensino superior. As esta-
fisticas da Unesco evidenciom que essa expans@o se deu de 13 milhdes em
1960 a 28 milhdes em 1970, de 46 milhdes em 1980 a 65 milhdes em
1991, tendo se acentuado esse crescimento nos dltimos anos, fruto das politicas
educacionais adofadas para a drea. No entanfo, essa expansdo quantitativa
foi acompanhada por uma crescente desigualdade de acesso, tanfo nos paises
quanfo nas regides, provocada por diferenciagdo das estruturas institucionais,
pelas modalidades de educacdo utilizadas para a expansdo e pelas restri-

¢des financeiras, o que afefou o funcionamento geral da educacdo superior.
(UNESCO, 1995).
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Esse cendrio fraz para o Estado a necessidade de atuar na construgdo
de um arcabougo juridico-administrativo para a institucionalizacdo de padrées
e marcos regulatérios que imprimam n&o, apenas, a nova racionalidade
administrativa, mas também permitom a organicidade e a expans@o com qua-
lidade. Segundo Rama (2006), o Estado exerce, ainda, um papel fundamental
no controle dos sisfemas educacionais; é a insténcia principal, capaz de infro-
duzir aspectos regulatérios e orientadores do investimento em educacdo, da
formag@o de recursos humanos e da pesquisa aplicada e da exportagdo dos
servicos educacionais. No entender do autor, com esse intuito, foram postas
em marcha um conjunto de politicas publicas de educagdo superior, orientadas
por dois pressupostos: a) a construg@o de uma institucionalidade que permi-
fisse ao Estado atuar como regulador do sistema; b) e uma politica que fem se
orienfado pela busca da qualidade académica, pelo crescimento da cobertura
com equidade, pelo estabelecimento de um sistema de garantio da qualidade
e pela regulogd@o da internacionalizagdo da educagdo superior.

Essas politicas redimensionaram o papel do Estado que passou a exer-
cer uma nova funcdo reguladora para os sistemas de ensino. Para Cabrito, a
regulagdo pode ser entendida como

91

[...] modo como os portadores de autoridade coordenam, contro-
lam e influenciam o sistema educativo e os seus actores, através
de regras, normas, pressdes e consirangimentos, condicionando a
acgdo daqueles actores em fungdo dos objectivos politicos que per
seguem. Nesfe senfido, a regulagdo concretiza-se nas acgdes que
os detentores dos érgdos de poder, isto €, aqueles que possuem a
capacidade para exercer constrangimentos com éxito e dentro da

legalidade, realizam com o objectivo de levar os governados a
execufarem as suas decisdes [...]. (CABRITO, 2011, p. 187).

A construgdo de um conjunfo de normas e regras em matéria de edu-
cacdo superior constitui um processo recente no Brasil principalmente no que
se refere & modalidade de ensino a disténcia e a sua utilizacdo na educo-
¢ao superior. O objetivo deste trabalho é apresentar e discutir os principais
marcos regulatérios da Educacdo a Disténcia (EAD) no Brasil, com base no
levantamento de normas legais e atos do Governo Federal para o projefo de
pesquisa que esfd analisando as politicas de expansdo da educacdo superior
no Brasil pésDB. A relagé@o completa desses documentos, que infegra o Banco
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Universitas/BR, totaliza 50 documentos oficiais (leis, decretos, portarias, resolu-
cdes e editais) emitidos entre 1994 e 2010.

A andlise dessa nova regulacéo desencadeada pela legalizagdo da
EAD no sistema educacional, a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional, de 20 de dezembro de 1996 (BRASIL, 1996), ndo seria completa
sem uma apresentacdo prévia do cendrio internacional em que ele se instala
e uma visdo das iniciafivas que anfecederam seu reconhecimento oficial. Eles
constituem os dois primeiros itens fratados. Em seguida, o frabalho centra sua
andlise nos marcos regulatérios em dois itens, que caracterizam dois grandes
momentos do processo de insercdo da educagdo a disténcia na educagdo
superior: énfase no credenciamento institucional /expansdo da EAD no periodo

1996-2005; énfase na avaliagdo,/regulagdo no periodo 2005-2010.

1. Regulagdio transnacional para a EAD

Em um cendrio em que a globalizagdo da economia, a reestruturacao
produtiva sdo, ideologicamente, influenciadas pelas politicas neoliberais que
frazem, em suas diretrizes, a redu¢éo do papel do Estado, principalmente no
sefor social, os governos buscam reformar os seus sistemas educacionais procu-
rando adaptdos as novas exigéncias do mundo contemporéneo. As reformas
educacionais implementadas nesse contexto t&m priorizado eixos como a foca-
lizacéo de programas, que possibilita a substituicdo do acesso universal pelo
acesso selefivo, a descentralizagdo como forma de repassar parcela dos inves-
timentos em educagdo a outros niveis de governo ou mesmo para a sociedade
civil e a privatizagdo como transferéncia das responsabilidades publicas para
organizagdes ou entidades privadas.

No Brasil, o Governo Federal vem lancando mao dessas estratégias
para desobrigar-se do financiomento de politicas educacionais, racionalizando
recursos humanos e financeiros para responder aos ajustes estruturais que |he
s@o impostos pelos organismos infernacionais de financiamentos. Nesse con-
fexto, a educacdo a disténcia se apresenta como estratégia ideal de reducdo
dos investimentos em educacdo, papel que foi facilitado pelo desenvolvimento
de modernas tecnologias da informagdo e da comunicacdo que propiciaram
o suporfe necessdrio para desenvolver um papel de desfaque no cendrio inter-
nacional e nacional.
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Essas direfrizes foram fortemente orientadas pelos organismos inter-
nacionais, entre eles, a Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educagéo,
Ciéncia e Cultura (Unesco) e Banco Mundial (BM) que acreditam que é possi-
vel utilizar estratégias que possibilitem explorar todo o potencial educativo das
tecnologios e dos meios de comunicag@o e informacdo, redefinindo, dessa
forma, os tempos e os espagos destinados & aprendizagem confirmando,
assim, o desfaque & modalidade de educagdo a distancia.

Na década de 1990, esses organismos impulsionaram um amplo
processo de debates em escala mundial, o que culminou com a elaboragdo e
a publicagdo de importantes documentos, no qual estavam delineadas as prin-
cipais direfrizes para a reforma em todos os niveis da educacdo. No ambito
da Unesco, merece destaque o documento infitulado, Documento de Politica
para el cambio y el Desarrollo en la Educacién Superior (1995), que parte
da premissa de que, para responder as expectativas da atual sociedade da
informacdo e do conhecimento, a educagdo superior deveria guiarse por frés
critérios: pertinéncia, qualidade e internacionalizagdo. O documento cons-
fata que existem, na atualidade, frés tendéncias para a educagdo superior no
mundo: a) a expansdo quantitativa; b) a diversificacdo das estruturas e formas;
c) as restricdes ao financiamento.

Segundo o documento da Unesco [1995), alguns fatores contribui-
ram para expansdo do ensino superior no mundo, entre eles, o crescimento
demogrdfico; os significativos progressos dos ensinos primério e secunddrio,
que cedem lugar a um aumento do nimero de jovens que aspiram ingressar
na educagdo superior; o crescimento econdmico experimentado em muitos pai-
ses e regides e a consciéncia de que o desenvolvimento tem correlag@o com
os investimentos em educacdo superior. Portanto, o entendimento da Unesco,
nesse senfido, é que os governos, para atenderem a atual demanda pelo
ensino superior, precisam adotar novos modelos de cursos universitérios e per-
mitir a abertura de mais vagas na graduagdo, principalmente nas instituicdes
privadas e utilizar a modalidade da educagao a distancia ([EAD), por permitir
o afendimento de um maior publico, sem a presenca de professores e de alu-
nos no mesmo espago fisico. A flexibilidade proporcionada pela EAD permite
reduzir os custos de financiamento com a educacdo e atender, massivamente,
& populagdo que necessita ingressar nesse nivel de ensino.

Essas tendéncias foram consolidadas, em 1998, com a Conferéncia
Mundial sobre Educagdo Superior (CMES), realizada pela Unesco, que
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destacava, em sua agenda, objetivos como: mobilidade académica, infer-
cambios internacionais de exceléncias, pesquisa sobre sistemas de educacdo
e produc@o de conhecimentos, inovagdo curricular, uso das tecnologias
da comunicagdo e da informagé@o como apoio & educagdo a distancia. A
Conferéncia ressaltou o espago, o papel e a fungéo da educacao superior,
buscando apreender a dindmica de atuagdo dos fatores externos que defermi-
nam a dinamicidade de sua transformagdo e, por conseguinte, a conformagdo
do seu desenvolvimento. A Declaracdo Mundial sobre Educacdo Superior no
Século XXI: visdo e acdo da Unesco (1998) deixou claro, em suas orientacdes,
que, sem uma educagdo superior e sem instituicdes de pesquisa adequadas,
capazes de formar a massa critica de pessoas qualificadas e cultas, nenhum
pafs pode assegurar um desenvolvimento enddgeno genuino e sustentével,
tampouco pode reduzir a disparidade que separa os paises pobres e em
desenvolvimento dos paises desenvolvidos.

Ainda nas orienfagdes provenientes da referida Conferéncia, esfava
explicitada a necessidade de compartilhar o conhecimento e de esfabelecer
a cooperacdo infernacional, o que seria facilitado pela utilizagdo das novas
fecnologias no campo educacional. Estas ofereceriam oportunidades para
reduzir as disparidades regionais e foram aponfadas como esfratégias a serem
utilizadas em escala global. As diretrizes dos organismos internacionais evi-
denciam as instituigdes privadas e a educagdo a disténcia como instrumentos
importantes para que os sisfemas de ensino superior se fornem mais eficazes do
que aqueles existentes, atualmente, nos paises em desenvolvimento. Enfende-se
que elas podem responder, de maneira eficiente e flexivel, s demandas dos
estudantes e dos mercados de frabalho.

Ao tratar da diversificagdo como forma de ampliar a igualdade
de oportunidades, a Declaragdo de 1998 esclarece que os sistemas mais
diversificados de educacdo superior sGo caracterizados por novos fipos de
instituicoes de ensino fercidrio': publicas, privadas e instituicdes sem fins lucrati-
vos, enfre outras. Essas insfituicdes permitem a oferta de uma ampla variedade
nas oportunidades de educacdo e formacdo: habilitagdes tradicionais, cursos
breves, estudo de meio periodo, hordrios flexiveis, cursos em mddulos, ensino
a disténcia com apoio. Essa afirmagdo levaria lima (2009) a afirmar que a
diversificagdo constitui uma estratégia central dessa politica, com o pressuposto
de que a existéncia de instituigdes universitarias e ndo universitarias, incluindo
0s cursos de curta duracdo a disténcia, atenderiam, de forma mais eficiente,
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as demandas do “mercado de trabalho”. No art. 12, a Declaracdo aponta
as vantagens e o potencial das novas tecnologias bem como o desafio de sua
insercdo em programas de educacdo presencial e a distancia e realga o seu
papel na criacdo de ambientes de aprendizagem, que vao desde os servigos
de educagdo a distancia até a insfituicdes e sistemas de educagdo superior
totalmente virtuais, capazes de reduzir disténcias e desenvolver sistemas de
maior qualidade em educagdo.

Dez anos depois, a Declaragdo da Conferéncia Mundial sobre Ensino
Superior 2009: as Novas Dinémicas do ensino superior e pesquisas para o
mudanga e o desenvolvimento social, realizada pela Unesco, em Paris, de 5
a 8 de julho de 2009 reafirma as proposicoes da Declaragdo de 1998 e,
no item intitulado Acesso, Igualdade e Qualidade, traz explicito o uso das
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TIC) e da educacdo a disténcia
para garantir o acesso & permanéncia de uma maior quantidade de alunos ao
ensino superior. Para a consecugd@o desse objetivo, havia a necessidade de
diversificar os sistemas de educagdo superior, com uma gama de instituicoes de
fipologias diferentes; de inserir, no ensino superior, alunos com perfis diferencio-
dos; e ainda, de suprir a caréncia mundial de professores. A educagdo superior
deve atualizar a educagdo dos professores, tanto no préservico quanto em 95
servico, com um curriculo capaz de preparar os professores para formar indivi-
duos com o conhecimento e as habilidades indispensaveis ao século XXI. Isso
demandard novas abordagens, inclusive para a educacdo a disténcia [EAD) e
para as Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TIC). Os elaboradores da
Declaragao de 2009 acreditam no potencial das TIC para ensinar e aprender
e para aumentar o acesso, a qualidade e o sucesso ao ensino superior.

No ambito do Banco Mundial, destacam-se os documentos: la
ensendnza superior: las lecciones derivadas de la experiencia (1994) e a la
educacién superior en los paises en desarrollo: peligros y promesas {2000). O
primeiro documento objetiva difundir, amplamente, as experiéncias do ensino
superior em varios paises da Africa, da América lafina e Asia; nele, a educa-
¢do a distancia emerge como elemento central das politicas educacionais.
Para Sguissardi (2000), esse documento foi um dos grandes indutores das poli-
ficas de diferenciagdo e diversificagd@o do ensino superior fanto para o Brasil
como para os paises vizinhos. Além disso, ele traz o entendimento de que o
investimento no ensino superior é fundamental para o desenvolvimento econé-
mico dos paises, pois essas instituicoes t&m a responsabilidade de fransmitir ¢s
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pessoas os conhecimentos; servem de meio para transferir, adaptar e divulgar
os conhecimentos que se geram em outras partes; apoiam os governos e os cir-
culos empresariais, prestandohes servigo de assessoria e consultoria, além de
desempenharem importantes funcdes sociais, visto que contribuem para formar
a identidade nacional e servem de férum para um debate pluralista.

Como esfratégias de reforma para o ensino superior, o Banco Mundial
(1994) apresenta quatro orienfagdeschave: a) fomentar uma maior diferen-
ciagdo das insfituicdes, incluindo o desenvolvimento das instituicdes privadas;
b incentivar as instituicdes publicas para que diversifiquem as fonfes de finan-
ciamento, entfre elas, a parficipagdo dos estudantes nos gastos e a estreita
articulacdo entre o financiamento fiscal e os resultados; ¢ redefinir a funcdo do
governo no ensino superior; d) adofar politica que estejam destinadas, concre-
tamente, a dar prioridade aos objetivos de qualidade e equidade.

Em outro documento elaborado por um Grupo Especial convocado
pelo Banco Mundial (2000) — La educacién superior en los paises en desar-
rollo: peligros y promesas —foi feito um prognéstico sobre o futuro da educagdo
superior em um mundo em desenvolvimento. O grupo concluiu que os paises
necessitam atender, no ensino superior, a um nimero cada vez maior de jovens,
i& que, na atualidade, possuir um grau universitério, € um requisito bésico para
muitos trabalhos especializados.

No que se refere & diferenciog@o dos esfabelecimentos de ensino, ha
a compreensdo de que os sistemas de educagdo superior ndo somente vém
se expandido em todo o mundo, como também a natureza dos estabelecimen-
tos tem experimentado, simultaneamente, uma mudanca como resultado de
um processo de diferenciacéo. Esse processo acontece de duas maneiras: al
no sentido vertical, ocorre, conforme proliferam distinfos fipos de insfituicdes,
isto €, & medida que junto as universidades tradicionais de investigacdo vao
aparecendo, os institutos politécnicos, as escolas profissionais e os estabele-
cimentos, que outorgam cerfificados, mas ndo realizam investigagoes; b) no
sentido horizontal, com a significativa entrada da rede privada concomitante
& rede publica, incluindo as instituicdes com fins lucrativos, as organizacdes
filantrépicas ou outras enfidades sem fins lucrativos, bem como as instituicoes
religiosas e as virtuais.

A educacéo a distancia pode ser entendida, segundo o Banco
Mundial (2000), como um exemplo de diferenciacdo, que se dé fanfo em
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sentido vertical quanto em sentido horizontal. Essa € uma modalidade de educa-
¢do que tem se expandido enormemente apds 1978; os cursos sdo ministrados
por rédio, felevisGo ou internet e t€m possibilitado um aumento de matricula
de 10% dos alunos em paises em desenvolvimento. Dessa forma, na dtica do
Banco Mundial, a educacdo a disténcia desponta como um enorme potencial
para as nagdes em desenvolvimento, pois constitui um poderoso canal para
intfegrar & educagdo grupos até ent@o excluidos do ensino; a previséo é que,
no futuro, essa modalidade educativa ultrapasse as fronteiras nacionais.

Ainda é consenso nos documentos do Banco Mundial que a educa-
¢do a distancia, potencializada pela utilizagdo de satélites e da infernet, pode
esfender esse tipo de ensino a grupos cada vez mais numerosos e nGo somente
a quem vive em zonas remotas e escassamente povoadas, mas fambém em
localidades com aglomerados urbanos. Para Llima (2009), a educagdo a
disténcia, na ética dos documentos do Banco Mundial, é direcionada aos
segmentos mais pauperizados da populagdo, com uma formagdo mais aligei-
rada, pressupondo a diversificacdo das fontes de financiamento, operando a
diluicGo das fronteiras entre o piblico e o privado.

Ao discutir a diferenciagéo horizontal, o documento em tela apresenta
as universidades virtuais e de educacdo a disténcia, como um dos modelos
mais imporfantes dos sistemas de educacdo superior, pela sua capacidade de
alcancar estudantes situados em zonas remotas, satisfazendo, assim, as necessi-
dades educacionais pdssecundéria dos adultos. A educagdo a distdncia pode
ser ofertada tanfo por instituicdes fradicionais como por insfituicdes novas espe-
cializadas na matéria. No entanto, o documento do Banco Mundial (2000)
explicita que os sistemas de educagdo a distdncia ndo se desenvolveram da
mesma forma em fodos os paises, pois muitos deles n&o investiram na parte tec-
nolégica o que permitiria um ensino de melhor qualidade. O grupo que elaborou
o documento apresenta ponto de vista bastante positivo sobre essa modalidade
de educacgdo, & que acredita que curriculos inovadores podem combinarse
com diferentes recursos tecnoldgicos, como tecnologia interativa baseada em
infernet, com meios tradicionais como a televisGo e os textos impressos.

O grupo responsavel pela elaboragdo do documento afirma que: o)
na maioria dos paises em desenvolvimento, a educagdo superior apresenta
grandes deficiéncias que sdo agravadas pela expansdo do sefor; b) que a
demanda por maior acesso deve continuar aumentando; c| caberd ao Esfado
e ao setor privado safisfazerem essas demandas mediante a criagéo de uma
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grande quantidade de instituicdes de educacdo superior. H& o entendimento,
tfambém, de que o crescimento répido e cadtico serd um processo no qual o
setor pUblico encontrard em geral problemas de financiamento. Ao mesmo
fempo, o setor privado (com fins lucrativos) teré problemas para instituir progra-
mas de qualidade quando se tratar de uma educagdo a curto prazo, vinculada,
preferencialmente, as necessidades do mercado.

Uma andlise das diretrizes expostas nos documentos dos organismos
internacionais evidencia um consenso entre esses organismos sobre a necessi-
dade de aumentar a cobertura do ensino superior, utilizando varias estratégias,
entre elas, a educagdo a distncia. A expansdo do ensino superior, nessa
modalidade, néo deixard de suscitar uma série de problemas no que concerne
ao controle de qualidade e outras formas de supervisdo para acompanhar e
regular as instituigdes, os cursos e os conteddos que s@o veiculados. Como esse
papel regulador do Estado tem sido desempenhado no Brasil, serd objeto de
andlise a seguir.

2. Primeiras iniciativas de sistematizacdo da EAD no Pais

A histéria da educacdo a disténcia no Brasil, ainda, é muito recente,
principalmente quando comparada ds experiéncias que paises como,
Canadd, Japao e Estados Unidos, t&m desenvolvido nesse campo. O ano de
1923 pode ser considerado o seu marco histérico com a fundagé@o da Radio
Sociedade do Rio de Janeiro, por Rogquete Pinto. No final da década de 1950
e inicio da década de 1960, evidenciouse o papel da Igreja Catélica que
adere & educacdo a distancia, instituindo o Movimento Brasileiro de Educacdo
de Base (MEB) — primeira experiéncia de radiodifusdo educativa com recep-
¢Go organizada, a servico da educagdo popular. O surgimento da televisdo
frouxe uma nova dindmica & elaboragcdo de cursos supletivos e, com todo o
seu potencial de comunicacdo, gerou esperangas no dmbito governamental
no sentido de reduzir ou eliminar o déficit social enfre os excluidos do sistema
educativo presencial. No Brasil, as iniciativas governamentais para institucio-
nalizar um sistema de educagdo a disténcia sempre estiveram relacionadas
com a montagem de um sistema de comunicag@o, o que indica que o desen-
volvimento fecnolégico aplicado ao campo da comunicagdo e da informagao,
influiu, decisivamente, nos destinos da EAD.
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Os primeiros passos no sentido de efetivagdo de uma agdo sis-
tematizadora do Governo Federal para o uso das tecnologias na drea da
educag@o ocorreu com a criagdo da Comiss@o para Estudo e Planejamento da
Radiodifus@o Educativa, em 15 de junho de 1965. A partir de 1967, época
do chamado “milagre brasileiro”, houve uma grande expans@o da educacdo
a disténcia no Brasil e, pela primeira vez, aparecem programas ligados ao
sistema formal de educacao, dentre eles: Projeto Minerva, Projeto Madureza,
Projeto SACI (Sistema Avancado de Comunicacdes Interdisciplinares), Projefo
JoGo da Silva e Projeto do Maranh@o, embora néo existisse nenhuma legisla-
¢@o especifica para normatizar os usos desses programas no Pais. No final
dos anos 60, vérios programas governamentais se preocuparam em estimular
e aperfeicoar o uso das tecnologias, tentando adaptar suas modalidades cos
desafios impostos pelas dimensdes territoriais e as diferenciodas condigcdes
educativo-culturais, existentes em cada regido do Pas.

Néo havia, até entdo, uma sistematizacdo, na drea da educacdo a
distancia, que tracasse direfrizes para todo o ferritdrio nacional. Nesse sen-
fido, o surgimento da Associacdo Brasileira de Teleducacao (ABT), em 1971,
enfatizou a necessidade da criacdo de uma coordenacdo de dmbito nacional
para as atividades de EAD, desenvolvidas, afé a presente data, de forma frag- 99
mentada e dispersiva. O primeiro érgdo criado com o objetivo de integrar, em
ambito nacional, as atividades educacionais através do rédio, da televisdo, e
de outros meios, foi o do Programa Nacional de Teleducacdo (Prontel), criado
em 23 de fevereiro de 1972. Com a sua criacdo, o MEC assumiu a coordena-
¢do nacional das atividades de educag@o a distancia no pas.

Até o inicio dos anos 1980, a perspectiva que se finha em relagéo &
educagdo a distancia era de que a televisGo educativa deveria suprir o mesmo
papel e funcdo social da escola com mais eficiéncia e produtividade. As politi-
cas nesse campo enfatizavam a suposta eficiéncia dos meios de comunicagdo
de massa, aplicados & educagdo bdsica e para a formagdo de professores.
Essa foi a ideologia central que permeou as primeiras direfrizes e planos nacio-
nais nos anos 70, da responsabilidade do Prontel /Ministério da Educagdo
(MEC). A educacao a distancia espelhava o processo de massificacdo da
educagdo, chamado pelos especialistas do governo de “democratizagéo da
educac@o”. No final de 1973, esforcos preliminares foram desenvolvidos
visando & implementagdo de um plano que articulasse melhor o uso das tecno-
logias e a educagdo. Diversos fatores, porém, impediram sua concrefizagdo,
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como, por exemplo: a) a resisténcia tradicional & mudanca, por parte das
agéncias educacionais, que encontraram nos professores, uma grande difi-
culdade de adaptagdo a esse novo recurso tecnolégico; b) a mudanca de
governo, que inauguraria uma nova fase de institucionalizagdo do Estado, com
uma clara mudanga de dire¢@o no trafo com as questdes econdmicas e socidis.

Nesse confexto, o Prontel foi um érgdo que & nasceu sem a forca
necessdria para realizar um frabalho de consolidag@o e redirecionamento das
experiéncias de educagdo a disténcia. Em 1978, o Decreto n° 81.454, dis-
pondo sobre a organizagdo administrativa do MEC, criou o Departamento de
Aplicagdes Tecnolégicas (DAT) que abrangeu as atividades do Prontel, poste-
riormente, fransformada em Secretaria de Aplicagdes Tecnologicas (SEAT).

A SEAT nasce com perspectivas mais amplas, refletindo as direfrizes
do Ill Plano Setorial de Educagdo e Cultura e Desporto (1980-1985), que
enfatizou a importéncia de um esforco de educagdo inovadora, tendo em vista
a melhoria da qualidade dos servicos e o alcance de grandes contingentes
geograficamente dispersos. A nogcdo de fecnologia educacional é ampliada,
ndo se expressa mais apenas pela utilizagdo dos meios de comunicagdo, mas
procura se manifestar por meio de um planejamento sistémico. Além disso,
infegra-se & ideia de apoio técnico e financeiro, abrindo espagos a empreendi-
mentos particulares. Assim, no final da década de 70, outra fonte de producao
de programas educativos surgiria, disputando espagos com drgdos estatais.

O primeiro projeto da Fundagdo Roberto Marinho (FRM), na drea da
educacdo a disténcia, foi o Telecurso de 2°grau em convénio com a Fundacdo
Padre Anchieta — TV Cultura de Sé@o Paulo. Em 1982, a FRM, em convénio
com a Universidade de Brasilia, encaminhou para o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), o Projeto Global de Educacdo a Disténcia, que se pro-
punha a afender a fodas as faixas etérias da populagdo, através da educagdo
permanente e do ensino a distancia.

A partir de 1992, varias iniciafivas legais e préticas foram tomadas no
sentido de se criar um Sistema Nacional de Educacdo a Disténcia (Sinead), ou
Teleducag@o, em colaboracdo com a Empresa Brasileira de Telecomunicacaes
(Embratel). A experiéncia com o programa televisivo “Um Salto para o Futuro”
mostrava a possibilidade concreta e a necessidade de se conjugar esforcos.
O documento elaborado pelo MEC Proposta de diretrizes politicas para a edu-
cagdo a distancia (1993) apontava como importante para o desenvolvimento
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do Sinead, o acordo de cooperagdo técnica firmado com a Universidade de
Brasilic-UnB, [Acordo de Cooperagdo Técnica, n° 004,/93 de 3 de setembro
de 1993). O termo de acordo explicitava o compromisso de formagéo de um
Consorcio Inferuniversitério para a pesquisa e execucdo de atividodes acadé-
micas ligadas ao Sistema, de modo especial aquelas destinadas & preparagdo
de recursos humanos e o suporte técnico cientifico para o Ensino a Disténcia.
O Consércio abrangeu quarenta e seis universidades brasileiras.

Ainda, segundo o documento MEC (2003), o Convénio de
Cooperacdo Técnico n® 006,/93?, concretizou e detalhou melhor as bases
do Sistema a ser criado. Nesse sentido, foi consfituida uma comissdo para
deliberar sobre a politica de desenvolvimento da Rede Teleinformacional de
Fducagdo, a que se referia o Convénio 006,/ 1993. O relatério dessa comis-
s@o abre novas perspectivas para uma educagdo do futuro, propondo estimulos
as experimentagdes envolvendo aufoaprendizado, informdtica e comunicagdes
a disténcia, ao mesmo fempo que sugere o favorecimento ao uso de aplica-
¢oes educativas imediatas para a formacdo de quadros para a Educacdo a
Distéincia e para apoio aos frabalhos de alfabetizacdo e iniciagdo profissional.

Essas medidas foram relevantes para a criagdo do Sistema Nacional
de Educacdo a Disténcia, criado pelo Decreto Presidencial n° 1.237/1994
(BRASIL, 1994), que tinha como objetivo: facilitar a todo cidaddo, por meio de
uma educacdo aberta, continuada e a disténcia, o acesso ao conhecimento
social e cientifico disponivel na sociedade brasileira; e servir de apoio & con-
secucdo dos propésitos do Plano Decenal de Educag@o para Todos, aplicando
os recursos das comunicacdes, telecomunicacdes e informdtica, no sistema
educacional brasileiro.

Completando esse ciclo de medidas preparatérias do sistema
governamental para inserir a educacdo a disténcia formalmente no sistema
educacional, foi criada a Secretaria de Educacdo a Disténcia na estrutura do
MEC, em maio de 1996, com objetivos bem abrangentes, tais como: planejar
e gerir fodo o processo de formulagéo e implementacéo de politicas de EAD,
incluindo programas de capacitagéo, orientacdo e apoio a professores para
uso da EAD; promover a articulagdo do MEC e secretarias de educagdo com
as redes de telecomunicacdes publicas e privadas otimizando, assim, a infraes-
frutura fecnoldgica dos meios de comunicacao; planejar, implementar e avaliar
programas de educagdo a distancia.

Revista Educagéio em Questdo, Netal, v. 42, n. 28, p. 89-118, jon./dbr. 2012

101



102

Artigo

Finalmente, na nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de dezem-
bro desse mesmo ano (BRASIL, 1996), a educacdo a disténcia é reconhecida
legalmente, em seu artigo 80, nos seguintes termos: “O Poder Publico incenti-
vard o desenvolvimento e a veiculag@o de programas de ensino a distancia, em
todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacdo continuada”. A forma
como essa nova direfriz foi traduzida em medidas legais de normatizacdo e
regulacdo, entre 1996 e 2010, serd objeto de andlise nos dois préximos itens
tomando como marco divisério a aprovacdo da Regulamentagdo da Educagdo

a Disténcia, em dezembro de 2005. (BRASIL, 2005).

3. Credenciamento institucional especifico e autorizagéo de cursos
no cendrio da expanséo explosiva da EAD de 1996 a 2005

A aprovagdo da Lei de Direfrizes e Bases da Educag&@o Nacional n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB/96) abriu inbmeras possibilidades
para a expansdo da modalidade da educagdo a distancia, visto que flexi-
bilizou os procedimentos a serem adotados na criagdo e implementagdo de
cursos. Isso gerou a explosdo dessa modalidade de ensino tanto em nimero
de cursos de graduagdo como de pds-graduacdo lato sensu nos nove primeiros
anos de vigéncia da LDB /96, principalmente na rede privada de ensino. Ainda
nesse periodo, foi aberta a possibilidade de infroduzir disciplinas a distancia
nos cursos regulares j& existentes, no limite de 20% de sua carga hordria total.

Concentrouse a descric@o desse cendrio de expansdo nos cursos
de graduagdo a distancia a partir de 2000, quando o Censo da Educagéo
Superior do Inep passou a incluir estatisticas sobre essa modalidade de ensino.
A Tabela T mostra o crescimento progressivo da EAD, em termos das IES cre-
denciadas que estavam realmente ofertando cursos de graduagdo a distancia,
nimero de cursos e de vagas disponibilizadas.
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Tabela 1
Evolucdo da EAD em termos de IES credenciadas,
cursos/pdlos e vagas oferecidas no periodo 2000-2005

Ano IES Cursos/pélos " Vagas
2000 07 10 6.430
2001 10 14 6.856
2002 24 46 24.389
2003 38 52 24.025
2004 45 107 113.079
2005 61 189 423.411
A 2000 - 2005 771,4 1790,0 6.484,9

(1) ] Pélos contabilizados como cursos pelo MEC nas estfafisticas do Censo

Fonte | Mec/Inep/Deaes

Verifica-se que o percentual de crescimento das IES é alto (771,4%)
e o crescimento dos cursos/polos registrado nos censos chega a 1.790%.
Entrefanfo o que chama mesmo atengdo é o percentual elevadissimo de cresci-
mento de vagas, mais de ©.000% no mesmo espago de tempo. A aprovagdo 103
do Plano Nacional de Educagdo (PNE] em janeiro de 2001, para o perfodo
2001-2010, exerceu cerfamente influéncia nas politicas publicas de expan-
s@o da rede de educagdo superior, e na EAD, como pode ser constatado nas
seguintes metfas estabelecidas para a educagdo superior:

1 — Prover, afé o final da década, a oferta de educagdo supe-
rior para, pelo menos, 30% da faixa etdria de 18 a 24 anos.
[...] 4° — Estabelecer um amplo sistema inferativo de educagao
a distancia, utilizando-o, inclusive, para ampliar as possibilidades
de afendimento nos cursos presenciais, regulares ou de educag@o

continuada. (BRASIL, 2001, p. 67).

Além dessas metas, o fato de esse Plano ter estabelecido a exigén-
cia em nivel superior para todos os professores da educagdo bdsica, exerceu
pressdo, também, na expansdo da formagdo desses docentes. A demanda de
credenciamento por instituicdes educacionais, principalmente da rede privada,
que & vinham oferecendo cursos de forma experimental ou estavam somente
aguardando uma definigdo dos procedimentos minimos de candidatura com-
pleta o quadro de pressao sobre o Ministério da Educag@o, nesse perfodo.
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Com base nessa realidade, tem-se questionado bastante como o
MEC, por meio de sua prerrogativa de principal agente regulador atuou para
atender as metas quantitativas do PNE e as crescentes demandas institucio-
nais. A Tabela 2 apresenta um quadro do ndmero de instituicdes educacionais
credenciadas pela Camara de Educacao Superior do Conselho Nacional de
Educagao (CNE/CES| do MEC para oferecer cursos a distancia, no periodo
compreendido entre 1998 — ano do primeiro credenciamento concedido pelo
CNE/CES - e a aprovag@o da regulamentagdo dessa modalidade de ensino,
em dezembro de 2005, pelo Decrefo n® 5.622, de 19 de dezembro de
2005. (BRASIL, 2005).

Tabela 2
Distribuicdo de instituicdes educacionais credenciadas para EAD
segundo nivel de ensino superior, no periodo 1998-2005

Anos Total Graduacdo  Pés-Graduacdo P'Graduagao{
6s-Graduacao
1998 02 02 - -
1999 - - - -
2000 05 03 02 -
2001 07 06 - 01
2002 11 03 07 01
2003 21 06 13 02
2004 36 13 17 06
2005 32 15 14 03
Total 114 48 53 13

Fonte | Relagdo de pareceres do MEC

Pode-se verificar, lendo a Tabela 2, que trés caminhos foram segui-
dos pelas insfituicdes que buscavam credenciomento institucional especifico. A
alfernativa de solicitar credenciomento para um dos niveis de ensino superior
preponderou nos primeiros anos desse periodo; somente em 2004 e 2005,
um grupo de instituicdes solicita o credenciamento institucional com cursos em
ambos os niveis (graduacdo e pods-graduacdo). O credenciamento exclusi-
vamente para cursos de graduagdo é demandado durante todo o perfodo,
enquanto o credenciamento para pds-graduagdo toma impulso apds 2003,
pelas razdes legais que serdo apresentadas mais adiante neste item. Em ambos
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os casos, considerando que muitas instituicdes enfraram com processo de cre-
denciamento mais de uma vez nesse periodo, duas questoes merecem reflexdo:
com que instrumentos de regulag@o esses processos [mais de cem) foram ava-
liados? Como o MEC conseguiu atender a um volume tGo grande de frabalho?

No que se refere ao credenciamento especifico de insfituigdes e auto-
rizagdo de cursos, € vdlido registrar que, apesar de as diretfrizes terem sido
estabelecidas, em dezembro de 1996, somente em fevereiro de 1998, foi bai-
xado o Decrefo n° 2.4943% propondo a regulamentagéo do artigo 80 da LDB.

O Decreto n° 2.494, de 10 de fevereiro de 1998 (BRASIL, 1998
estabelece alguns pardmetros de interesse dos principais atores envolvidos.
Como principio basico, é exigido credenciamento especifico para a oferta
de cursos de graduacdo a distancia. No artigo 11, fica esfabelecido que o
processo de credenciamento, afé a sua aprovagdo final, fica a cargo do entdo
Ministério de Educacdo e Desporto, e sua aprovacdo final depende de um
afo do ministro. Cumprida essa exigéncia, os diplomas dos cursos autorizados
terdo validade nacional (arfigo 5°), sendo avaliados a cada cinco anos.

O artigo 2° desse Decreto deixa em aberto, para regulamentacdes
posteriores: (a) uma regulamentacdo especifica para o mestrado e o doutorado
(§1°), ndo se referindo, em nenhum momento, & pés-graduacdo lafo sensu; (b)
defalhes do procedimento ser seguido pelas instituicdes para fazer o pedido
de credenciamento (art. 2°§2°); (c| definicdo de procedimentos, critérios e
indicadores de qualidade que orientardo a avaliogdo apds cinco anos de
funcionamento (art.2°§ 5°) e que deveriam orientar o proprio processo de cre-
denciamento. Os defalhes de procedimento foram cobertos pela Portaria n°
301/98 (BRASIL, 1998b), que se concentra em orientar como as instituicoes
podem entrar com seu processo de credenciamento e estabelecer um roteiro de
projeto que deverd acompanhar esse processo.

Uma andlise dos pareceres do CNE/CES emitidos nesse periodo pos-
sibilita constatar uma série de dificuldaodes enfrentadas pelas suas comissdes
de verificacdo, que oferecem alguns indicadores de como o MEC procurou
dar conta dessa tarefa. Em primeiro lugar, o volume de processos levou &
diminuicé@o das comissdes verificadoras, passando de quatro membros, nos
primeiros credenciamentos, para dois j& no final de 2003. Em contraposicéo,
aumentou o tempo de framitacdo do processo de credenciamento que chegou
a dois anos somente para nomear a comiss@o verificadora. Faltava, também,
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um modelo que servisse de referéncia para a avaliacdo da qualidade dos pro-
jetos das instituigdes.

O projefo de regulagdo geral da EAD foi elaborado, em agosto de
2002, mas somente aprovado em dezembro de 2005; os referenciais de
qualidade para EAD foram disponibilizados online pelo MEC em 2003, sem
nenhum apoio legal para serem utilizados como base para avaliagdo dos pro-
jetos de credenciamento. Mesmo o sisfema de avaliacdo Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educagdo Superior (Sinaes), estabelecido pelo MEC em 2004,
nGo chegou a oferecer subsidios para esse periodo critico da insercdo da EAD
no sisfema da educagdo superior.

A falta de instrumentos especificos de avaliacdo, aliada ¢ falta de
experiéncia nessa modalidade de ensino, prejudicou, por exemplo, a conten-
¢@o do nimero de vagas solicitadas, geralmente em nimero bastante elevado.
Havia muita pressdo das instituicdes por meio de recursos & decisGo dos
Pareceres emitidos.

Como mencionado anteriormente, um dos caminhos de credencia-
mento institucional foi para a oferta exclusiva de cursos de pds-graduacao lafo
sensu, uma alternativa polémica. Até entdo, as instituicdes credenciadas tinham
plena autonomia de oferecer esse tipo de curso, e o Decreto n° 2.494,/98,
ao exigir o credenciamento institucional especifico para EAD, ndo mencionava
explicitamente a pds-graduagdo lafo sensu. Em 2001, na Resolugdo CNE/
CESn° 01, de O3 de abril de 2001 (BRASIL, 2001a) que estabeleceu normas
para o funcionamento de cursos de pds-graduagdo, mais uma vez seus termos
ndo explicitaram, claramente, a necessidade de credenciamento institucional
especifico para EAD. Em decorréncia dessa lacuna normativa, a Associagdo
Brasileira de Mantenedoras de Ensino Superior (ABMES) submeteu ao CNE,
em 2002, uma consulta no sentido de que ndo se aplicaria o credenciamento
especifico para esse tipo de curso. A relatora do CNE reconheceu no seu

Parecer de 2003 que

[...] nGo obstante as lacunas normativas [...] reiferamos que carece
de base legal o entendimento apresentado na consulta da ABMES
de que as insfituicdes de ensino credenciadas para o ensino supe-
rior estariom dispensadas de credenciamento especifico para
a educacdo a disténcia [...] Um e outro, o credenciamento ins-
fitucional e a autorizagdo de programas e cursos, na forma da
legislacdo, sdo requisitos prévios e indispensaveis para a oferta da
educacdo a distancia. (BRASIL, 2003, p. 1).
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Esse documento representa um marco significativo no que se refere
a presenca da regulag@o governamental nos cursos de pos-graduacdo lafo
sensu. Em sua modalidade presencial, esses cursos proliferavam sem nenhum
controle externo as instituicdes educacionais, no momento em que elas assu-
miam a forma de universidade ou de centro universitario.

Finalmente, cabe um registro em relag@o & abertura dos cursos regu-
lares & EAD. Se a regulag@o do MEC avangou nos cursos de péds-graduagdo
lato sensu a distncia, o mesmo ndo aconfeceu com as normas estabelecidas
para a insercdo da EAD nos cursos presenciais, pelas duas Portarias que pro-
piciaram essa abertura.

Com a aprovagéo da Porfaria n® 2.253/2001 do MEC (depois,
substituida pela Porfaria n® 4.059 /2004, foi oficializada a possibilidade de
oferta de 20% de disciplinas, na modalidade semipresencial, nos cursos regu-
lares das instituicdes de ensino superior (IES). Na andlise comparativa dessas
duas Portarias, a primeira preocupagdo foi entender a concepgcdo de EAD
nelas presente e as normas regulatérias estabelecidas para esse novo caminho
de inser¢@o da EAD na educag@o superior.

Em relagdo & concepgdo do que o MEC enfendia por educagdo a
distancia, verificase que a primeira Portaria se refere, em seu artigo 1°, a
disciplinas “[...] que em todo ou em parte, utilizem método ndo presencial.”
(BRASIL, 2001¢). A portaria de 2004 substitui esse trecho da Portaria anterior
indicando uma opgdo explicita pela modalidade semipresencial, prevendo
encontros presenciais e afividades de tutoria por docentes qualificados.

Finalmente, quanto ao processo de reconhecimento dessa prética
pelo MEC, a Portaria n® 2253/2001 prevé que somente as universidades e
cenfros universitdrios podiam criar essas disciplinas mediante simples comuni-
cacdo ao MEC (art. 3°); as demais IES eram obrigadas a pedir autorizacdo
para abertura desses cursos (art.4°). Esta distingdo desaparece, em 2004,
permanecendo, somente, a necessidade de comunicacdo para todas as |ES.
Essa medida permite que qualquer instituicdo comece a oferecer disciplinas
semipresenciais que serdo avaliadas somente a posteriori, quando ocorrerem
os processos de reconhecimento ou renovacdo de reconhecimento, como esta

definido no artigo 4° da Portaria n® 4.059,/2004.

A substituic@o de uma portfaria pela outra implicou, por um lado, defi-
nicdes mais especificas e uma clara opgdo pela alternativa semipresencial,
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avaliagdes presenciais e presenca de tutores qualificados. Por outro lado, abriu
as portas para que fodo o tipo de IES, e ndo somente universidades e centros
universitdrios que gozam legalmente de autoridade para isto, possam abrir
cursos mediante uma simples comunicacdo ao MEC.

Esse periodo fervilhante de diferenciacdo insfitucional e de modalida-
des de ensino e a dificuldade do sistema (ou resisténcia de muitos) de analisar
com profundidade as propostas apresentadas no periodo anterior & regulomen-
tac@o da EAD levou a situagdes distorcidas que exigirdo medidas de correcdo
a partir de 2007, como serd visto no préximo item.

4. Enfase na regulagéio,/avaliagdo no periodo 20052010

Dados estatisticos de 2005, utilizados para descrever o cendrio final
do primeiro periodo de implantagdo da EAD no sistema de educacdo supe-
rior, servem de ponto de partida para a andlise desse segundo periodo. Foi
importante destacar, naquele momento, a expans@o explosiva do oferecimento
de vagas, que chegou a 423.411 em 2005, atendendo & preocupagdo do
governo de cumprir as metas do Plano Nacional de Educagdo (PNE) vigente.
Entretanto, merece também destaque, nesse ano, pelo seu impacto no periodo
2005-2010, a consfatagdo de que, desse fofal de vagas, somente foram pre-
enchidas 127.014, segundo dados do censo do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Mec/Inep, 2005). Isso significa que
somente, em 2005, cerca de 300 mil vagas para cursos de graduagdo a
distancia ndo foram preenchidas no sistema, a maioria na rede privada. Nao
é de estranhar que o governo, ao perceber a impossibilidade de alcangar as
metas do PNE tfenha adotado, ainda em 2005, a estratégia de financiar a
rede privada por meio do Programa Universidade para Todos (ProUni) e come-
cado a planejar o maior envolvimento da rede publica em cursos a distancia,

por meio da Universidade Aberta do Brasil (UAB.

O marco inicial desse periodo é o Decreto n° 5.622, de 19 de
dezembro de 2005, que, decorridos nove anos de vigéncia da LDB/96, regu-
lamentou seu artigo 80. Ele foi aprovado apds trés anos e meio de negociagdo
da proposta divulgada em agosto de 2002. Quatro temas merecem atencdo
nesse Decreto: a manutencdo do credenciamento especifico para a modali-
dade de EAD; a ampliagéo do leque de cursos e de instituicdes credencidveis;
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a definicao da territorialidade geogréfica e institucional dos cursos; e, a manu-
tenc@o dos momentos presenciais. N&o se pode esquecer, entretanto que nem
todos os atos legais anteriores foram fornados sem efeito, com a nova regula-
mentagdo como, por exemplo, a Portaria n® 4.059,/2004 sobre a inser¢do da
EAD nos cursos regulares.

Um dos pontos mais debatidos na discussdo da proposta foi a exigén-
cia do credenciamento especifico para a modalidade de EAD. No projefo de
2002, era defendido o abandono do duplo credenciamento mas essa reivin-
dicagdo ndo foi aceita na versao final do Decrefo n® 5.622, que prescreve ser
da competéncia do Ministério da Educagao “[...] promover os atos de creden-
ciamento de instituigdes para oferta de cursos e programas a distancia para
educagdo superior.” (art. 10).

Quanto & abertura de novos cursos e instituicdes credencidveis, ela
se concretiza em dois sentidos: (a) inclus@o explicita, no artigo 25§ 2°, da
possibilidade de oferfa de cursos de mestrado e doutorado desde que apro-
vados pela Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES/BRASIL, 2005); (b) possibilidade de instituicdes de pesquisa cientifica
e fecnolégica, plblicas ou privadas, solicitarem credenciamento institucional
para oferta de cursos de especializacdo, mestrado, doutorado e educacdo
tecnologica de pés-graduacdo (idem, art. 9, paragrafo Unico).

A definicdo da ferritorialidade geogrdfica e insfitucional dos cursos
— outra questdo polémica, se encontra expressa nos artigos 20 e 26 que,
de certa forma, se relacionam. No primeiro artigo é referendada a prerroga-
tiva de autonomia para instituicdes universitarias credenciadas, desde que os
cursos e programas ndo ulfrapassem a abrangéncia definida no ato de creden-
ciamento da insfituicéo; essa limitacdo de abrangéncia geogrdfica foi muito
crificada. No arfigo 26 ficou estabelecido, em contrapartida, que essas institui-
¢oes poderiam estabelecer vinculos em bases ferritoriais miltiplas, mediante a
formacdo de consércios, parcerias ou outros instrumentos similares, acenando,
assim, com uma saida para as maiores exigéncias de momentos presenciais.

Finalmente, a exigéncia de momentos presenciais no processo avalia-
fivo da educagdo a disténcia foi mantida e reforcada na regulamentacao de
2005 (art. 1° §19), para decepgdo de muitos que acreditam fer a moderna
FAD meios altamente confidveis para avaliagdo dos alunos. Na realidade,
essa exigéncia ndo se restringe & avaliacdo final e defesa de monografia ou

Revista Educagéio em Questdo, Netal, v. 42, n. 28, p. 89-118, jon./dbr. 2012

109



110

Artigo

frabalho de final de curso, mas também a estagios e atividades relacionadas a
laboratérios de ensino, quando for o caso.

Apesar da regulamentagdo se centrar no detalhamento de diretri-
zes balizadoras para a educacdo a distancia, no Brasil, algumas definicdes
geraram impacto nas insfituicdes j& credenciadas. A nitida opgdo dessa regu-
lamentag@o por um modelo de educac@o a distdncia semipresencial, por
exemplo, passou a exigir um aumento do nimero de polos de apoio presen-
cial, com sérias dividas sobre sua qualidade. O reconhecimento (ainda que
tardio) da importancia dos polos levou o Governo Federal a adotar para o
Programa Universidade Aberta do Brasil (UAB) um processo de credenciamento
prévio de polos municipais de apoio presencial, que se iniciou antes mesmo
da instituicdo do Programa em 2006. No edital de convocagéo para esse
fim (BRASIL, 2006a), constavam, em dois anexos, o modelo de proposta e o
projeto de curso que prefendiom abrigar. Preparado o modelo de avaliagdo
prévia dos polos da UAB, o MEC voltou sua atengdo para a rede privada, que
se desenvolvera, até entdo, praticamente descontrolada, regida com base em
um conjunto burocrdtico de normas. Esse problema somente serd enfrentado no

inicio de 2007 .

Apesar de o MEC dispor, desde 2004, das diretrizes de um sis-
tema de avaliagdo — o Sinaes —, somente, a partir de 2006, pelo Decreto
n® 5.773%, as regras do jogo para entrada de processos de credenciamento
de instituicdes e autorizacdo, recredenciamento e reconhecimento de cursos,
supervisdo e avaliagdo ficaram mais claramente definidas.

No inicio do Decreto n°® 5.773, de 09 de maio de 2006, de 79
artigos (BRASIL, 2006), séo ratificadas ou redefinidas as competéncias dos dife-
rentes atores institucionais infegrantes desse processo: Ministério da Educagao
e respectivas secretarias, Conselho Nacional de Educacdo (CNE), Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), e pela
Comissado Nacional de Avaliacdo da Educagéo Superior (Conaes). No que
conceme & Secretaria de Educagdo a Distancia do MEC, ela é posicionada na
condi¢Go: de colaboradora nos processos de autorizacdo e credenciamento;
propositora de diretrizes para a elaboracéo, pelo Inep, dos instrumentos de
avaliagdo para autorizagdo de cursos; e executora da supervisGo dos cursos
dessa modalidade de ensino. E importante destacar os procedimentos decor-
rentes de uma avaliagdo negativa na supervisdo de uma instituig&o. E prevista,
no arfigo 48, a hipdtese da determinagdo de saneamento de deficiéncias,

Revista Educagéio em Questdo, Natal, v. 42, n. 28, p. 89-118, jon./cbr. 2012



Artigo

e nos artigos seguintes os procedimentos a serem adofados caso ndo sejam
cumpridas as exigéncias, chegando & decisdo de desativacdo de cursos e
habilitagdes mediante a suspensao de novos estudantes (art. 54).

O que se observou, na andlise dos documentos emitidos a partir da
regulamentagdo da EAD em 2005, foi a proliferacdo de decretos que modifi-
cam artigos de decretos anferiores ou portarias substituidas por outras portarias,
gerando um quebra-cabeca para aqueles que lidam com a administracdo aca-
démica insfitucional. Nesse texto, foi necessdria a escolha de documentos que
balizaram a trajetéria da construg@o dos marcos regulatérios da EAD em seus
aspefos mais polémicos, como as portarias que se seguem.

logo no inicio de 2007, a Portaria n® O1 (BRASIL, 2007) definiu o
calendério das avaliagdes previstas no Decreto n® 5.733, nela incluindo a
educagdo a distancia. No mesmo dia, é baixada uma segunda portaria de
grande inferesse para a EAD na medida em que, nela, sdo defalhados os pro-
cedimentos de regulacdo e avaliacdo da educacdo superior especificamente
para essa modalidade de ensino. Causou estranheza, na leitura da Portaria n®
02, de 10 de janeiro de 2007 (BRASIL, 2007al), o seu foco de atencdo estar
centrado na avaliagdo dos pdlos de apoio presencial do sistema de educagdo
superior, principalmente na esfera privada.

Fica explicita a exigéncia, em seu arfigo 3°, de que os polos fora da
sede deverdo ser previamente credenciados, além de prever a visita a todos
eles no momento da avaliagdo. Essa preocupacdo de verificacdo in loco das
condi¢cdes dos polos residiu na constatagéo, a partir de dados levantados pelo
proprio MEC, de que muitos desses polos fora de sede néo tinham as minimas
condicdes de funcionamento exigidas. Em um levantamento elaborado pelo
proprio Ministério, no final de 2007, constatou-se a existéncia de ¢.178 polos
sendo que somente uma instituicdo mantinha 1.711 polos de apoio presencial.

(IPAE, 2007).

Esse avanco em nivel de exigéncia cobra, muitas vezes, um preco
alto em termos de disponibilidade de recursos humanos para colocar tal norma
requladora em pratica. No caso da proposta de avaliagdo de todos os polos
de cada insfituicdo, a aprovacdo da Portaria n® 10,/2009 (BRASIL, 2009q)
modificou a Porfaria n® 02,/2007, substituindo essa prdtica [saneadora mas
inviavel) pela avaliacao de polos por amostragem.

Novas portarias ministeriais se seguiram, nesse mesmo ano, rede-
finindo ou criando novas regras do MEC para regulacdo, superviséo e
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avaliagdo do ensino superior em geral ou, mais especificamente, da educagdo
a distancia. Finalmente, s@o definidos instrumentos de avaliagéo do Inep para
credenciamento de insfituicdes e seus polos de apoio presencial assim como
para autorizagdo de curso superior na modalidade a disténcia. Ademais sdo
divulgados pelo Inep, em agosto de 2007, aqueles tao esperados referenciais

de qualidade para a educagdo a distancia. (MEC, 2007).

Outra linha estratégica de atuagdo do governo que merece destaque
pelo impacto de suas consequéncias na definicdo dos marcos regulatérios sub-
sequentes foi frazer a Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes) para a cena principal do processo de regulagcdo e avaliagdo
dessa modalidade, em 2007. O recurso a essa agéncia financiadora, um
afor institucional de peso na drea da avaliacdo, teve por obijetivo tfrazer mais
credibilidade as iniciafivas de formagdo em nivel superior de professores da
educag@o bésica, uma das prioridades das politicas publicas centralizadas no
Programa Universidade Aberta do Brasil

As novas funcdes afribuidas & Capes, definidas pela lei n® 11.502,
de 12 de julho de 2007 (BRASIL, 2007b), vém reforcar seu papel enquanto
agéncia reguladora. De acordo com o artigo 2° dessa lei, ela deverd continuar
a subsidiar o Ministério da Educag@o na formulagdo de politicas para a pds-
-graduacdo mas passard, fambém, a induzir e fomentar a formagdo inicial e
continuada de profissionais de magistério. Dois anos depois, pela Portaria n°
318, de 2 de abril de 2009 (BRASIL, 2009), o MEC transfere para a Capes o
operacionalizagdo do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB).

Outros documentos legais tém sido expedidos pelo MEC mas se per-
cebe a crescente presenca da Capes na definicdo de marcos regulatérios para
o sistema de educacdo superior, incluindo a educagdo a disténcia. Do total de
50 documentos do levantamento dos marcos regulatérios da EAD, em que se
baseia este trabalho, 35 foram emitidos apds 2005 e, destes, sefe se referem
a porfarias normativas da Capes.

Finalmente, é importante registrar que o Ultimo ano desse periodo (e
da pesquisa em que esfd inserida) assistiv ao debate sobre o Plano Nacional
de Educacdo para o periodo 2011-2020. No projeto encaminhado ao
Congresso Nacional em dezembro de 2010 (BRASIL, 2010, verificase que a
posicdo assumida pelo MEC, em relagdo & EAD é menos explicitada do que
no PNE anterior. Muitas vezes, as metas e estratégias ndo distinguem a modao-
lidade de ensino (presencial e a disténcia), principalmente no que se refere &
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formagdo de professores para a educag@o basica. Concernente & expansdo
da educagdo superior, o MEC se apoia no Sistema Universidade Aberta do
Brasil como estratégia para cobrir metas de oferta tanto de cursos de graduo-
¢do (meta 12) como de pds-graduagdo stricto sensu (meta 14).

Consideracoes finais

A inser¢do da educagdo a disténcia no ensino superior brasileiro tem-
-se apresentado complexa e de dificil operacionalizag@o. As exigéncias de
maior qualificagdo profissional para a atuagdo no mercado de trabalho, @
preocupagdo em incluir, nesse nivel de ensino, um maior contingente popu-
lacional, fizeram com que a educag@o a disténcia passasse a ser utilizada
como esfratégia eficaz para a expansdo do ensino superior. Recomendada
pelos organismos internacionais como uma das alfernativas adequadas para
satisfazer as amplas e diversificadas necessidades do sistema educacional, a
modalidade da educacdo a distancia tem sido utilizada, indiscriminadamente,
pelos sistemas pUblicos e privados de ensino superior, sem a devida afengdo as
minimas condigdes de a EAD oferecer um ensino de qualidade.

Ao longo da década de 1990, vérias iniciativas foram feitas pelo
governo brasileiro para consolidar um Sistema Nacional de Educagdo a
Disténcia. A aprovagdo da LDB n° ©.394 em 1996, abriu indmeras possi-
bilidodes para a expansdo da modalidade da EAD, pois flexibilizou os
procedimentos a serem adotados na criagdo e implementagéo de cursos de
graduacdo e poés-graduacdo lato sensu. Isso facilitou a forte insercdo da ini-
ciativa privada no processo de expansdo do ensino superior, notadamente em
instituicdes nGo universitarias, provocando uma expansdo desordenada dessa
modalidade de educacdo, em padrdes de qualidade frageis e fora de controle
e da avaliagdo pelos érgdos oficiais competentes.

A partir de 2005, verificam-se duas novas linhas de atuacdo dos
4rgdos governamentais. Por um lado, eles passam a exercer forte controle na
expansdo desordenada do ensino superior a distncia mediante o aprovacdo
de uma série de decretos e portarias que evidenciam que hd, na atualidade, um
redimensionamento do papel do Estado, de indutor de politicas de expanséo,
para um papel regulador. Por outro lado, o proprio governo cria seu sisfema de
educagdo a distancia, por meio do Programa Universidade Aberta do Brasil,
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do qual tem fofal controle desde sua criagdo. A passagem da operacionaliza-
¢ao da UAB para a Capes, em 2009, também evidencia a prioridade das
politicas piblicas no que se refere & formagao inicial e continuada de professo-
res da educacdo bdsica utilizando a educacdo a disténcia.

O Estado assume, assim, o papel de estabelecer politicas de acom-
panhamento e avaliagdo do processo de expans@o do sistema educacional,
sujeitas a standers de acreditagéo de qualidade, vinculadas ndo s6 ao controle
interno mas fambém ao mundo exterior e aos rankings infernacionais.  As
novas funcdes de supervisdo, fiscalizacdo e controle adofadas pelo Estado &m
desencadeado uma nova e significativa regulacdo. lsso tfem criado uma ten-
sdo entre autonomia e governo, enfre aufonomia e sistema que, em diferentes
dimensdes, fem repercutido na expans@o e na qualidade do ensino superior.

As posicoes extremadas no debate em torno do projeto do Plano
Nacional de Educacdo (201 1-2020) mais uma vez demonstraram falta de
profundidade na andlise das reais potencialidades da EAD no ensino superior
e das inimeras dificuldades, fambém, reais, que sua insergdo suscita.

Notas

] Ensino fercidrio & a denominagGo utilizada pelo Banco Mundial (1994) para definir a diversi-
ficacdo crescente dos sistemas de ensino superior modemos. E uma definicdo genérica para se
referir a todas as instituicdes pds-secunddrias académicas que formam pessoal em nivel médio e
superior em programas que outorgam ftulos, diplomas e certificados.

2 Firmado em 8 de dezembro, entre 0 MEC e o Ministério das Comunicagdes com a participagdo
da Embratel, do Ministério da Cultura, do Ministério das Ciéncias e da Tecnologia, do Conselho
de Reitores das Universidades Brasileiras (Crub), do Conselho Nacional de Secretdrios Estaduais
de Educagédo (Consed) e da Unido Nacional de Dirigentes Municipais (Undime).

3 Dois meses depois, ele foi alterado pelo Decreto n° 2.561, sem nenhuma mudanca no que era
estabelecido para a educacdo a disténcia.
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Universidade Aberta do Brasil (UAB) como
politica de formagao de professores

Open University of Brazil (UAB) as teacher education political

Resumo

O trabalho discute a abrangéncia e o marco
regulatério da Universidade Aberta do Brasil
(UAB), cuja énfase principal é a formagdo
inicial e continuada de professores da edu-
cacdo basica. A andlise estd alicercada na
vertente epistemolégica critico-dialética, pois
a investigagdo recupera o confexto social e
as condicdes histéricas do fenémeno educa-
fivo estudado. Nesse senfido, a legislag@o e
a politica de expansdo da educagdo superior
associadas as exigéncias da reesfruturagdo do
capital, em dmbito global, revelam que a UAB
afende aos interesses do capital bem como
amplia o nimero de docentes qualificados em
nivel superior, na modalidade a disténcia e em
servico. Essas orientacdes estdo em consondn-
cia com as direfrizes politicas emanadas pelos
Organismos Internacionais para os paises
subdesenvolvidos. Destaca que a regulacdo,
a supervisdo e a avaliagdo do sistema UAB
podem impactar o processo de ensino-apren-
dizagem se uma reflexdo critica acerca dos
marcos regulatérios, para além da definicdo
de normas e procedimentos, obijefivar garantir
credibilidade e qualidade ao processo e aos
seus desdobramentos nas Instituicdes Publicas
de Educag@o Superior (IPES) que adotam a
UAB.

Palavras-chave: Politica. Formagdo de profes-
sores. Universidade Aberfa do Brasil.

Andréia da Silva Quintanilha Sousa
Universidade Federal de Rondénia

Abstract

This article is a study of the scope and the
regulatory mark of the Open University of
Brazil (UAB) whose primary focus is the ini-
fial and continuing formation of teachers of
basic education. The research, based on
the epistemological foundations of historical
materialism, analyzes legislation and political
of expanding higher education requirements
associates with the restructuring of capifal
globally, from the 1990s. UAB expands the
number of qualified teacher in higher edu-
cation in the distance and service. These
guidelines are in line with political guideli-
nes issued by infernational organizations for
developing countries. Emphasizes that the
regulation, supervision and evaluation system
UAB can impact the process of teaching and
leaming education is treated as a State politi-
cal, not governmental.

Keywords: Political. Formation of teachers.
Open University of Brazil.
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1. Introducdo

No Brasil, a politica de formagdo docente inicial e continuada em
nivel superior estd alicercada nas diretrizes emanadas pelos Organismos
Internacionais. Esses Organismos, mediante documentos prescritivos, sub-
sidiaram as politicas educacionais, ndo sé pelo financiamento de projetos
focalizados, mas, principalmente, na proposicdo e financiamento de progra-
mas de reestruturagcdo do sistema educacional dos paises periféricos, com
o objefivo de responder aos novos desafios propostos para a educacdo do
século XXI.

A partir da década de 1990, a politica educacional colocada em
pratica no Brasil esté associada & politica de ajuste as exigéncias da reestru-
turagdo econdmica em dmbito global. Nesse confexto, a educagdo torna-se
elemento principal para a politica de erradicacdo da pobreza e retomada
do crescimento e do desenvolvimento econémico do pafs. As reformas educa-
cionais estdo atreladas ao redimensionamento do Estado e & reestruturacdo
produtiva do capital.

Especialmente com relacdo & politica de formagdo de professores,
& semelhanca da formagéo do trabalhador em geral, novas exigéncias sdo
postas diante de uma realidade caracterizada como mutével e complexa. A
formagdo do profissional requerida pelo modelo flexivel fundado na base fec-
noldgica denominada microeletrémica exige trabalhadores com um maior nivel
de escolaridade. Essas mudangas no mundo do trabalho apresentam novos
delineamentos para a educagdo e para a formagdo do professor.

De fato, estamos atravessando um momento histérico de tensdes e
antagonismos que desafiam toda a sociedade. Novas configuragdes de vida e
pensamento adquirem dinamismos complexos que afefam a esfrutura da socie-
dade. Cabe a nés, cientistas sociais, reflefirmos sobre essas diretrizes politicas
& luz do contexto histérico em que estdo inseridas. Tal reflexd@o denota a opgdo
pela abordagem epistemolédgica critico-dialética.

A epistemologia compreendida como estudo critico em seu detalho-
mento prdtico, possibilita enxergar, nas arficulacdes metodologicas, tedricas
e técnicas, a sua utilizag@o pelo sujeito com relacéo ao seu objeto de estudo.
Concordamos com Gamboa (2007) quando afirma que néo existem aborda-
gens metodolégicas totalmente definidas e puras. Contudo, had abordagem
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predominante numa investigacdo. Nesse estudo, a opcdo pela dialética pode
ser evidenciada porque o frabalho considera os fenémenos em permanente
fransformagdo, pois eles sdo determinados pela sua “historicidade” e, para com-
preendidos, é necessdrio revelar sua dindmica, suas fases de transformag@o.
Qu seja, para a dialética materialista “[...] todo fenémeno deve ser entendido

como parfe de um processo histérico maior.” (GAMBOA 2007, p. 117).

No caso da Educacdo, as mudancas estdo relacionadas s trans-
formagdes socioecondmicas e culturais. Essas mudangas sdo quantitativas e
qualitativas e denotam o fensionamento de forcas e a dinamica do movimento
histérico. logo, a opgdo de abordar o modalidade a disténcia na vertente cri-
tico-dialética nos obriga a considerar o fenémeno e suas relacdes econémica,
social e cultural. Nesse sentido, iluminou a andlise os estudos de Leher (1998),
Meézaros (2002); Sguisssard (2008), os documentos do Banco Mundial, a
legislag@o brasileira em vigor para educacdo superior na modalidade a distén-
cia e a politica para formagao de professores.

Na perspectiva epistemolégica critico-dialética, ndo podemos perder
de vista o confexto histérico caracterizado por profundas transformacdes. De
fato, a partir de 2000, o sistema de ensino brasileiro esfrutura a formagdo
superior dos professores da educacdo bésica, na modalidade a distancia,
com o propésito de atender & grande demanda reprimida com baixos custos,
visto que a valorizagdo e qualificagd@o dos professores sdo consideradas funda-
mentais para a melhoria da educacdo, visando & valorizacdo e & qualificacdo
dos professores, haja vista que tais melhorias podem assegurar a reducdo da
pobreza, conforme os documentos elaborados pelo Banco Mundial.

Assim, em 2005, é criado o Sistema Universidade Aberta do Brasil
(UAB). A UAB ¢ apresentada como politica publica de formagéo de professores
inicial e confinuada capaz de ampliar o confingente de docentes qualifico-
dos em nivel superior, pois a formacdo de professores passa a constituir um
elemento fundamental para que haja garantia da melhoria do desempenho
educacional do pafs. Essa compreens@o pode ser evidenciada nos marcos
regulatérios que balizaram as reformas educacionais no final do século XX e
que vém mudando a configuragdo do ensino superior pelo incremento do sefor
privado, pela flexibilizacdo das estruturas e pela diversificacdo das instituicdes.

Torna-se apropriado que se proceda a uma reflexdo critica sobre @
necessidade e a importancia da legislacdo educacional, uma vez que, além
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da definigdo de normas e procedimentos, objetiva garantir credibilidade ao
processo e aos seus desdobramentos nas Instituicdes Piblicas de Educagdo
Superior (IPES) que adotam a UAB. Ou seja, para atingir ao pressuposto
apresentado pelas diretrizes politicas para a formagdo dos professores da edu-
cacdo bdsica, a modalidade a disténcia é apresentada como a solugdo para
a democratizacdo do acesso ¢ educagdo superior e para a melhoria qualita-
fiva do processo educacional brasileiro.

Sem duvida, a garantia da democratizagdo do acesso & educacdo
numa sociedade com fortes desafios socioeconémicos como a brasileira, tem
limites diante das distancias entre a igualdade proclamada por meio da Lei
e a desigualdade “material” que reproduz as suas relagdes sociais. De todo
modo, tal constatogdo ndo pode nos imobilizar e deixar de reconhecer que
o momento atual é de uma quando a informagdo flui a velocidades surpre-
endentes, fransformando profundamente a sociedade. A universidade, como
instituicdo social, nGo poderia estar & margem dessas transformagdes significa-
fivas nas dimensdes tempo e o espago.

2. Contextualizagéo da investigagéo e metodologia

Essa contextualizacdo parte dos resultados das pesquisas integrantes
do projefo aprovado pelo Edital do Ministério da Ciéncia e Tecnologia (MCT)
e do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPg,
Edital Universal n® 14,/2009). O projeto aprovado intitulado “Organizagdo
institucional e modalidades académicas na expansdo da educagdo superior
no Brasil, poslDB/96" integra pesquisadores ligados & REDE UNIVERSITAS e
ao Grupo de Trabalho Politica de Educagdo Superior da Associagdo Nacional
de Pos-Graduagéo e Pesquisa em Educacdo. (Anped, GT-11).

O procedimento de articulacdo do referido grupo de pesquisadores
se caracteriza por trabalho em rede, cujo trabalho de natureza qualitativa e
quantitativa estd apoiado em documentos do Banco Mundial, dados censité-
rios, legislacdes, para assim proceder ¢s andlises criticas para a construgdo de
argumentos inferpretativos.

As categorias tedrico-metodologicas subjacentes constituem na cons-
frugdo sucessiva dos eixos analiticos selecionados, os quais estdo subsumidos
ao confexto neoliberal que terminam por se revelar nas recentes politicas de
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expansdo da educacdo superior brasileira, pos-lei de Diretrizes e Bases da

Educacdo Nacional — Lei n° 9.394, de 26 de dezembro de 1996.

O trabalho que decorre dos dados apresentados neste estudo se
desenvolve com base em uma concepgdo dialética cujo objeto é construido
na relogdo entre a "base material” e sua superestrutura legal e politica. Nao se
frata de uma interpretagdo mecdanica, mas sim, & luz de Mészaros (2002, p.
124-125), que o capital € um modo de “[...] controle sociometabdlico histori-
camente especifico, cuja estrutura de comando deve ser adequada em todas
as esferas e em todos os niveis, por nGo poder tolerar absolutamente nada
acima si [...]." O que estd em questdo é o fato de que o capital & seu proprio
sistema de comando, de que é parte integrante a dimensdo politica, ainda que
de modo algum subordinada.

Conforme Mészaros (2002), a inseparabilidade e a arficulagdo entre
as trés dimensdes do sistema do capital: capital, frabalho e Estado possibilitam
afirmar que o Estado vem assumindo a condi¢do de facilitador da expansao
monopolista do capital. Contudo, as formas e os recursos desse “papel facilito-
dor” se alteram de acordo com a modificacdo das relagdes de forcas no pas
e no exterior devido as mudancas histéricas.

Assim, concordamos com o posicionamento assumido por Mészaros
(2005, p. 116-117) quanto & fun¢do da educagdo. Para o referido autor “[...]
as incorrigiveis determinagdes destrutivas da ordem existente [...]" exigem uma
"[...] dlternativa concrefa e susfentével para a regulagdo da reprodugdo meto-
bélica social.” Nesse contexto “[...] o papel da educagéo é absolutamente
crucial [...]" como “[...] nica perspectiva efefivamente vidvel de ir para além
do capital.”

Porfanto, cabe questionar: em que medida o impacto das mudangas
sociopoliticas do capitalismo, bem como as direfrizes politicas dos organismos
infernacionais interferem nas politicas piblicas para a educagdo superior nacio-
nal2 Como essa nova realidade se expressa e se incute na Universidade? Como
a expansdo da educagdo superior brasileira no pds-lDB/ 1996 se configura na
organizacdo e nas modalidades académicas? Quais as relagdes entre a intro-
ducdo da modalidade de Educag@o a Distancia (EAD) e a esfrutura regulatéria
brasileira? Qual a abrangéncia da UAB, como nova arquitetura académica,
para a formagdo de professorese O que revela seu marco regulatério?
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Para ver respondidas essas questdes, os seguintes pontos sGo con-
siderados: a consondncia enfre as politicas emanadas dos organismos
infernacionais, a partir de 1990, e as politicas educacionais que impregnam a
educag@o brasileira; as tendéncias de privatizagdo, diversificacdo, flexibiliza-
¢do e regulacdo da educacdo superior; o significativo movimento expansionista
que se caracterizou por um aumento no nimero de instituicdes, cursos, alu-
nos, docentes no contexto pds DB/ 1996, a diversidade de formatos e de
modalidades na organizagdo insfitucional e académica na educagéo superior
(presenciais, a disténcia, semipresenciais); prioridade do estabelecimento de
politicas governamentais para a formagdo de professores na modalidade @
disténcia e a abrangéncia da UAB.

3. Diagnésticos, orientaces e influéncia do Banco Mundial sobre
a politica educacional brasileira

As politicas educacionais delineadas nas dltimas décadas do século
XX e em desenvolvimento na primeira década do século XXI devem ser com-
preendidas no @mbito da reestruturagdo produtiva do capital. Portanto, as
reformas educativas implementadas na maioria dos paises da América Latina
sdo decorrentes das transformacdes ocorridas no dmbito econdmico, cultural e
geopolitico em curso no mundo capitalista mundial contemporéneo.

Sob a égide do neoliberalismo, as politicas para educagdo pena-
das para o Brasil estéo em consondncia com as principais direfrizes tragadas
pelos articuladores dos organismos internacionais para América Latina, tais
como: Comissdo Econdmica para América Latina (Cepal), a Organizacdo das
Nagdes Unidas para Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco), com destaque

o Banco Mundial (BM).

Tais politicas reformulam a educacdo para atender s novas exigéncias
do atual padrdo de acumulacao capitalista e aos processos de reestruturacdo
do Estado. Assim, a partir de 1990, as reformas educacionais propostas den-
fro da perspectiva neoliberal, #€m por base os elementos de descentralizacao;
autonomia, avaliag@o de desempenho e de formacdo dos professores. A poli-
fica de formagao de professores delineadas no periodo revela que a ampliagdo
da qualidade da educacdo pode ser garantida se houver acesso do docente &
educagdo superior, preferencialmente, na modalidade a disténcia.
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Para o Banco Mundial, a expansdo e a melhoria da educagéo sdo
fundamentais para a adaptagdo & mudanca e para o enfrentamento dos desa-
fios impostos pelos avangos tecnolégicos. Tais avangos tecnolégicos alteram
os perfis dos trabalhadores e exigem novas qualificacdes profissionais, conse-
quentemente, ha necessidade de se oferecer aprendizagens diferenciadas. Em
documento do Banco Mundial intitulado Aprendizagem para todos, investir nos
conhecimentos e competéncias das pessoas para promover o desenvolvimento:
estratégia 2020 para educagdo do Grupo Banco Mundial '[...] os investimentos
em educacdo de qualidade produzem crescimento econémico e desenvolvi-

mento mais rapidos e sustentéveis [...]." (APRENDIZAGEM..., 2011, p. 2).

O documento apresenta como estratégia garantir aprendizagem para
todos e, para alcangdrla, o “[...] Banco Mundial canalizard os seus esforcos
para a educagdo em duas vias estratégicas: reformar os sistemas de educacdo
no nivel dos paises e construir uma base de conhecimento de alta qualidade

para reformas educacionais no nivel global.” [APRENDIZAGEM..., 2011, p.
2). O Banco defende que os sistemas educacionais reforcem:

[...] sua governagdo, a gesido de escolas e professores, regras de
financiamento e mecanismos de incentivo, com o objefivo da apren-
dizagem para fodos. Isto implica uma reforma das relagdes de
responsabilizacdo entre os varios afores e participantes no sistema
educacional, para que esse relacionamento seja claro, coerente
com as fungdes [...]. As reformas requerem a adesGo de um grupo
vasto de inferessados, entre os quais os professores &m um papel

especial a desempenhar [...]. [APRENDIZAGEM..., 2011, p. 5).

O documento, portanto, ratifica algumas posturas defendidas em
outros documentos elaborados pelo Banco Mundial, datados da década
de 1990, tais como: la Ensefianza Superior — las lecciones derivadas de la
experiencia (1995); Prioridades y estrategias para la educacién: examem del
Banco Mundial (1996); El control de calidade em la educaciodn superior:
avances recientes y dificuldades por superar (1998); Perfinéncia de la educa-
cién superior em el siglo XXI [ 1998); El conocimiento al servicio del desarrolllo
(1998) e do documento La educacion superior em los paises em desarollo:
peligros y promesas (2000).

Nesses documentos, diversas propostas reconhecem a necessidade de
criar confroles de qualidades mais forfalecidos, pois os méfodos fradicionais de
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confrole académico ndo sGo adequados aos novos desafios do presente, razdo
por que sugerem a criagdo de novas estruturas e novos métodos para assegu-
rarem a qualidade. Enfatizam as potencialidades da educacdo na redugéo da
pobreza e defendem a criagdo de diferentes tipos de modalidades e progro-
mas como forma de aumentar o nimero de matriculas na educagéo superior

(LEHER, 1998: SGUISSARDI, 2008, SOUSA, 2009|. O documento El control

de calidade em la educacion superior elaborado pelo Banco Mundial explicita:

[...] en la mayoria de los paises se han creado diferentes tipos de
instituciones, programas de estudio de diferente duracién, y diver
sas modalidades de suministro de instruccién, programas de esfudio
de diferente duracién, y modalidades de suministro de instruccién
como forma de hacer frente al rapido aumento de la matriculo.
Ademés, estd surgiendo un sector empresarial privado en el drea
de la educacién superior y, en muchos paises, se estan ampliando
los servicios de ensefianza mediante la educacién a distancia. (EL

CONTROL DE CALDADE..., 1998, p. 5¢).

O primeiro documento no Brasil que sinaliza o alinhamento com as
orienfagcdes dos organismos multilaterais & o Plano Decenal de Educacdo para
Todos [1993-2003), elaborado no governo ltamar Franco. Com esse Plano
Decenal, o Brasil tracava as metas locais com base no acordo firmado na
Conferéncia de Jomtfien e anunciadas aos organismos multilaterais que o pro-
jeto educacional por eles prescrito seria implementado conforme seus ditames.

(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2004).

Os documentos subsequentes ao Plano Decenal expressam, porfanto,
as direfrizes fracadas por esses organismos; dentre elas, destacamos a moda-
lidode de educacdo a distancia para a formagdo inicial e continuada de
professores da educacdo basica, preferencialmente, em servigo.

3.1. Politica educacional brasileira e a formacao de professores
da educacdo basica

O Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE) foi apresentado
pelo governo Luis Inécio Lula da Silva, em 2007, como um “plano executivo”
cujos Programas que o integram s@o organizados em torno de quatro eixos
norfeadores (Educagdo Bdsica, Educacdo Superior, Educagdo Profissional e
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Alfabetizacdo). O PDE reafirma “[...] o comprometimento definitivo e determi-
nanfe da Unido com a formagdo de professores para os sistemas piblicos de
educag@o bésica [...]" e apresenta a UAB e o Programa Institucional de Bolsas
de Iniciagdo & Docéncia (Pibid] como capazes de estabelecer relacdo “[...]
permanente entre educagdo superior e educacdo basica. E o embrigo de um
futuro sistema nacional publico de formagao de professores.” (PDE, 2007).

O PDE, com a pretens@o de ser mais do que a tradug@o instrumental
do Plano Nacional de Educagdo (PNE), objetiva implementar acdes que visam
& melhoria da qualidade da Educagao e da formagéo do professor. Para tanto,
forna-se necessario que:

[...] o parque de universidades piblicas se volte (e ndo que dé as
costas) para a educagdo basica. Assim, a melhoria da qualidade
da educagdo bésica depende da formagdo de seus professores, o
que decorre direfamente das oportunidades oferecidas aos docen-
fes. O aprimoramento do nivel superior, por sua vez, esté associado
& capacidade de receber egressos do nivel basico mais bem pre-
parados, fechando um ciclo de dependéncia mitua, evidente e
positiva entre niveis educacionais. (PDE, 2007).

De fato, a politica expressa na legislacdo confirma que a qualidade
da educagdo basica depende da formagdo de seus professores. Para o acesso
& educacdo superior ser garantido, a modalidade a disténcia é considerada
uma estratégia significativa que assegura a expansdo e a democratizagéo do
acesso a esse nivel de ensino.

Nesse sentido, a primeira mudanga oficial na formagcdo docente
no Brasil foi proposta com a promulgagdo da lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo — lei n® 9.394, de 26 de dezembro de 1996 (artigos 61, 62, 63)
que, além de possibilitar agdes e politicas de referéncia para o sistema nacio-
nal de ensino, preconizou que a formagdo do professor da educagdo bdésica
deve ser feita “[...] em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo
plena, em universidades e institutos superiores de educagdo, admitida, como
formagdo minima.” (lei n° 9.394, de 26 de dezembro de 1996).

A lei n° 9.394 /96 (artigo 80) reconhece a Educacdo a Disténcia no
Brasil: marco legal especifico que legitima a EAD, e exige uma definigéo de
politicas e estratégias para sua implementagdo e consolidagdo nas mais diver-
sas instituicdes, do nivel bésico ao superior de ensino. O Decreto n® 5.622,
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de 19 de dezembro de 2005, regula esse artigo, primeiro marco legal que
apresenta a definicéo da Educag@o a Distancia. Além disso, faz mencdo a
institucionalizacdo de documento oficial de Referenciais de Qualidade para a
Educagao a Distancia. O Decreto n® 5.622,/2005, no seu Capitulo |, artigo
1° definiu:

[...] @ educacdo a disténcia como modalidade educacional na
qual a mediag@o didético pedagdgica nos processos de ensino e
aprendizagem ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias de
informagdo e comunicagdo, com estudantes e professores desen-
volvendo atividades educativas em lugares ou fempos diversos.

(DECRETO N° 5.622, DE 19 DE DEZEMBRO DE 2005).

A informagdo estd em toda parte e pode ser obtida a qualquer hora,
em decorréncia das novas tecnologias, que modificaram também as relacdes
de aprendizagem, possibilitando o fortalecimento da EAD. Os conceitos de
fempo e espaco geralmente séo entendidos, atualmente, sob uma logica ndo
temporal e ndo geogrdfica.

Dentro desse confexto, o Sistema UAB é apresentado como politica
publica de formacao de professores inicial e confinuada, insfituido pelo Decreto
n®5.800, de 8 de junho de 2006, com a finalidade de expandir e interiorizar
a oferta de cursos e programas de educacdo superior e, ainda, fomentar a
modalidade de educagdo a disténcia nas Instituicdes de Educagdo Superior
(IES) publicas em parceria com os trés niveis governamentais brasileiros (fede-
ral, estadual e municipal), além de viabilizar “[...] mecanismos alternativos
para o fomento, a implantacdo e a execugdo de cursos de graduacdo e pds-

-graduagdo de forma consorciada.” (SOBRE A UAB, 2011, p. 2).

No Sistema UAB, participam as universidades publicas federais, esto-
duais e municipais e os Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e Tecnologia.
Essas instituicdes, exclusivamente publicas, sGo responsaveis pela criagdo dos
projetos pedagdgicos dos cursos com base nos Referenciais de Qualidade
para Educagéo Superior a Disténcia (200/), documento apresentado pela
Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED), do Ministério da Educacao (MEC).
O documento prefende subsidiar “[...] atos legais do poder publico no que
se refere aos processos especificos de regulacdo, supervisdo e avaliacdo da

modalidade a distancia.” (REFERENCIAIS DE QUALIDADE..., 2007, p. 2).
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Especialmente, com respeito & UAB, a lei n® 11.502, de 11de julho
de 2007, atribui & Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes| a responsabilidade de subsidiar o MEC “[...] na formulagdo
de politicas e no desenvolvimento de atividades de suporte & formagao de
profissionais de magistério para a educagdo basica [...]." A atribuicdo conso-
lidada pelo Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, instfituiu a Politica
Nacional de Formagao de Profissionais do Magistério da Educagdo Basica
cujos principios destacamos: “[...] a garantia de padrdo de qualidade dos
cursos de formag@o de docentes ofertados pelas instituicdes formadoras nas
modalidades presencial e & distancia.”

De acordo com o art. /° do Decreto n® 6.755 /2009, a formacdo ini-
cial de profissionais do magistério dard preferéncia na modalidade presencial
e buscaré a ampliagdo das matriculas em cursos de licenciaturas e pedagogia
pelas Insfituicdes Publicas de Educagao Superior (IPES) abrangendo professores
que ainda ndo t&m formagdo superior (primeira licenciatural); os professores
que lecionam em dreas diferentes da sua formagéo (segunda licenciatura) e os
bacharéis sem licenciatura que necessitam de estudos diddtico-pedagdgicos
complementares para o pleno exercicio do magistério.

Nessa perspectiva, a Capes com a criagdo das Diretorias: Direforia
de Educacdo Bdésica Presencial (DEB) e a Diretoria de Educacdo a Distancia
(DED), desenvolve agdes coordenadas, que culminaram com o langamento
do Plano Nacional de Formagdo dos Professores da Educacdo Bdsica, em
28 de maio de 2009. O Plano consolida a Politica Nacional de Formacdo
de Professores (instituida pelo Decrefo n° 6.755/2009, de 29 de janeiro de
2009) e prevé “[...] mais de 330.000 professores das escolas publicas esto-
duais e municipais que atuam sem formagdo adequada & lei de Direfrizes
e Bases da Educagdo Brasileira (LDB) poderdo iniciar cursos gratuitos de
licenciatura.” (HISTORIA E MISSAO, 2012, p. 1). Esse Plano estratégico de
formagdo para os professores que atuam nas escolas publicas integra o Plano
de Desenvolvimento da Educagdo (PDE), em vigor, desde 2007, e estéd em
consondncia com as direfrizes contidas nos documentos do Banco Mundial.

Com essas novas atribuicées da Capes, o Sistema UAB infegra as
atividades da Diretoria de Educag@o a Distancia (DED), cuja miss@o é colabo-
rar com o processo de formacdo inicial e confinuada de professores para a
educacdo bdsica.
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A UAB “dialoga” com obijetivos do Plano Nacional de Educacao
(PNE) oficializado pela lei n° 10.172, de 9 de janeiro de 2001, cujas metas
estabelecidas visam “[...] amplior, a partir da colaboragcdo da Unido, dos
Estados e dos Municipios, os programas de formagdo em servigo [...]" a
fim de assegurar a todos os professores “[...] a qualificagdo minima exigida
pela LDB, observando as direfrizes e os pardmetros curriculares [...]" além de
"Desenvolver programas de educagdo a disténcia.” O referido PNE vigorou
até o ano de 2010. O Projefo de Lei n° 8.035, de 2010, aprova o novo
Plano Nacional de Educagao (PNE 2011 a 2020). Contudo, esse projeto de

lei encontra-se em tramitog@o no Congresso Nacional.

3.2. O que reflete a nova estrutura organizacional do MEC para a
modalidade a disténcia®

Os Referenciais de qualidade para educagéo a disténcia, sob a
responsabilidade da Diretoria de Regulagdo e Supervisdo da Educagdo a
Disténcia (conforme art. 30, inciso Xll, do Decreto n° 7.480, de 16 de maio
de 2011) é revogado pelo Decreto n° 7.690, de 2 de margo de 2012.
Atualmente, os referenciais de qualidade para a educacdo a disténcia compe-
tem & Secretaria de Regulagdo e Supervisdo da Educagéo Superior.

O primeiro documento que visava subsidiar afos legais do poder
publico no que se refere & regulag@o e & supervisdo da educacdo na modali-
dade a distancia foi apresentado & SEED/MEC, em 2007 como & explicitado.
A SEED, oficialmente criada pelo Decrefo n® 1.917, de 27 de maio de 1996,
é extinta no ano de 2011, pelo Decreto n° 7.480, de 16 de maio de 2011.

Assim, com a revogacdo do Decreto n° 7.480, de 16 de maio de
2011, e a aprovacdo do Decreto n° 7.690, de 2 de marco de 2012, a
requlacdo, a supervis@o e a avaliagdo da Educacdo a Distancia est@o sob a
responsabilidade da Secretaria da Educagao Bésica.

O Decrefo n° 7.690, de 2 de marco de 2012, preconiza que ¢ da
competéncia do MEC a educagdo a disténcia [conforme art. 1°, inciso lll).

A nova estrutura organizacional revela que a Educag@o a Distancia
é competféncia de varios érgdos especificos do MEC, cabendo & Secretaria
de Educagdo Bésica ‘[...] formular, propor, planejar, avaliar e supervisionar
politicas e programas de educagdo a distancia, visando & universalizagdo e
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democratizacdo do acesso & informacdo.” (DECRETO N° 7.690, DE 2 DE
MARCO DE 2012).

Ainda compete & Secrefaria de Educacdo Basica, de acordo com o
art. 9°, incisos XI:

[...] propor, coordenar e acompanhar o confeddo destinado ao
desenvolvimento e aprimoramento do ensino a disténcia de alunos
e da capacitagcéo de professores, fransmitido e disponibilizado pelo
canal de educag@o denominado TV Escola, e pela exploragdo dos
servicos de sons e imagens, satélite, infernet ou de outras midias.

(DECRETO N° 7.690, DE 02 DE MARCO DE 2012, grifo nosso.

A Secretaria de Regulacdo e Supervisdo da Educacdo Superior (con-
forme art. 26, incisos I, IV, V e XI) compete:

[...] auforizar, reconhecer e renovar o reconhecimento de cursos
de graduacdo e sequenciais, presenciais e a distancia; [...] super-
visionar insfituicoes de educagdo superior e cursos de graduagdo
sequenciais, presenciais e a distancia, com vistas ao cumprimento
da legislagdo educacional e & indugéo de melhorias dos padrées
de qualidade da educacdo superior, aplicando as penalidades
previstas na legislacdo; estabelecer direfrizes e instrumentos para
as agdes de regulacdo e supervis@o da educagdo superior, pre-
sencial e a disténcia em consondncia com o ordenamento legal
vigente [...] propor referenciais de qualidade para a educagdo
a disténcia, considerando as diretrizes curriculares da educacdo
superior e as diversas tecnologias de informacdo e comunicacdo
[...]. (DECRETO N° 7.690, DE 02 DE MARCO DE 2012).

Assim sendo, a nova estrutura organizacional ratifica a preocupagdo
do MEC, por meio das competéncias dos diferentes 6rgaos que o integram, de
formular, propor, implementar, avaliar e supervisionar as politicas e as agdes que
garantam a qualidade da formagdo na modalidade de Educagdo a Distancia.

Portanto, os principios da Politica Nacional de Formagdo de
Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica reforgam o compromisso do
Estado com a formacdo docente para todas as etapas da educagdo bdsica,
garantido o “[...] padrdo de qualidade dos cursos de formacdo de docentes
ofertados pelas instituicdes formadoras nas modalidades presencial e & dis-
t&ncia [...]", pois o acesso & formagdo inicial e continuada reduziria as “[...]
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desigualdades sociais e regionais [...]" e promoveria a qualidade da educa-

¢do bésica publica. (DECRETO N° 6.755, DE 29 DE JANEIRO DE 2009).

Numa perspectiva dialética, podese perceber que o documento
Aprendizagem para fodos, investir nos conhecimentos e competéncias das pes-
soas para promover o desenvolvimento: estratégia 2020 para educagdo do
Grupo Banco Mundial (201 1) voltado para avaliagdo da “[...] capacidade de
um sistema educacional melhorar os resultados de aprendizagem [...] avaliagdes
de impactfo e outro frabalho analitico que possam informar politicas e interven-
¢oes [...]." (APRENDIZAGEM..., 2011, p. 8] estd alinhado com os principios
da Politica Nacional de Formagé@o de Profissionais do Magistério implantada no
Brasil. Cabe questionar: qual o sentido da avaliagdo do sistema educacional
e da qualidade da formagdo do professor na modalidade a disténcio? Nesse
contexto de mudangas aceleradas, quais sGo as bases que sustentam a raciona-
lidade instrumental da “democratizac@o” do acesso ao conhecimento?

Na dinamica social atual, parece paradoxal que haja o reconheci-
mento da importéncia do professor e concomitantemente essa profissGo esteja
acompanhada de tamanho desprestigio. O desprestigio do trabalho docente
pode ser constatado através dos baixos salérios e de uma carreira docente
precariamente consfruida. A valorizagdo docente é principio, meta e objetivos
das politicas de Estado?

Compete & Direforia de Valorizagéo dos Profissionais da Educacao
(conforme art. 33, inciso 1, letra a do Decreto n° 7.690, de 2 de marco de
2012) "[...] auxiliar os Estados, o Distrito Federal e os Municipios na estrutura-
¢do de carreiras para os profissionais da educacdo.” Tal competéncia sinaliza
que o MEC reconhece que a qualidade da educagdo depende da valoriza-
¢do do frabalho docente, pelo menos, do ponto de vista legal. O atual Ministro
da Educacdio, Aloisio Mercadante, em entrevista concedida & “IG”, em marco
de 2012, disponivel na pdgina da Associagdo Nacional dos Dirigentes das
Instituicdes Federais de Educacdo Superior [Andifes) afirmar:

[...] se nds quisermos ter professores de qualidade no Brasil, é pre-
ciso oferecer saldrios afraentes. Sendo, tudo o mais que estamos
falando n&o vai acontecer a médio prazo. Além disso, ha a discus-
s@o da jornada, que deve ser um objeto de ampla negociagdo com
os professores e enfidades sindicais. A hora-atividade ndo pode
ser fratada como uma quest@o frabalhista, desassociada de uma

dimensdo pedagogica. (MERCADANTE, 2012).
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A expans@o da educagdo superior, particularmente na modalidade
a distancia, democratizou o acesso a esse nivel de ensino. A implantagdo da
UAB, especialmente criada para garantir formagdo de professores da educo-
¢do bésica, é condicdo imprescindivel para melhoria do sistema educacional;
contudo, de nada adianta a multiplicagdo das vagas se ndo construirmos e
equiparmos as escolas e ainda, se ndo valorizarmos a carreira docente, enfim,
que todas as providéncias sejam feitas para atender, adequadamente, &s
expectativas da sociedade no tocante & Educacao Bésica.

As constantes preocupagdes com a qualidade dessa modalidade
educacional sdo legitimas. Para tanto, é necessdrio conhecer desde as novas
Tecnologias da Informagéo e Comunicacdo (TIC), as diversificadas possibilida-
des de ensino-aprendizagem a disténcia até sua abrangéncia, politica e seu
marco regulatério. Assim, fanto as criticas positivas como as negativas baseo-
das em andlises sem conhecimento sistemdtico da modalidade ou no caso do
estudo em tela, sem conhecer o Sistema UAB, sdo infrutiferas.

4O sistema Universidade Aberta do Brasil: politica de formacao
inicial e continuada de professores

No Portal do MEC, no sitio elefrénico da Capes, a UAB é definida
como um sistema que oferece “[...] cursos de nivel superior na modalidade
a distancia, priorifariamente, para professores, gestores e frabalhadores que
atuam na educagdo bdsica dos estados, municipios e Distrito Federal.” (SOBRE

UAB, 2011).

Estados e municipios, de um lado, e universidades publicas de outro,
devem estabelecer acordos de cooperagdo, através dessas cooperacdes, os
estados e os municipios devem manter “[...] polos de apoio presencial para
acolher professores sem curso superior ou garantir formacdo continuada aos &
graduados.” As universidades piblicas devem oferecer cursos de licenciaturas
e especializacdo, “[...] especialmente onde exista oferta de cursos presen-

ciais.” [SOBRE UAB, 2011, p. 2).

A UAB cabe, pois, “[...] plantar a semente da universidade publica de
qualidade em locais distantes e isolados [...]" visando incentivar o desenvolvi-
mento de municipios com baixos Indices de Desenvolvimento Humano (IDH) e
de Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bdasica (IDEB).
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Esse sistema funcionaria como um eficaz instrumento para a univer
salizagdo do acesso ao ensino superior e para a requalificagdo do
professor em outras disciplinas, forfalecendo a escola no inferior do
Brasil, minimizando a concentragdo de oferta de cursos de gradua-
¢do nos grandes centros urbanos e evitando o fluxo migratério para
as grandes cidades. ([SOBRE UAB, 2011, p. 2).

A abrangéncia do sistema UAB €, sobretudo, constituida por parcerias
enfre consorcios publicos em niveis federal, estadual e municipal, com a parti-
cipagdo de universidades publicas e demais organizagdes interessadas. Para
entrada no curso do Sistema UAB, o candidato terd de passar por vestibular,
qualquer cidaddo que concluir a educagdo basica e tenha sido aprovado no
processo selefivo pode cursar o referido sistema. Entrefanto, a UAB financia,
prioritariamente, cursos de formagdo inicial e continuada de professores da
Educacdo Bdsica.

A UAB passa a ser considerada o insfrumento capoz de requalificar o
professor; por isso mesmo, seus cursos abrangem: Licenciaturas, Bacharelados,
Tecndlogo e Especializagdes voltados para formagdo inicial e continuada de
professores da rede publica de Educag@o Basica e para o piblico em geral
interessado (demanda social). Para isso, “[...] as vagas para atendimento da
demanda social sdo acertadas entre as instituicdes de ensino ofertantes e os

governos locais, sendo publicadas nos editais de selecdo de estudantes para
os cursos.” (INSTITUICOES, 2011, p. 3).

Especializagdes do Programa Midias na Educagdo objetiva propor-
cionar formag@o continuada destinada ao uso pedagdgico, na Educagéo a
Distancia, de diferentes tecnologias da informacéo e da comunicagdo. Esse
curso foi reformulado e reestruturado em duas entradas distintas: como “[...]
curso de extensdo de 160 horas, para professores que ndo possuem nivel
superior completo, e especializagdo de 360 horas [no minimo), para professo-

res j& graduados.” (INSTITUICOES, 2011, p. 3).

Graduacdo mm Biblioteconomia, bacharelado destinado & formacgdo
de quadros de apoio & realizagdo dos cursos nos polos de apoio presen-
cial do Sistema UAB; Especializagdes para Professores, em Parceria com a
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade (SECAD/
MEC) oferecidos em nivel de pds-graduacao lafo sensu, com duracdo de 360
horas e certificagdo para os concluintes. “Atendendo & legislacdo vigente,
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destinase ao preparo de docentes para temas transversais dos curriculos de

educacdo basica.” INSTITUICOES, 2012, p. 3).

Programa Nacional de Formacao em Administracdo Publica (PNAP)
— cursos em nivel de graduag@o, bacharelado e pds-graduagdo lato sensu —
especializacdo, destinados & criagdo de um perfil nacional do administrador
publico, “[...] propiciando a formagdo de gesfores que utilizem uma linguo-
gem comum e que compreendam as especificidades de cada uma das esferas
publicas: municipal, estadual e federal.” (INSTITUICOES, 2012, p. 3], con-

forme Figura 1.

Figura 1
Distribuicdo de cursos UAB por modalidade

300
250
200 O Licen-239
B Espec - 265
150 O Bach - 80
OTecn -14
100 B Aperf- 185
O Sequen -2
50
inl

LICEN ESPE BACH TECN APER SEQU
Fonte | CAPES/MEC/Universidade Aberta do Brasil

A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) coordenou as agdes que culminaram no langamento do Plano Nacional
de Formagdo dos Professores da Educacdo Basica, que esfabeleceu os Féruns
Estaduais Permanentes de Apoio & Formagdo Docente, identificando demanda
por Educagdo a Disténcia em licenciaturas de todas as éreas e em pedagogia
e orienfando a oferta pelas Institvicdes Piblicas Educagdo Superior (IPES) de
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cursos em Polos de Apoio Presencial. Pelo site da Capes, até 2013, o sisfema
ampliard sua rede de cooperacdo para alcangar a totalidade das IPES brasi-

leiras e atender a 800 mil alunos/ano. (BRASIL/MEC/CAPES/UAB, 2012).

A Capes langou um Catélogo para mostrar a abrangéncia da
Universidade Aberta do Brasil, e promover a adesdo de prefeituras e governos
esfaduais interessados em participar da agdo pela educacdo piblica no Brasil.
Por intermédio das Secretarias Estaduais de Educacdo e da Unido Nacional dos
Dirigentes Municipais de Educagdo (UNDIME), integrantes dos diversos Foruns
Estaduais de Educacdo, prefeitos e governadores poderdo encaminhar suas

demandas para formagdo de professores. (BRASIL/MEC/CAPES/UAB, 2012).

Durante a abertura do 5° Encontro Nacional de Coordenadores do
Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), realizado em Brasilia nos dias
1°e 2 de dezembro de 2011, o direfor de Educagdo a Distancia da Capes,
Jodo Carlos Teatini, desfacou a fase “crucial de consolidagdo” da UAB, apre-
senfando os nimeros que revelam a expansdo do sistema; apesar de a UAB
ter sido criada em 2006, o inicio dos cursos e a grande expans@o do sistema
ocorreram a partir de 2008. No site da Capes, o Diretor de Educagdo a
Distancia afirma: “[...] j& estamos com mais de 190 mil alunos, 618 polos
afivos de apoio presencial. Temos nimeros impensdveis sabendo que o sistema
foi construido em frés ou quatro anos, algo absolutamente inédito.” (TIATINI,
2011). Assim, a UAB oferece 927 cursos, por meio de 94 insfituicoes pabli-
cas de ensino superior infegrantes do Sistema. Desse fotal, 299 correspondem
a licenciaturas. (INSTITUICOES, 2012). Cabe, aqui, a seguinte questdo: o
acesso estd garantido com qualidade? Talvez obtenhamos uma resposta se
houver avaliagdo processual e o Sistema for fratado como politica de Estado.

Dos 299 cursos de licenciaturas oferecidos pelo Sistema UAB, 53
s@o cursos de letras; 52 sdo de Pedagogia; 35, de Matemdtica; 34, de
Biologia; 22, de Fisica; 21, de Quimica; 14, de Historia; 14, de Artes; 12,
de Geografia; 12, de Ciéncias da Computagdo; @, de Educacdo Fisica.
SGo oferecidos, ainda, cursos de licenciatura em Filosofia, Sociologia, Teatro,

Turismo e Enfermagem. (INSTITUICOES, 2012).

No que diz respeito & distribuicdo por regido, os dados do site reve-
lam que a regido Nordeste oferece o maior nimero de licenciaturas: séo 133
cursos, seguidos da regido Sudeste, com 67 cursos de licenciaturas; o Sul
oferece 38 cursos de licenciaturas; o Centro-Qeste, 32; e a regido Norte, 29

cursos de licenciatura. (INSTITUICOES, 2012).
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A maior parte dos cursos oferecidos, nas modalidades de especiali-
zagdo e aperfeicoamento, objefiva qualificar os profissionais da educagdo. O
Bacharelado, majoritariamente, centra-se no curso de Administragéo. As moda-
lidades sequenciais e tecnélogos acontecem em menor nimero e atendem ¢
demanda social. Dois cursos sequenciais estdo em andamento: curso sequen-
cial de Geréncia de Contetido para Web e curso de Empreendedorismo e
Inovacdo. Treze cursos de Tecndlogo: Agricultura Familiar e Sustentabilidade;
Hotelaria, Planejamento e Gest@o para o Desenvolvimento Rural; Satde
Piblica, dentre outros. A modalidade tecndlogo é oferecida na Universidade
Federal de Pernambuco (UFPE) que, ao término, formard professores em
Tecnologia de Educacao Ambiental.

O nimero de licenciaturas, as especializacdes e aperfeicoamentos
ratificam que a UAB é o projeto oficial que visa levar a educagdo em nivel
superior, especialmente a formacdo de professores em servico, a ponfos distan-
tes do pafs, via modalidade de Educagéo a distancia.

Concordamos com Castro e Cabral Neto {2009) quando afirmam que
o investimento na formagdo de professores na modalidade a disténcia responde
as exigéncias da sociedade da informagdo e do conhecimento num contexto de
reestruturacdo do Estado e remodelacd@o da base material da sociedade. Ou
seja, o crescimento da educagdo a disténcia no Brasil atende ¢s configuracdes
do mundo do frabalho da sociedade capitalista frente & crise de acumulagdo
do capital. Os processos imediatos de trabalho e produgéo sdo organizados e
regulados de acordo com os ditames da racionalidade capitalista. Essa raciona-
lidade exige uma (re) configuracdo especifica para a formagdo do trabalhador.
De acordo com a abordagem epistemolégica criticodialética, a formacdo do
frabalhador e formagdo do professor sdo faces da mesma moeda, pois, para
compreender a formagdo do professor, é preciso que fenhamos claro o confexto
socioecondmico e cultural em que ele esté inserido.

Assim, considerando que a Educagd@o a Distancia representa uma
alternativa de inclusdo educacional num pais de dimensdes continentais e,
ainda, atende as configuracdes do mundo do trabalho da sociedade capita-
lista impde-se ao governo o desafio de criar legislagdes especificas rompendo
paradigmas presenciais. E o que veremos no proximo item.
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4.1. Marco Regulatério da EAD,/UAB

Ao examinar a legislagdo brasileira que regula os cursos de gra-
duacdo na modalidade de Educacdo a Disténcia no Brasil e da UAB, em
parficular, é possivel perceber a intfencdo do legislador de conferir credibili-
dade a essa modalidade de Educacdo a Disténcia, visando transmitir certa
seguranca aqueles que estejam inseridos na modalidade. O marco regulatério
da UAB, dispositivos e competéncias, permite afirmar que, dependendo da
legislacdo, a UAB serd regulada, supervisionada e avaliada pela Unigo.

Cabe salientar que a avaliagéo da qualidade implica, como afirmam
Morosini e Sousa (2011), definigdes prévias, pois ndo hd um enfendimento
comum sobre a terminologia ou a metodologia da qualidade. Isso porque
educag@o de qualidade pode ser vista a partir de uma variedade de interpreta-
¢des, de acordo com as diferentes concepgdes de Educacdo. Tanto Educacdo
de qualidade pode significar dominio do contetdo previsto no curriculo escolar
e aquisicdo de cultura cientifica ou literaria, como também pode significar
desenvolvimento de capacidade técnica para atender aos interesses do setor
produtivo ou ainda, Educagao que fortalece o compromisso social com a trans-
formag@o da realidade. Escaparia ao objetivo deste arfigo, nos determos nas
diferentes perspectivas e dimensdes do conceito de qualidade em educacao.
Basta refer que a avaliagdo da qualidade da Educacdo a Distancia tornou-se
uma questdo de importéncia crescente a partir de 2007, momento do primeiro
instrumento legal, sobre os procedimentos de regulacdo e avaliagéo da educo-
¢do superior na modalidade da Educag@o a Distancia.

Tratase da Portaria Normativa n® 2, de 10/01 /2007, que defermina
que o credenciamento de insfituices para oferta de modalidade a disténcia
considerard a sede da instituic@o e os enderecos dos polos de apoio pre-
sencial. Essa Portaria foi revogada no final do mesmo ano e um conjunto de
legislogdes passa a construir o arcabouco legal que dard sustentacdo a UAB.
Nesse mesmo ano, a SEED/MEC apresenta o Referencial de qualidade da
Educacdo a Disténcia, como acima mencionado.

A Porfaria Normativa n® 40, de 12/12/2007, regulamenta o ciclo
avaliativo de reconhecimento de cursos, processos de credenciamento, auto-
rizagdo e reconhecimento para oferta de Educacdo a Disténcia e institui o
eMEC, sistema elefrénico de fluxo de frabalho e gerenciamento de informa-
¢oes relativas & regulacdo da educagdo superior.
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O Decreto n° 6.303, de 12 de dezembro de 2007, altera disposi-
fivos do Decreto n° 5.622, de 19 de dezembro de 2005, e do Decreto n°
5.773, de 9 de maio de 20006, e traz mudangas significativas para a modao-
lidade a distancia: a obrigatoriedade das instituicdes de educagdo superior
— integrantes dos sistemas estaduais que oferecem cursos superiores a disténcia
credenciados pelo sistema federal — informar os polos de apoio presencial que
infegrardo sua estrutura, com a demonstracdo de suficiéncia da estrutura fisica,
fecnolégica e de recursos humanos.

Ao Ministério da Educagdo cabe promover os atos de credencia-
mento de instituicdes para oferfa de cursos e programas a disténcia para
educacdo superior, com o pedido de aditamento instruido com documentos
que comprovem a existéncia de estrutura fisica e recursos humanos adequados

e suficientes para o funcionamento dos polos, “observados os referenciais de
qualidade, comprovados em avaliagdo in loco.” [DECRETO N°6.303, DE 12
DE DEZEMBRO DE 200/).

Nao foi acaso que a legislagdo estabeleceu critérios e procedimen-
fos para a participagdo de instituigdes piblicas de ensino superior na UAB,
e ainda descreveu as obrigacdes e os deveres dos professores formadores,
supervisores de curso e futores no programa, cabendo ao MEC coordenar a
implantag@o, o acompanhamento, a superviséo e a avaliagdo dos cursos do
Sistema UAB, como se percebe da andlise do marco regulatério.

A legislagdo denota a preocupagdo de disciplinar a rede de polos
das insfituicdes de ensino superior de forma basfante criteriosa. Uma das prin-
cipais mudangas é definir os polos como integrante da instituicdo, e, sendo
assim, deve ser avaliado formalmente pelo poder publico.

Alein®11.502, de 11 de julho de 2007, modifica as competéncias
e a estrutura organizacional da Capes, que passa a subsidiar o MEC na for-
mulagdo de politicas de indugéo e fomento da formag@o inicial, de preferéncia
no ensino presencial. Isso conjugado com o uso de recursos e fecnologias
de Educagdo a Distancia e, para a formagdo continuada, “[...] utilizarse-do,
especialmente, recursos e tecnologias de educacdo a disténcia.”

Assim, &, nos anos de 2007 e de 2008 que o MEC elabora e homo-
loga instrumentos de avaliag@o e supervisdo da modalidade a distancia. A
infencdo é de estimular, mediante bolsas de estudo e outros instrumentos legais,
a formagdo de recursos humanos qualificados para atender & demanda dos
sefores publico e privado.
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No segundo semestre de 2000, acdes préficas de supervisdo sdo evi-
denciadas pela Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED] com obijetivo de
fazer um diagnéstico das condicdes de oferta dos cursos de EAD e de validar as
praticas exitosas e sanear as deficiéncias que comprometessem a qualidade do
ensino afravés do Termo de Saneamento de Deficiéncias (TSD). E somente apds
verificag@o afravés de visita in loco para certificar se todas as cldusulas do TSD
foram cumpridas, que a IPES recebe a liberacdo para continuar suas atividades.

Percebe-se que as legislagdes reforcam a finalidade do Sistema UAB
de expandir e de inferiorizar a oferta de cursos e de programas de educagdo
superior para garantir a formagdo inicial e confinuada de professores da edu-
cacdo bdsica, oferecendo cursos para capacitacdo de dirigentes, gestores e
frabalhadores da educacdo, bem como cursos em nivel superior nas diferentes
dreas do conhecimento.

Nesse sentido, o Decreto n® 6.755, de 29 de janeiro de 2009, institui
a Politica Nacional de Formagdo de Profissionais do Magistério da Educacdo
Bésica e disciplina sobre a atuagdo da Capes no fomento a programas de for-
magdo inicial e continuada de professores da educacdo bdésica. Os principios
e objetivos da Politica Nacional de Formagao de Profissionais do Magistério
da Educagdo Basica rafificam a preocupagdo com a qualidade dos cursos. A

Portaria n® 318, de 2 de abril de 2009, transfere & Capes a operacionalizo-
cdo do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB).

Nessa direc@o, a Resolugdo CD/FNDE n° 26, de 5 de junho de
2009, revela a preocupacdo com a qualificacdo dos futores e preconiza
sobre os requisitos para ser tutor da UAB; apresenta um manual de atribuicdes
e o fermo de compromisso dos bolsistas.

Por sua vez, as orientacdes e diretrizes contidas na Resolucdo n® 49,
de 10 de setembro de 2009, definem as atribuicdes dos participantes do sis-
tema UAB, ratificam a fungé@o da Capes de verificar se as IPES que infegram o

Sistema UAB t&m polos de apoio presencial de acordo com as direfrizes conti-
das na Portaria Normativa n® 2, de 10 de janeiro de 2007

A Portaria n® 75, de 14 de abril de 2010, cria o Grupo Assessor
do Sistema para apoiar a Capes na formulacdo das diretrizes estratégicas
de desenvolvimento do Sistema UAB, quanto aos processos de: acompa-
nhamento, avaliagdo de cursos e polos de apoio presencial, formulagao de
direfrizes para a elaboracdo de editais, consolidacdo e desenvolvimento de
politicas e formulacdo do Plano de A¢do anual para o Sistema UAB.
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J& a Portaria n° 1.326, de 18 de novembro de 2010, apresenta
instrumentos para avaliacdo dos cursos de graduag@o a distancia, sendo que
as Dimensdes e indicadores revelam: organizacdo diddtico-pedagogica fem
18 indicadores e peso 40. O Corpo Social tem 19 indicadores e apresenta
o maior peso na avaliagé@o (45). A instalag@o fisica tem 10 indicadores e o
menor peso na avaliagéo (15). Tais indicadores atribuem menor peso as insto-
lacdes fisicas. Serd que os polos de apoio presencial #m infraestrutura fisica
para receber cursos superiorese

Para equacionar os eventuais problemas nos polos de apoio presen-
cial, em municipios que n&o fém infraestrutura fisica adequada, publicase a
Portaria n® 7, de @ de fevereiro de 201 1. Essa Portaria designa os avaliadores
para a realizagdo de visitas de acompanhamento do cumprimento das agdes
de saneamento de deficiéncias dos polos.

O marco regulatério denota que o MEC identifica que a fragilidade
do sistema esté nos polos de apoio presencial. Entretanto, no Brasil, existe
certa disténcia enfre o que preconiza a lei e o que, de fafo, ocorre na prdfica.
Inimeros s@o os exemplos: no artigo ¢° da ConstituigGo Federal, todos os
brasileiros tém “[...] direitos sociais & educacdo, & satde, & alimentacdo, ao
frabalho, & moradia, ao lazer, & seguranga, & previdéncia social, & profecdo
& maternidade e & infancia, & assisténcia aos desamparados [...]." (BRASIL,
2004, p. 20). Na redlidade, o que assistimos, infelizmente, sdo esses direitos
sociais serem negados & grande parte da populagdo.

Nesse passo, a experiéncia como representante da Universidade
Federal de Rondénia no @mbito da avaliacdo dos cursos da UAB em Rondénia
(Oficio n® 323/GR/UNIR, de 31 de agosto de 20006 revelou o poder e a
forca da politica partidéria. Afinal, o prefeito/partido que implanta um polo de
apoio presencial da Universidade Pdblica no municipio, mesmo com insufici-
éncia de infraestrutura fisica, tecnoldgica e de recursos humanos, receberd os
aplausos nas futuras eleicdes por ter levado educagdo superior para o seu muni-
cipio. E importante pontuar que essa “conduta” somente é possivel porque hd
flexibilidade de alguns (as) professores (as) e gestores [as) das Universidades.

Assim, nesse aspecto, em porficubr, atender, prioritariamente, inte-
resses politico-partidarios em defrimento da qualidade didético-pedagdgica
poderd comprometer a credibilidade da modalidade de Educacdo a Distancia
ou prejudicar os profissionais que estdo na modalidade por suas convicgdes
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tedrico-pedagdgicas, por enxergar, na modalidade a disténcia, a possibi-
lidode de qualificar, em nivel superior, professores de lugares distantes dos
grandes cenfros urbanos.

Nessa dimensdo, é preciso que fodos se conscientizem da impor-
tancia da avaliagdo da educagdo superior. A avaliagdo académica legitima
conhecimentos e competéncias reconhecidas como capital cultural do mundo
global. Reconhecer a avaliagdo institucional da Universidade na modalidade
a distancia requer a criagdo de critérios e procedimentos ainda inéditos, que
devem ser vidveis dentro do sentido que esse novo ambiente de conhecimento
veicula. Isso, obviamente, sem perder de vista a légica que estrutura a socie-
dade capitalista e o seu modo de controle sociometabdlico, como esclarece
Mészaros (2002). Ou seja, considerando a modalidade a distancia numa
perspectiva epistemologica critico-dialética, em que a estrutura socioecond-
mica se arficula com o fenémeno educativo. Como afirma Gamboa acerca
dos pressupostos gnosiologicos e epistemoldgicos em Educagdo

Se o enforno ¢ alterado, o fendmeno ganha novos sentidos [...] a
parte ndo & idéntica o todo, fambém n&o é sua prolongacdo, ela
pode ser diferente e paradoxalmente ser a negacdo, a oposigéo
e a semente de fransformagdo desse todo maior, apesar de ndo

perder sua perfencia para esse todo. (GAMBOA, 2007, p. 134).

Nesse perspectiva, e adotando uma posicdo ofimista em relacdo
UAB, ¢ necessario, nesse momento, refletir sobre as criticas que, hoje, enfrenta
o sistema, pois ha Polos de apoio presencial sem infraestrutura e sem as condi-
¢des minimas e ideais de funcionamento, apesar do que dispdem o Decreto n°
5.622, de 19 de dezembro de 2005, o Decreto n.° 5.800, de 8 de junho de
2006, o Decreto n.° 6.303, de 12 de dezembro de 2007, Portaria n® 75, de
14 de abril de 2010 e a Porfaria n® 7, de @ de fevereiro de 2011.

A viabilidade do Sistema UAB, no que fange d infraestrutura fisica e de
recursos humanos impde que a comunidade académica pesquise e analise esse
Sistema e qual o melhor projeto de educagdo superior, de formagdo inicial e con-
finuada de professores da educacdo bdésica das diferentes regides brasileiras.

Nossa experiéncia, no Estado de Rondénia, revela que hd munici-
pios cujo acesso & internet é exfremamente precario, fazendo com que os
graduandos dependam, quase que exclusivamente, do material diddtico
escrifo, disponibilizado pelo professor (a) no encontro presencial. Além disso,
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a distancia entre o Polo de apoio presencial e o municipio onde o professor
reside inviabiliza o (a) professor (a) cursando a UAB, em servigo, tempo dispo-
nivel para ir ao Polo acessar a internet e, assim, conhecer o material sugerido
pelo docente:links de artigos disponiveis em Base de Dados, como o Scientific
Electronic Library Online (Scielo), ou utilizar o acervo bibliogréfico do Polo
para ler livros e os arfigos sugeridos.

A legislagao existente relacionada & modalidade de Educacdo a
Distancia, no Brasil, ndo deve ser rechacada como um entrave ao seu desen-
volvimento, porém mais e mais pelas suas infencdes reguladoras. Aos docentes
universitérios cabe conhecer os marcos regulatérios e compreender seus limites
e possibilidades.

5. Consideracoes finais

A UAB é apresentada como possibilidade de formacdo de professo-
res, a pontos distantes do pais, via modalidode da Educagdo a Distancia. Sem
divida, as possibilidades de a Educagao a Disténcia ampliar o acesso a edu-
cagdo superior sGo reais. Entrefanto, apenas realcar as suas potencialidades,
de forma acritica, é femerdrio, haja vista que ndo podemos perder de vista que
essa modalidade, além de favorecer a democratizacdo da educacdo, poderd
trazer vultosos lucros aos seus investidores com a liberalizacdo do comércio de
educacdo. Interessa ao capital a abertura do mercado educacional brasileiro e
a EAD & uma ferramenta poderosa capaz de atender os desafios impostos pela
nova ordem econémicosocial do mundo fecnolégico.

Os numeros revelam que o sistema de ensino brasileiro adere de
forma consistente a modalidade a disténcia como politica de formagdo em
nivel superior. E notével a velocidade com que cresce a aplicacéo da edu-
cacdo a disténcia em diversos ambientes pedagdgicos do pafs. Entretanto,
reconhecer algumas de suas limitacdes ndo é sindnimo de desqualificacdo da
modalidade, tampouco deixar de reconhecer que a modalidade presencial
fem, igualmente, problemas a serem superados.

A recente abrangéncia da modalidade da Educagdo a Disténcia
através da UAB, indispensavelmente, necessita de acompanhamento sistemd-
fico (regulagdo, supervisdo e avaliacdo) para que, de fato, cumpra os seus
intfentos de viabilizar e desenvolver mecanismos alternativos para o fomento, a
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implantacdo e a execugdo de cursos de graduag@o e pds-graduacdo, nas uni-
versidades pUblicas, em parceria com os frés entes governamentais brasileiros.

E preciso implementar e arficular um conjunto de politicas publicas,
sociais e educativas que viabilizem a tdo almejoda universalizagdo da educa-
¢ao com qualidade e, encarar a UAB como politica educacional de Estado,
em que a regulagdo, supervisdo e avaliacdo preconizadas em lei, conciliem
as medidas de confrole com os procedimentos de autoavaliogdo institucional,
haja vista que os Polos da UAB, distribuidos por todas as regides do Brasil, tém
especificidades que ndo podem ser desconsideradas.

Assim, a opgdo pela abordagem epistemolédgica critico-dialética pos-
sibilita compreender que o Estado enfrenta a tarefa de reorganizar a educagdo
publica com o propésito de ajusté-la ndo sé as novas demandas sociais, mas,
sobretudo, & realidade politicoeconémica vigente. Através dos ministérios e
das secrefdrias de educagdo, os governos deliberam sobre a educagéo nacio-
nal, definindo seu sentido, finalidade, forma, confeddos e imprimem a direcdo
capaz de legitimar o modelo econémico e politico ditado pela sociedade em
que estd inserida.

Nessa direcdo, a politica educacional colocada em prética no Brasil,
a partir da década de 1990, estd associada & Reforma do papel do Estado e &
politica de ajuste as exigéncias da reestruturagdo econdmica em dmbito global.

O Estado Moderno, & luz de Marx, ndo é uma entidade a pairar
acima dos interesses gerais ou das classes. O Estado no campo da teoria mar-
xista & uma Insfituicdo politica que mantém uma relogdo dialética com a base
econdmica de cada época histérica e, como fal, ndo estd dissociada das suas
relacdes sociais subjacentes.

Nesse contexto, as reformas educacionais, desse periodo, est@o
em consondncia com as diretrizes do Banco Mundial que defende a criagcdo
de diferentes tipos de instituicdes, programas, modalidades como forma de
aumentar o nimero de matriculas na educagdo superior e, assim, garantir a
melhoria do sistema educacional.

Assistimos, no Brasil, & expans@o do ensino superior, pela via privada,
bem como a um aumento exponencial da modalidade a distancia, haja vista
que essa modalidade é considerada uma estratégia relevante para garantir a
democratizagdo do acesso ao ensino superior, especialmente, aos cursos de
formagdo de professores para educacdo bdsica, em face das novas exigéncias
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que |he sao postas e as mudangas concretas propostas na lei n® 9.394 /96, de
20 de dezembro de 1996. Essa Lei preconiza que a formagao do professor da
educacdo basica deve ser feita em nivel superior. A UAB é criada nesse bojo.

Diante desse quadro, ao examinar a legislacdo brasileira que regula
a UAB, é possivel perceber a infencdo de garantir credibilidade ao Sistema
UAB. Contudo, a norma em si nGo garantird o desenvolvimento cognitivo, os
valores e as condutas dos individuos sob sua orientac@o. De nada adianta
afirmar que a EAD/UAB permite a democratizagdo do acesso & educagdo
superior, & inclusdo social e & melhoria quantitativa do processo educacional
se ndo estiver garantida a qualidade. A qualidade implica que as IPES que
oferecem a EAD,/UAB se empenhem na formagdo plena do cidaddo. Esse que
cuidard para que a sociedade seja democraticamente organizada e se desen-
volva em seus aspectos socioecondmicos, politico e cultural. Para isso, requer
criatividade cienfifica alicercada na pesquisa e solugdes praticas para os pro-
blemas especificos da sociedade e regido que se encontra. Isso é factivel se
o conhecimento produzido na EAD/UAB visar, concretamente, & formagdo de
cidaddos/ professores que busquem uma sociedade mais justa e igualitaria.
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Marcos regulatérios nas politicas de formagéo
e valorizagdo docente pés1DB

Regulatory inframeworks policies and teaching bring out post Law of Guidelines and Bases (LDB)

Resumo

A aprovagdo da lei n © 9.394/1996 ense-
jou, dentre outros fatores, a edicdo de novos
marcos regulatérios manifestados através de
orientacdes que definem politicas e recomen-
dacdes sobre o trabalho e formacdo docente.
A andlise dessas formulagcdes no Brasil é o
objetivo deste fexto, resulfado de pesquisa
documental e bibliografica direcionada para
a compreens@o do processo de expansdo no
ensino superior. Os marcos regulatérios anali-
sados sinalizam para a adog¢do de medidas
que requalifiquem os cursos de formacdo de
professores, além de solugdes que coloquem
o sistema educacional em sintonia com as
mudancas econdmicas e sociais, na gestdo,
financiamento e avaliacdo da educacdo,
orientagdes que interferem direfamente na
formagdo e no trabalho que esse profissional
desenvolve.

Palavras-chave: Formagdo de professores.
Politicas educacionais. Trabalho docente.

Olgaises Cabral Maués
Arlete Maria Monte de Camargo
Universidade Federal do Pard

Abstract

The law 9394/1996 gave rise fo regula-
fory frameworks as far as feacher education
is concerned by the means of guidelines
that define policies and recommendations
aimed af shaping the feaching field and the
teacher education field. The documentary
and bibliographical research reported in this
paper analyzed these policies, guidelines
and recommendations in order to understand
the expansion process of higher education
in Brazil. The herein analyzed regulatory
frameworks reveal the adoption of measures
aimed af promoting the reformulation of tea-
cher education programs and at identifying
solutions to realign the educational system
with the economic and social changes con-
cerning school management, education
funding and institutional evaluation. These
measures directly inferfere with the fields of
feaching and feacher education.

Keywords: Teacher education. Educational
policies. Teaching practice.
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Introducao

Uma nova regulagd@o das politicas educacionais tem sido adotada
nos paises ocidentais, com a emergéncia de processos formativos que possam
afender &s necessidades econdmicas e sociais na contfemporaneidade, represen-
tadas, dentre outros aspectos, pelo processo de reestruturacdo produtiva. Com
isso, inimeras mudangas comegam a ser gestadas, em émbito infernacional, na
organizagdo do frabalho e da formacdo docente articuladas ao novo confexto
sociefdrio. Esse fato demanda a definicdo de marcos regulatérios que orien-
fem os processos de escolarizag@o, que incluem, evidentemente, a atuagdo do
docente, em especial daquele que desenvolve atividades na educagéo bésica.

Este arfigo resulta de pesquisa financiada pelo Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPg) voltada para a andlise da
expans@o da educagdo superior no periodo pds1DB; nela, procurarse identificar
se a expansdo ocorreu via novas formas de organizagdo académica, catego-
ria administrativa e de modalidades de educagéo, verificando as repercussdes
desse modelo expansionista sobre as politicas de formagao de professores. Os
resultados aqui apresentados priorizam a andlise de documentos distintos que
abrangem consulta & legislag@o produzida em @mbito federal, e a documentos
oficiais que definem politicas educacionais no Brasil. Procurou-se analisar as
politicas de formagao docente na atualidade, através dos marcos regulato-
rios definidos nessas politicas, além das principais agdes desencadeadas por
meio da Politica Nacional de Formacdo, do Plano Nacional de Formacdo de
Professores (Parfor] e Prova Nacional de Concurso para Ingresso na Carreira
Docente, as quais repercutem significativamente na expans@o da educagdo
superior no que diz respeito & formagdo de professores.

E preciso considerar a importancia que a educagdo superior assume,
como alfernativa para a superacdo da crise econdmica global, em diferen-
tes documentos produzidos por organismos internacionais, como é o caso da
Organizacdo de Cooperacéo e Desenvolvimento Econémico (OCDE). Em
documento produzido por esse organismo em 2009, o secrefdrio-geral preco-
niza mais investimentos na educag@o superior e diz que “[...] para sair da crise,
é preciso mais do que nunca um maior investimento na educagdo universitaria
[...]" (OCDE, 2009, p. 3], considerada como uma das formas de investimento
no capital humano, o que resultaria em mais empregos e maiores saldrios.
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Além da OCDE, outras manifestacdes em nivel internacional tém se
apresentado destacando a importancia do investimento em educagdo superior.
E o caso da Conferéncia Regional de Educagdo Superior na América Latina e
Caribe, realizada em 2008, como efopa preparatéria & Conferéncia Mundial
de Educagdo Superior de 2009, que colocou a educagdo superior como um
direito humano e um bem publico social, devendo os Estados garantir esse
direito. Para se preparar para participar da Conferéncia Mundial, o Brasil, por
meio do Conselho Nacional de Educacao (CNE), realizou o Férum Nacional
de Educagao Superior, cuja énfase recaiu na democratizacdo do acesso e na
flexibilizacdo dos modelos de formacdo; na elevagéo da qualidade, na ava-
liacdo e no compromisso com a inovagdo. O Conselho reiterou a questdo da
educagdo como direito social e universal, e como bem piblico.

J& o documento que resultou da Conferéncia Mundial sobre a
Educag@o Superior, ocorrida em julho de 2009 na sede da Organizagéo das
Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) em Paris,
que teve como temdtica La nuevadindmica de laeducacién superior y lainvesti-
gacién para el cambio social y eldesarrollo, real¢a a importéncia de se investir
nos esfudos superiores.

Dessa forma, os marcos regulatérios sobre a formagdo de professores
aqui desfacados relacionam-se com uma politica de desenvolvimento econd-
mico que aponfa a capacitagdo em nivel ferciario como elemento fundamental
para que os paises possam alcangar um patamar de destague no cendrio
internacional. Na andlise da documentagdo, serdo priorizadas aquelas que,
pela sua relevancia, apresentam uma maior importéncia em funcdo também
dos obijetivos do artigo.

Além disso, alguns aspectos t€m sido recorrentes na nova regulagéo
de politicas educacionais que incluem a gestao!', o financiamento e a ava-
liagdo da educacdo, definindo orientacdes que inferferem direfamente na
formacdo e no trabalho que esse profissional desenvolve.

A logica da nova regulacdo tem implicacdes que ndo abrangem
somente o frabalho dos professores, mas também inclui, nesse processo, o
direfor, enquanto profagonista que deve parficipar ativamente das atfividades
de planejamento da unidade escolar. O trabalho diddatico ndo deve se pautar
meramente na execucdo das atividades, superando a racionalidade técnica na
formacdo docente, ainda influente na atualidade.
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A ideia de racionalidade técnica sustenta a concepgdo de que a ati-
vidade profissional fem um cardter instrumental e é dirigida para a solugdo de
problemas, através do uso adequado de principios cientificos e de técnicas
deles derivadas. O docente ¢ tratado como um técnico que deve aprender
conhecimentos e desenvolver competéncias e afitudes adequadas a sua inter-
vengdo prética. ([PEREZGOMEZ, 1998, p. 357).

Assim & que o financiamento educacional, como parte infegrante
dessa nova regulacdo, repercute igualmente sobre o professor, tendo em vista o
enfendimento compartilhado em varias insténcias governamentais, nos dmbitos
federal, estadual e municipal, de vinculélo ao desempenho apresentado pela
escola, incluindo os alunos e, em alguns casos, também os professores. Assim,
o desempenho é mensurado pelo atendimento de metas estabelecidas, condi-
cionando os valores monetdrios a serem repassados & escola, aos resultados
obtidos por ela.

O modelo de avaliagdo em larga escala estd relacionado com a
demanda de um maior controle do Estado sobre o curriculo, sendo mais
uma forma de regulagdo do sistema escolar, além de possibilitar indicadores
que direcionem os recursos aplicados na drea, & que viabilizam uma maior
padronizagdo do rendimento escolar e um controle dos resultados obtidos nos
diferentes niveis educacionais. Isso favorece a tomada de decisdes em relacdo
aos recursos a serem aplicados na esfera educacional.

Concernente & avaliagdo, tem-se hoje uma centralidade dessa nova
requlacdo, com énfase para as avaliagdes externas, adotando-se o Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb), ou do Indice Geral dos Cursos
(IGC), no caso da educagdo superior, como parémetros para colocar a
escola/instituicdes de educacdo superior, em deferminados patamares que
podem significar mais recursos materiais, humanos e financeiros.

Dessa forma, as novas regulagdes das politicas educacionais dire-
cionadas ou que impactam direfamente sobre a formagcdo docente assumem
a cenfralidade na atualidade. Nao que isso seja novo, haja vista que, de
maneira oficial, pode-se datar essa preocupacdo no século XIX, 1835, com a
criagdo da primeira Escola Normal na cidade de Niterdi, atualmente, Estado
do Rio de Janeiro?. Apesar disso, a falta de confinuidade das acdes, as politi-
cas sazonais que se manifestam em deferminados periodos, o estabelecimento
de planos que mais se assemelham a um rol de intengdes, pelo fato de ndo
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indicarem as fontes de recursos para sua operacionalizagdo, #m alimentado
a existéncia de um grande nimero de professores em exercicio sem a devida
formacdo, além do abandono que, muitas vezes, acompanha a profissdo
docente, marcada pela precarizagdo.

A regulagéo das politicas de formagdo docente

E preciso considerar que toda essa nova regulacdo que abrange a
gest@o, financiamento e avaliagé@o do sistema educativo, envolve a figura do
professor e vem exigindo dele um novo perfil e uma formacdo que atenda a
essa configuracdo fragada por novas fungdes que lhes passam a ser requeridas.
Tais exigéncias decorrem, dentre outros fafores, das mudangas de expectativas
em relacdo ao sisfema educativo, do surgimento de fontes de informacdo alter-
nativas & escola, da constante mudanca nos contetdos curriculares, além das
modificacdes no perfil do docente exigidas pelo mundo do trabalho.

As mudangas que estdo ocorrendo na formagdo e no tfrabalho docente
s@o resultantes de vérias injuncdes que incluem o proprio fenémeno da globa-
lizacdo, bem como as mediagdes feitas em nivel local que fentam ajustarse as
realidades menores. Para alguns, ¢ uma nova ordem social que se implanta
frazendo consequéncias para fodos os aspectos que envolvem a sociedade,
dentre eles, o fendmeno educacional.

Por isso, essa nova regulacdo (gest@o, financiamento e avaliagdolfoi
estabelecida para as politicas educacionais, compreendendo o processo de
producdo de regras e de orientacdo das condutas dos atores, sendo uma espé-
cie de apropriagdo situada dessas regras, o que significa adaptérlas ao confexto
em que elas serdo vivenciadas. (MARQY; DUPRIEZ, 2000). Essa compreensdo
é de que a regulagdo representa um conjunto de mecanismos que vai permitir
o controle, afravés do qual um determinado sistema busca manter o equilibrio.

A regulacao das politicas de formag@o, nessa légica, ¢ fraduzida por
normas, portarias, discursos, procedimentos de uma insténcia com autoridade
para exercer esse papel. Isso significa que, para ser aceita a regulagdo, &
necessario incluir o sentido de "autoridade reconhecida”, ou seja, o conjunto
das regras é formulado por um poder que é aceito, e que pode ser, em Gltima
instancia, o Estado, ou o governo, ou, no caso do sistema educacional, em
outro nivel, chamado intermedidrio, o secretdrio de educacdo, ou ainda, em
um nivel local, o diretor da escola.
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De modo geral, a regulacdo fem a preocupacdo em realizar um ajuste
de acordo nd@o somente com o Estado, mas também com o mercado, e isso
ndo é excecdo no caso da formagdo de professores. A montagem de sistemas
padronizados de avaliag@o do ensino que abarquem toda a rede de educo-
cdo bdsica se constitui em um fendmeno relativamente recente nas sociedades
avancadas e em um terreno sujeito a ensaios e erros, avangos e confrovérsias
de toda a ordem. A origem desse modelo de avaliacdo pode ser encontrada
nas reformas educacionais de cunho conservador realizadas na década de
1980 nos Estados Unidos e Inglaterra. Essas reformas que repercutiram no
Brasil tinham a compreens@o de que “[...] a qualidade insatisfatéria da edu-
cagdo seria basicamente responsavel pela vulnerabilidade do pais em face
do nivel educacional e de desenvolvimento de outros paises industrializados.”
(BARRETO, 2001, p. 57). Além disso, partiam do pressuposto de que uma
forca de trabalho educada é crucial para enfrentar a competicdo econémica,
elevando a produtividade e aumentando a capacidade de adaptagdo as rapi-
das mudancas nos mercados internacionais.

Sobre o assunto, Lessard (2002) destaca um tipo de regulagdo por
ele denominada de burocréticaestatal, cuja caracteristica principal é a busca
e a preocupagdo com os resuliados e a eficiéncia, o que parece ser o caso
das atuais politicas educacionais. E isso se caracteriza mais forfemente em
outra classificagd@o apresentada por esse mesmo autor, e por ele denominada
de regulagdo profissional. Esse tipo estd presente por meio dos protagonistas
da educacdo — diretores, professores, especialistas — que colocam em préfica
as normas, as regras e os constrangimentos da regulacdo burocrética-estatal.
lessard ainda inclui outro tipo de regulacdo denominada quase mercado, que
busca atender & logica do setor privado. O autor destaca que essas formas
ndo sdo excludentes; ao contrério, esses trés tipos estdo presentes na educo-
¢do, sendo denominados de “regulacdes multiplas”.

Na drea da educagdo, a regulagdo tem se baseado, prioritariamente,
na descentralizagdo das agdes acompanhada da avaliagdo dos resultados
e da centralizagéo de decisdes relativas ao processo pedagdgico como o
curriculo, as formas de certificacdo. Dessas duas bases centrais — descentraliza-
cdo,/gestdo e avaliacdo — derivam outras formas intermedidrias de regulacdo
que estdo presentes na educacdo e que as diferentes politicas estabelecidas
procuram dar conta desse novo formato, resultante da adoptacdo do sistema
ao mercado globalizado.
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No focante as politicas de formagéo do professor algumas regulagdes
foram estabelecidas e, segundo Feldfeber (2007), seriam elas pds-burocrd-
ficas, ou seja, vinculodas ao mercado. Isso, para a aufora, representa o
estabelecimento de normas e regras que vao redefinir a carreira docente a
partir da flexibilizacdo das relagdes de trabalho. Da mesma forma, o estabele-
cimento do saldrio deverd se basear no mérito, no desempenho, instituindo-se
inclusive prémios para os professores cujos alunos obtiverem maior rendimento.
E outro aspecto destacado nessa regulacdo da politica de formagéo é a avo-
liac@o baseada em ‘regras objetivas’ além da instituicdo de mecanismos de
acreditagdo. Segundo Dias Sobrinho (2003), a acreditagdo que envolve o
credenciamento de insfituicdes, consiste em dar fé piblica das qualidades de
uma instituic@o que capacita profissionais e da prépria formagdo oferecida por
ela em seus cursos, que se expressa no reconhecimento desses cursos, segundo
critérios da drea.

A politica de formacdao de professores no Brasil pés-LDB. Os novos
marcos regulatérios

A legislagdo brasileira especifica sobre o assunto tem sido prédiga. A
partir da Lei de Direfrizes e Bases da Educagé@o Nacional, (LDB) n° 9.394, de
20 de dezembro de 1996, véarios mecanismos de regulacéo #m sido elabo-
rados, tais como Decretos-lei, Pareceres e Resolucdes do Conselho Nacional
de Educagdo, Portarias Ministeriais, visando disciplinar as agdes relativas &
formacdo dos profissionais da educacdo. As politicas de universalizagdo, assu-
midas pelo Brasil em diferentes cOpulas educacionais, vém repercutindo sobre
o docente e, consequéntemente, levando os governantes a assumir determina-
das medidas.

Em funcdo dos compromissos assinados em Jomtien na Tailandia
(UNESCO, 1990, o Brasil precisava adotar politicas de universalizagéo do
Ensino Fundamental, expandindo as vagas e criando condicdes para que as
criancas de sefe a quatorze anos pudessem frequentar escolas.

No Brasil, esses compromissos assumidos se materializaram por meio
de varias agdes, a maioria abandonada quase sempre que acontecia froca
de governo. A LDB n°® 9.394 /96 trouxe, mais uma vez, destacada a impor-
t&ncia de universaliszacdo do ensino (artigo 4°), da valorizagdo do magistério
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[artigos 61 a 67)°, do financiamento (artigos 68 a 77), da avaliagéo do rendi-
mento escolar (arfigo 8°, inciso V), dentre outros femas.

Diversas medidas foram tomadas para a regulamentacdo e regulacdo
de politicas que pudessem atender a essas proposicdes que aparecem na
legislacGo maior da drea educacional, concernentes, sobretudo, & formagdo e
& valorizagdo dos profissionais da educacdo.

No mesmo ano e apenas alguns dias apds a aprovagdo da DB,
foi aprovada a lei n° 9.424, de dezembro de 1996, que criou o Fundo
de Manutenc@o e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizac@o do
Magistério [Fundef), constituindo-se, naguele momento, no grande propulsor da
formacdo inicial de professores que atuavam enquanto professores leigos, isto
é, sem a devida formagdo. O paragrafo Unico do artigo 7° dessa lei autori-
zava a aplicagdo “de parte dos recursos da parcela de 60%" na capacitagdo
de professores leigos, durante os primeiros cinco anos de vigéncia da lei.
Os governos municipais comegaram, em parceria com insfituicdes publicas, a
promover Cursos de licenciaturas, tendo como pardmetro, tombém, o artigo
87 da lei de Direfrizes e Bases, que institui a Década da Educagdo, e que,
no inciso Il do § 3°, indica a necessidade da realizagdo de “programas de
capacitagcdo para todos os professores em exercicio”.

A quest@o da formagdo em nivel superior, artigo 62 da DB, que
infroduz, na legislacdo, a figura dos Institutos Superiores de Educagdo como
l6cus de formacdo, foi regulamentada tanto pelo Decrefo n° 3.276/1999,
quanto através da Resolugdo n® 1 do mesmo ano, elaborada pelo Conselho
Nacional de Educac@o (CNE). A ideia dos Institutos Superiores de Educag@o
(ISEs) foi fortemente criticada pelas associacdes académicas, com destaque
para a Associagdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educagdo
(Anfope], que lutaram para que esses ndo viessem substituir a formagdo que
ocorreria nas Faculdades, Centros, Departamentos, nas Universidades, em fun-
cdo dessas Ultimas terem, como atribuicdo constitucional, a indissociabilidade
enfre ensino, pesquisa e extensdo, atribuindo, assim, & formacdo outra quo|i-
dade. Os Insfitutos nGo tiveram vida longa, mesmo nas instituicdes privadas.

E preciso considerar qual a importancia que a consolidacdo dos
Institutos Superiores de Educac@o deveria assumir no novo modelo de quali-
ficag@o dos professores. Nesse sentido, a resisténcia por parte da academia
(especialmente pelas universidades piblicas), das associagdes cientificas dos
movimentos sociais organizados, foi decisiva na rejeicdo em adofar esse
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formato académico. Os ISEs deveriam incluir os cursos emergenciais, com
o objetivo de qualificar os professores que @ vinham atuando nas redes de
ensino, bem como os Cursos Normais Superiores em substituicdo ao Curso de
Pedagogia na tarefa (entdo embriondria) de formar professores em nivel supe-
rior para atuar na Educacdo Infantil e Séries iniciais do Ensino Fundamental.

A definicdo da formagdo docente em nivel superior para atuagdo na
educacdo infantil e anos iniciais do Ensino Fundamental nos Cursos Normais
Superiores entrou em rofa de colisGo com o processo de reformulagéo dos
curriculos dos cursos de Pedagogia em todo o pals, que, desde a década
de 1980, vinham desenvolvendo experiéncias de formacdo de professores
voltadas para atuagdo desses profissionais na educagdo infantil e nas séries
iniciais. Tanto na LDB quanto no conjunto de regulamentagdes que a sucede-
ram ndo hd, absolutamente, qualquer indicagdo do curso de Pedagogia como
formador de professores para os primeiros anos da escolaridade. Ao contrdrio,
podemos destacar um conjunto de documentos nos quais ¢ afribuida, direta
ou indirefamente, ao curso em referéncia a responsabilidade pelas fradicio-
nais deficiéncias que impedem a necessaria melhoria da qualidade do ensino
basico®. Somente com a aprovacdo das Diretrizes Curriculares do Curso de
Pedagogia [RESOLUCAO CNE/CP N°01,/2006), em maio de 2006, é que
se admitiu, na legislacdo, a pertinéncia da formacdo de professores nessas
etapas da escolarizagdo.

Em relacdo as Diretrizes Curriculares Nacionais, essas foram sendo
aprovadas, para as diferentes licenciaturas, a partir do ano 2002, com des-
taque para a Resolugdo do CNE n® O1 e 02/2002. A Resolugdo CNE/
CP n®01/2002 instituiu “[...] um conjunto de principios, fundamentos e pro-
cedimentos a serem observados na organizacdo institucional e curricular de
cada estabelecimento de ensino [...]", bem como “[...] a [nogGo] competéncia
como concepgdo nuclear na orientagdo do curso.” [RESOLUCAO CNE/CP
N°01,/2002, p. O1).

Na fentativa de responder ao conjunto de problemas identificados
no campo da formagdo de professores, ganhou destaque a tendéncia iden-
fificada por Pérez Gomez (1998) como perspectiva prdtica. Essa tendéncia
tem influenciado significativamente as propostas curriculares de formacao; o
professor € visto “[...] como um artesGo, artista ou profissional clinico que fem
de desenvolver sua sabedoria experiencial e sua criatividade para enfrentar
as situagdes Unicas, ambiguas, incerfas e conflitantes que configuram a vida
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da aula.” (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 363). Nessa perspectiva, a formacdo
docente é feita prioritariamente na pratica uma vez que, dada a diversidade
de situagcdes de escolarizagdo, ndo & possivel prever os processos que se
desenvolvem nesse dmbito, o que vai depender da criatividade e da adaopta-
bilidade do professor.

Ultimamente, essa tendéncia ganhou significativa importéncia com
a cenfralidode da pedagogia das competéncias no conjunto das reformas
educativas empreendidas, a partir da década de 1990 com repercussdes
diferenciadas no modelo educacional adofado nos diferentes niveis de ensino
no Brasil. A relagdo teoria e prafica nos cursos de formagao de professores fem
sido uma das grandes questdes enfrentadas quando se discute o curriculo des-
ses cursos, |G que hd criticas diversas quanto & aproximacdo do licenciando
com os problemas concretos que perpassam a pratica docente, seja por parte
dos documentos oficiais, como os que abrangem associacdes de classe,
cientifica, sindicatos como é o caso da Anfope, Confederag@o Nacional de
Trabalhadores da Educagdo (CNTE), e a Associacdo Nacional de Pesquisa e
P6s-Graduagao em Educag@o (Anped).

A histéria dos processos de formagdo de professores no Brasil foi mar-
cada pelo chamado esquema 3+1, no qual o bacharel, apos trés anos de
formagdo no campo especifico da sua drea, necessitava frequentar mais um ano
de Diddtica, assim como os demais postulantes ao grau de licenciado. Assim,
é que as disciplinas de natureza pedagégica, cuja duragdo prevista era de um
ano, justapunhamrse as disciplinas de contetdo, com duragdo de trés anos.

As orientagdes curriculares para os cursos de formagdo de professores
expressas pelas resolucdes j@ mencionadas €m confribuido para modificar o
entendimento que marcou historicamente os cursos de formacdo de professo-
res. Nos documentos citados, a prdtica se constitui num componente curricular,
em uma dimensdo do conhecimento que estd presente nos cursos de formacao,
fanto nos momentos em que se frabalha na reflexdo sobre a afividade profis-
sional, como durante o estdgio, nos momentos em que se exercita a atividade
profissional.

Isso ficou evidente em estudo realizado sobre o tema (CAMARGO:
CABRAL, 2011), em que se identificam articulacdes explicitas com a dimensdo
pratica que extrapolam o chamado Estagio Supervisionado, seja na inclusdo
de componentes curriculares (aqui, hé um esforco para desenvolver discussdes
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anfecipadas sobre a docéncia, envolvendo conhecimento de diferentes rea-
lidades escolares) ou em outros espacos educativos fora do @mbito escolar.
Apesar disso, registrouse, ainda, a continvidade de uma vis@o aplicacionista
do estdgio — caracteristica que ainda perdura nas préticas curriculares nos
cursos de formag@o de professores.

O Plano Nacional de Educagdo (PNE), Lein® 10.172, de @ de janeiro
de 2001, trouxe toda a secdo IV dedicada ao Magistério da Educacdo Bésica
— Formagdo de Professores e Valorizacdo do Magistério. O PNE do governo,
como ficou conhecido em oposicdo ao PNE da Sociedade Brasileira construido
nos Congressos Nacionais de Educacdo (Coneds), promovido por enfidades
da sociedade civil, movimentos sociais e sindicatos, n&o foi efefivamente imple-
mentado, conforme avaliagdes realizadas (DOURADO, 2010), sendo que os
objefivos e metas referentes ao Magistério, assim como outras, n&o foram cum-
pridos. Para exemplificar, basta citar a questdo da jornada de fempo infegral,
a formagdo em nivel superior de todos os professores que atuam no ensino
médio; e a ampliagéo de cursos de mestrado e doutorado.

A partir de 2003 até 2010, durante os dois mandatos de governo
presidencial do Partido dos Trabalhadores (PT), outras medidas — que serdo
fratadas nos préximos pardgrafos — foram fomadas. Uma das medidas impor-
fantes relativas ao tema deste fexto diz respeito & alteragdo, com acréscimo
de um pardgrafo, do arfigo 67 da LDB. Ao fentar disciplinar o que vem a ser
funcdes do magistério, ampliando a abrangéncia do sentido, incluindo [...]
além do exercicio da docéncia, as de direcdo de unidade escolar e as coor-
denagdo e assessoramento pedagdgico [...]", o governo, na nossa avaliagdo,
fenfou organizar de forma mais efetiva a formagdo desses profissionais e a
sua drea de atuacdo. Alguns anos mais farde, em 2009, foi promulgada a
lei n° 12.014, de 6 de agosto de 2009, que discrimina “[...] as categorias
de trabalhadores que se devem considerar profissionais da educagdo.” (LEI'N°
12.014,/2009aq).

Essa lei, contrariando os esforcos que vinham sendo feitos em rela-
¢do & formacdo desses profissionais em nivel superior, retfrocede ao considerar
como profissionais da educagdo aqueles que “[...] estando em efetivo exercicio
e tendo sido formados em cursos reconhecidos, sGo: | — professores habilitados
em nivel médio ou superior para a docéncia na educagdo infantil e nos ensinos

fundamental e médio [...]" (LEI N° 12.014/2009a), abrindo, dessa forma, a

possibilidade da formacdo em nivel ndo superior, para o exercicio do magistério.
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Em 2007, foi revogada a lei n° 9.424, de 1996, e baixada a lei
n® 11.494 que regulamenta o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da
Educacdo Bdsica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb).
Nessa legislagdo, como na anterior, até 60% do Fundo podem ser utilizo-
dos na remuneracdo “dos profissionais do magistério da educagdo bésica”,
incluindo docentes, profissionais que oferecem suporte pedagodgico direto ao
exercicio da docéncia: direcdo ou administracdo escolar, planejamento, inspe-
¢do, supervisdo, orientfagdo educacional e coordenacdo pedagogica.

Essa destinacdo preferencial dos recursos néo impede que esses
pudessem ser aplicados seja na formagdo docente em nivel superior (afravés
de programas especiais de licenciaturas direcionados aos professores em exer
cicio nas redes publicas), seja em outras articulagdes entre as administracdes
mantenedoras da educacdo bdsica e as insfituicoes formadoras de professo-
res, como nos processos de formagdo continuada.

Outros marcos regulatérios contemporéneos com implicacdes
sobre o frabalho e a formagdo docente

O Brasil apresenta ainda altos indices de professores leigos, apesar
do anincio afravés dos tempos de politicas que deveriam ter dado conta dessa
sittagdo. Contudo, as agdes anunciadas nem sempre vieram acompanhadas
de recursos, fiveram continuidade, vontade politica e sériedade para enfren-
tamento da situagdo. A educagdo enquanto prioridade acaba se restringindo
aos discursos, ou as medidas emergenciais. O veto do Plano Nacional de
Fducacdo, por exemplo, aquele referente & destinacéo de 7% do Produto
Inferno Bruto (PIB] & educagdo, permaneceu sem alteragdo até a expiracdo da
lei especifica, malgrado as promessas de campanha para a presidéncia da
repUblica, do entdo candidato do Partido de Trabalhadores, Luis Inacio Lula da
Silva, a respeito do assunto.

O Plano de Metas Compromisso de Todos pela Educacdo (DECRETO
N° 6.094,/2007), lancado pela Presidéncia da Republica, estabeleceu como
direfrizes, dentre outras, a instfituicdo de “[...] programa préprio ou em regime
de colaborag@o para formacdo inicial e continuada de profissionais da educa-
¢do [...]"; a implantacdo do “[...] plano de carreira, cargos e salérios para os
profissionais da educacdo, privilegiando o mérito, a formacdo e a avaliagdo
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do desempenho [...]"; e a valorizagdo do “[...] mérito do trabalhador da
educagdo, representado pelo desempenho eficiente no trabalho, dedicacao,
assiduidade, pontualidade, responsabilidade, realizagdo de projetos e traba-
lhos especializados, cursos de atualizacdo e desenvolvimento profissional.”

(DECRETO N° 6.094 /2007, ARTIGO 2°, INCISOS XII, Xlll, XIV).

A preocupagdo com a formagdo e valorizacdo do magistério se faz
presente em trés incisos do Plano de Metas ndo deixando dividas da priori-
dade do governo federal com relogdo & questdo. Esse destaque referente aos
docentes fem relagdo com os baixos indices de desempenho que os estudantes
tem alcancado, demonstrado por meio dos diferentes exames externos a que
eles sGo submetidos.

O Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagao remeteu essas
direfrizes para o Plano de Desenvolvimento da Educagéo (PDE), de responsa-
bilidade do Ministério da Educacdo (MEC), cuja prioridade é “uma educagdo
bésica de qualidade”. O documento Plano de Desenvolvimento da Educag@o.
Razdes, Principios e Programas (2007) explicita a posicéo do governo federal
relativa & formagdo e & valorizacdo do magjistério:

Um dos principais pontos do PDE é a formagdo de professores e
valorizagdo dos profissionais da educagdo. A questdo é urgente
e estratégica e reclama resposta nacional. Nesse sentido, o PDE
promove o desdobramento de iniciativas fulcrais levadas a termo
recenfemente, quais sejam: a distingdo dada aos profissionais da
educagdo, Unica categoria profissional com piso salarial nacional
constitucionalmente assegurado, e o comprometimento definitivo e
determinante da Unido com a formagdo de professores para os sis-
femas publicos de educagdo basica (Universidade Aberta do Brasil
(UAB) e o Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo & Docéncia

(PIBID). (BRASIL, MEC/PDE, 2007, p. 19).

No trecho citado, estdo postas as infengdes a respeito da temdtica e
que vao nortear as agdes futuras. O art. 8° do Decreto n® 6.094,/07 — docu-
mento legal referente ao PDE — reza que o apoio suplementar da Unido as
redes publicas abrangerd os eixos da gestdo educacional; da formagdo de
professores e profissionais de servicos e apoio escolar; de recursos pedagégi-
cos e da infraestrutura fisica. Mais uma vez a preocupagdo com os professores
estd manifesta. Nas acdes desse Plano, se vai enconfrar novamente a ques-
iGo relativa aos professores; pode-se identificar, pelo menos, seis programas
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infimamente vinculados aos docentes: Fundeb; Universidade Aberta do Brasil
(UAB); Piso do Magistério; Prodocéncia; Nova Capes; Bolsa de Iniciacdo &
Docéncia. De forma indireta, pode-se listar o Ideb, j&@ que os seus resultados
estdo pautando os cursos de formagdo continuada.

Um dos principais desdobramentos do Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educagdo e do PDE &, de acordo com Gatti, André e Barreto
(2011), o Plano de Agdes Articuladas (PAR), voltado para o oferecimento de
apoio técnico e financeiro aos municipios brasileiros com indices insuficientes
de qualidade de ensino. O PAR esté organizado nas dimensdes gest@o edu-
cacional, formagdo de professores e dos profissionais de servico e apoio &
escola, praticas pedagdgicas e avaliagdo, infraestrutura fisica e recursos peda-
gogicos. A adesdo ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo
pelos municipios estd condicionada ¢ elaboragdo do PAR, passando a se cons-
fituir em instrumento adicional de regulagdo financeira das politicas docentes.

Para completar o conjunto de medidas relativas & formagdo e & valo-
rizacdo do professor, o governo federal, por meio da lei n® 11.502, de 11
de julho de 2007, modifica a esfrutura da Coordenagdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes) passando, doravante, essa instituicao, a
se voltar para a capacitagéo dos docentes da educagdo bdsica, incentivando

fanto a formagdo inicial, quanto a formagdo continuada desses profissionais.
(LEIN° 11.502/2007a).

Merecem destaques, ainda, no focante & formagdo e & valorizacdo
do magistério, no periodo pdsDB, a Politica e o Plano Nacional de Formagdo
de Professores, os Marcos Regulatérios que serdo analisados a seguir.

O Decrefo n® 6.755, de 29 de janeiro de 2009, insfituiu a Politica
Nacional de Formagdo dos Profissionais do Magistério da Educagdo Basica,
devendo os objetivos ser cumpridos por meio da criagéo dos Féruns Estaduais
Permanente de Apoio & Formagdo Docente, em regime de colaboracdo entre
a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios. O Férum & organismo
responsével pela elaborag@o de Planos Estratégicos, os quais deverdo ser
constituidos levando em conta o diagnéstico e a identificacdo das necessida-
des de formagdo, a capacidade de atendimento das insfituicdes piblicas de
educagdo superior do estado e ou municipio. A partir daf, serdo definidas as
acdes a serem desenvolvidas bem como especificadas as afribuicdes e respon-
sabilidades de cada participe.
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Com a edicé@o do Decrefo n® 6.755, de 29 de janeiro de 2009,
foi elaborado o Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo
Bésica, o Parfor (BRASIL, MEC, 2009c), um programa implantado pela Capes,
em colaboragdo com as Secretarias dos Estados, dos Municipios e do Distrito
Federal e com as Instituicdes de Ensino Superior. O Programa, diferentemente
dos cursos de formag@o de professores oferecidos com recursos do Fundef, esta
sob a responsabilidade direta do governo federal. Tem ainda como objetivo
garantir que os professores em exercicio na rede publica da educag@o bdésica
obtenham a formag@o exigida pela legislagéo, sendo, para tal, constituidas
furmas especiais, exclusivas, para atender aos professores em exercicio.

A consfatacdo feita pelo governo federal da existéncia de 600 mil
professores leigos em exercicio levou os gestores a definirem as agdes em dois
periodos, para o atendimento a esse grande contingente. O primeiro periodo
abrange os anos de 2009 a 2011 e deveria formar, em primeira ou segunda
licenciatura, cerca de 330 mil professores em todo o pafs. Dessas vagas,
segundo a noficia divulgada no Portal do MEC, 52% sdo em cursos presen-
ciais; as demais, em cursos a disténcia. Estavam previstos recursos financeiros
na ordem de R$ 1,9 bilhdo até 201 1°. O segundo periodo abrange o final do
primeiro e se estenderd até 2014.

A Politica de Formagdo instituida evidencia uma preocupagdo com a
qualificag@o docente abrangendo acdes em varias dimensdes, fais como: “[...]
suprir a necessidade das redes e sistemas publicos de ensino por formagdo
inicial e continuada de profissionais do magistério [...]"; promover a valorizo-
¢do [...] mediante acdes de formacdo inicial e confinuada que estimulem o
ingresso, a permanéncia e a progressao na carreira.” Oufro aspecto a ser des-
tacado no Decrefo que institui a Politica de Formagao é a ampliogdo das ...]
oportunidades de formagdo para o afendimento das politicas de educagdo
especial, alfabetizacdo e educacdo de jovens e adulios, educacdo indigena,
educagd@o do campo [...]", além de preparar o professor para atender as
"[...] populagdes em situagdo de risco e vulnerabilidade social.” [DECRETO N°
6.755/2009, art. 39

Nesse Plano, estdo contempladas frés situagdes para a formagdo
inicial. A primeira diz respeifo & oferta para os professores que ainda néo pos-
suem formacdo superior, sendo, pois, a primeira licenciatura, com uma carga
horaria de 2.800 horas, mais 400 horas de estégio supervisionado, perfo-
zendo um fofal de 3.200 horas. A segunda situagdo contempla os professores
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que & tm uma licenciatura, mas atuam em uma drea diferente daquela do
diploma, e é considerada uma segunda licenciatura. A carga hordria, nesse
caso, é de 800 horas para cursos de licenciatura na mesma drea de atuagdo
do docente, ou 1.200 horas para cursos em outra drea de atuagdo, diferente
do bacharelado. Finalmente, a terceira situagdo envolve os professores que
tem, apenas, o bacharelado e, por isso, precisam de estudos complementares
para o exercicio da fung&o.

A Capes instituiu um ambiente virtual que foi denominado Plataforma
Freire, uma homenagem ao educador Paulo Freire, cujo objetivo & fazer o
cadastro e a pré-inscricdo dos professores que prefendem fazer os cursos do
Parfor. A partir da pré-inscricéo, que inclui o cadastro e o curriculo do professor
na Plataforma, € possivel que as instituicdes formadoras realizem um planejo-
mento para atendimento as demandas.

O Parfor é uma das agdes incluidas no Plano de Metas Compromisso
Todos pela Educag@o, que tem, igualmente, se operacionalizado por meio do
PDE, cuja prioridade ¢ "uma educagdo bésica de qualidade”.

As acdes desenvolvidas pelo Parfor estiveram, inicialmente, restritas
as universidades publicas, em sistema de adesdo que incluiu, em um primeiro
momento, 21 estados da federacdo. Isso evidentemente provocou reacdes
nos setores privados, os quais pleitearam sua inclus@o no Programa. Segundo
o sitio do MEC (htip://portal.mec.gov.br/), as 106 Instituicoes de Educagdo
Superior (IES) publicas (35 estaduais e 71 federais) que aderiram ao Parfor
até fevereiro de 2010, se mostrarem insuficientes para atender ao contingente
de professores por formagdo inicial presencial.Houve necessidade de reade-
quar o programa, que passou a incluir as instituicdes superiores comunitdarias,
filanfrépicas e confessionais. Essa situagdo, segundo a mesma fonte, foi obser-
vada, particularmente, nos estados do Rio Grande do Sul, Santa Catarina e
S&o Paulo, o que “exigiu” a ampliacdo de participacdo dessas IES, totalizando
a formalizac@o de mais 32 Termos de Adesdo.

Ao final de 2011 (novembro), outro documento vai ampliar a par
ficipacdo dos setores privatistas nas acdes desenvolvidas no Parfor, afravés
da aprovacdo do Parecer CNE/CP n° 08,/2011, que apreciou a proposta
de alteracéo do art. 1° da Resolucdo CNE/CP n° 1, de 11 de fevereiro de
2009, que estabeleceu as Direfrizes Operacionais para a implantacéo do
Programa Emergencial de Segunda licenciatura para Professores em exercicio
na Educagdo Basica Piblica, a ser coordenado pelo MEC.

Revista Educagéio em Questdo, Natcl, v. 42, n. 28, p. 149-174, jan./abr. 2012



Artigo

Através de oficio que ensejou o parecer, a Diretoria de Educacdo a
Distancia da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(DED/CAPES/MEC) remeteu ao Conselho Nacional de Educacao (CNE],
em 21 de setembro de 2011, a solicitagdo para reconsiderac@o quanto
ao teor do artigo 1° da Resoluggo CNE/CP n® 1, de 11 de fevereiro de
2009. Dessa forma, além da participacdo em Cursos de Primeira Licenciatura,
as Instituicdes Comunitdrias, sem fins lucrativos, foram autorizadas a ofertar
Cursos de segunda licenciatura e também Cursos na modalidade a distén-
cia. A ampliagéo da participacdo no Parfor das instituicdes Comunitdrias sem
fins lucrativos resulta, dentre outros fatores, da forte influéncia no Conselho
Nacional de Educag@o, dos interesses dos representantes das instituicdes pri-
vadas, os quais, evidentemente, estdo compromissados com a necessidade de
atender & légica do mercado, com vistas & viabilidade financeira das institui-
¢oes que representam.

A Prova Nacional de Concurso para Ingresso na Carreira Docente

Menos de um més apds o fim da Conferéncia Nacional de Educagéo,
o Ministério da Educacdo baixou a Portaria n® 14, de 21 de maio de 2010,
que no artigo 1° “[...] institui o Exame Nacional de Ingresso na Carreira
Docente [...]", o qual "[...] constituise de uma avaliagdo de conhecimentos,
competéncias e habilidades para subsidiar a contratagdo de docentes para a
educagdo bésica no &mbito dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.”
(PORTARIA NORMATIVA N° 14,/2010).

A Portaria ndo passou despercebida pelas associagdes cientificas que
comegaram a se organizar para atender a essa que foi considerada uma forfe
intervencdo na autonomia das instituicdes de educacdo superior, com destaque
as Universidades Federais. Isso porque, dentre outros maleficios, esse Exame
poderia acabar sendo a principal referéncia para a constituicdo dos curriculos
dos Cursos de Licenciatura, desconsiderando tfodo um actmulo constituido no
espaco de féruns, associacdes cientificas, academias que discutem, pesquisam
e propdem agdes no dmbito da formacdo docente.

Em funcdo, sobretudo, da pressdo que as entidades académi-
cas Anfope, Anped, Associag@o Nacional de Politica e Administracéo da
Fducacdo (Anpae), Centro de Estudos Educagdo e Sociedade (Cedes), Férum
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Nacional de Diretores de Faculdades/Centros de Educacdo ou equivalentes
(FORUMDIR) fizeram em relagdo ao tal Exame, o MEC revogou a Portaria
Normativa n® 14, de 21 de maio de 2010, e publicou a Portaria Normativa n°
3, de 2 de margo de 2011, incluindo alguns pontos indicados pelas entidades
citadas. Dentre esses, se destaca a mudanca de nomenclotura de Exame para
Prova de Concurso. Também, na ocasido o Ministério publicou a Matriz de
Referéncia da Prova Nacional de Concurso para Ingresso na Carreira Docente:
Educagdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental- Proposta Inicial para

Andlise e Discussdo. (PORTARIA NORMATIVA N° 03,/2011).

As entidades, apos a publicagdo da nova Porfaria, elaboraram um
documento, desfacando aspectos importantes que foram evidenciados, e que
devem ser considerados quando da realizagd@o da referida Prova: a manu-
tencdo do concurso piblico para ingresso na carreira; a possibilidade de tal
Prova vir a ser “indutora” dos contetdos a serem trabalhados nos cursos de for-
magdo; “[...] a importéncia de evitar que a prova assuma um cardter avaliativo

dos cursos de formagdo.” [ANFOPE, 2011, p. 1).

Apesar das alteracdes sofridas, com énfase para a mudanca de
Exame para Prova, essa politica surge como uma avaliogdo dos docentes,
para, em fese, servir como um exame de ingresso, esfando, de fafo, dentro da
centralidade que a avaliagdo vem ocupando nesse inicio de século, enquanto
uma regulagdo das politicas educacionais.

A Conae e a Formacdo de Professores

Além dos marcos regulatérios mencionados, merece destaque a rea-
lizagdo da Conferéncia Nacional de Educagdo, no periodo de 28 de marco
a 1° de abril de 2010, e promovida pelo Ministério da Educagdo. O objetivo
maior dessa conferéncia foi o de construir o “Sistema Nacional Articulado
de Educacao” e subsidiar a elaboracdo do “Plano Nacional de Educacdo.”

(BRASIL, 2010al).

A partir do eixo sanalisado e debatido foi apresentado o Documento
Final que possibilitou a andlise de algumas questdes referentes ao eixo IV
Formacdo e Valorizacdo dos/das Profissionais da Educacdo.

O documento destaca a importéncia da formagdo e do desenvol-
vimento profissional e a valorizagéo dos “trabalhadores/as da educacao”,
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chamando a ateng@o para o fato de [...] possivelmente, em nenhum outro
momento histérico tenham merecido tamanha énfase [...]" e reconhece que
"[...] agentes publicos e privados, instituigdes, organismos nacionais, inferna-
cionais e multilaterais [...]" tem reconhecido “[...] o protagonismo dos/das
profissionais da educagdo no sistema educacional.” (BRASIL, 2010al.

Antes de prosseguir a apresentacdo das propostas originadas da
Conae, ¢ feita a distingdo enfre alguns termos comuns no frato do professor:
frabalhadores e profissionais da educacdo. Na concepgdo da Conferéncia, o
primeiro termo “se constitui como um recorte de uma categoria tedrica que retrata
uma classe social: a dos /trabalhadores/as”. Ja o segundo termo é empre-
gado para “se referir aos /as professores,/as, especialistas e funciondrios/as de
apoio e técnico-administrativo que atuam nas instituicdes e sistemas de ensino”.
E af o documento faz um desdobramento do termo profissional da educagao,
incluindo os “profissionais do magistério” que sdo “[...] aqueles docentes que
atuam diretamente no ensino e que devem ser habilitados para tal, como condi-
¢do para ingresso na carreira profissional.” (BRASIL, 2010aq, p. 77).

Chama a atencéo no documento em discussGo o desmembramento da
questdo referente & politica de formacdo em dois subeixos: o da formagdo pro-
priamente difa e o da valorizagdo. Fica explicitada a necessidade da existéncia
de uma “[....] politica nacional de formagdo dos/das profissionais da educagdo
[...]", que deverd ser baseada na dialética entre teoria e pratica, [...] valo-
rizando a prdtica profissional como momento de construgdo e ampliagdo do
conhecimento, por meio da reflexdo, andlise e problematizacdo do conheci-
mento das solugdes criadas no ato pedagdgico.” (BRASIL, 2010a, p. 79).

Algumas questoes sdo colocadas e consideradas como fundamentais
para o éxito dessa politica, tais como a fuga de solucdes emergenciais, sendo
exemplificados, nessa cafegoria, os cursos de graduacdo a disténcia, cursos
de duracdo reduzida, a contratacdo de profissionais liberais como docentes,
o aproveitamento de estudantes de licenciatura como docentes, o uso com-
plementar de telessalas, as politicas aligeiradas realizadas por empresas e a
preparagdo tendo como “diretriz o par@metro operacional do mercado”.

Em relacdo ao segundo subeixos valorizacdo, o Documento Final da
Conae aponta para a necessidade da implementacdo de medida que implique
uma politica salarial mais ampla, incluindo planos de carreira, ingresso exclu-
sivamente por concurso publico de provas e fitulos, além da isonomia salarial
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entre o pessoal da ativa e os aposentados; a ampliacdo do piso salarial nacio-
nal profissional; a existéncia de um Plano de Cargos, Carreiras e Saldrios.

Outros aspectos sdo ainda considerados como fundamentais para a
chamada valorizacdo dos profissionais da educagcdo: o nimero de estudan-
fes por furma e por professor; a existéncia e acessibilidade de equipamentos
didatico-pedagodgicos de multimidia; a adogdo de um padrdo minimo de infra-
esfrutura nas escolas, o que inclui laboratérios de informdtica, acesso & internet,
banda larga, biblioteca, refeitério, quadra poliesportiva, atividades culturais.

Uma Ultima questdo levantada pela Conae em relag@o ao Eixo IV se
refere & avaliagdo do desempenho dos profissionais da educagdo, o que,
segundo o documento, complementaria “[...] um amplo processo de compromis-
sos com a qualidade social da educagdo.” Para a Conferéncia, a concepgdo
de avaliagdo a ser adotada poderd incentivar os docentes & atualizagéo peda-
gdgica, contribuindo para a formagdo e a valorizagdo profissional.

As questdes apontadas no documento final da Conferéncia Nacional
da Educagdo deveriam servir de subsidios para a elaboragdo do Plano Nacional
de Educagdo que deverd estar em vigor pelos préximos dez anos (2012-2021),
e exigem um "ajustamento” profundo enfre a realidade existente, fraduzida pela
Politica Nacional de Formag&o e pelo Plano Nacional de Formagdo, j& analisa-
dos neste fexto, assim como com a realidade da inexisténcia, na grande maioria
dos estados e municipios de um Plano de Cargos, Carreira e Saldrios, além da
necessidade de o Piso Salarial do Professor vir, de fato, a ser implementado.
Contudo, o que se constata é que o Projeto de Lei 8.035/2010 que apresenta
a proposta do Executivo para o Plano Nacional de Educagdo, ndo levou em
consideragdo o resultado da Conferéncia, apesar de essa haver sido promovida
pelo mesmo governo que elaborou o Projeto de Lei.

Consideracoes finais

Essa refrospectiva e a andlise relativa aos marcos regulatérios da for-
magdo docente, ensejam alguns pontos considerados relevantes:

® q exigéncia da formagdo docente em nivel superior, sobretudo
para os professores que atuam na educagdo infantil e anos iniciais
do Ensino Fundamental constituise num elemento importante para
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valorizag@o do magistério, apesar do refrocesso evidenciado na
lei 12.014/2009, bem como na énfase em processos aligeiro-
dos que marcam em geral as politicas de formagdo docente;

e o ampliagdo da participag@o do sefor privado nos processos de
formagdo, nos recursos publicos destinados a esse fim, como é o
caso do PARFOR, decorrente do infervencionismo governamental
nas politicas educacionais, no senfido de reforco da regulagao
mercantil:

* o forfe controle sobre desempenho das escolas, dos alunos e dos
professores através da avaliog@o em larga escala, com repercus-
sdes importantes sobre o trabalho docente.

O sentimento que aflora em relacdo aos marcos regulatérios vigentes é
do conservadorismo que resiste quando se regulamenta a formagéo de profes-
sores, o que implica avancos e recuos e acaba interferindo nessas legislacaes,
propugnando por uma formagdo fecnicista e pragmdtica, com a ampliagdo
dos cursos de formagdo de professores com problemas como o barateamento
dos custos, a pouca exigéncia de professores qualificados, os curriculos enxu-
tos em particular via EAD, os quais estdo despontando como mais uma politica
de expansdo sem a devida qualidade, j&@ que acabam por instituir processos
de formacdo descolados da ambiéncia necessaria a uma formacdo desejavel.

Sem divida, pode-se identificar, nos Gltimos dez anos, considerd-
veis avangos em relag@o & politica de formag@o e valorizagdo docente com
legislacdes como aquelas referentes ao Fundef/Fundeb, Politica Nacional
de Formagao Docente e outras analisadas neste texto. Contudo, percebe-se
uma grande dificuldade em implantar/implementar essas normas e oriento-
¢des, sobretudo pelos governos estaduais e municipais, que, valendo-se da
autonomia, profelam a adog¢do das medidas que possam remunerar melhor
o professor e valorizélo por meio de mecanismos que criem condicdes reais
para que os docentes possam realizar a formagdo inicial e continuada.

Dessa forma, concluise que alguns desses marcos regulatérios, o Parfor,
por exemplo, podem estar contribuindo para uma expansdo da educagdo supe-
rior, devendose, contudo, atentar para a qualidade com que isso vem ocorrendo.
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Notas

1 Os novos processos estdo vinculados & Reforma Gerencial sofrida pelos aparelhos do Estado.

2 Acriagdo da Escola Normal no Brasil foi uma inspiracéo direta do modelo francés surgido no
século XVII, sob a orientacdo de La Salle.

3 O artigo 62 foi dlterado pela lei n° 12.056, de 13 de outubro de 2009, ganhando trés
pardgrafos que falam sobre o regime de colaboracdo entre a Unido, os Estados, os Municipios
e o Distrito Federal na formagéo inicial e confinuada de professores; a possibilidade de serem
utilizados recursos tecnolégicos na formagdo continuada e a preferéncia pelo ensino presencial
na formacdo inicial.

4 Aformagdo de professores para as séries iniciais nos Cursos de Pedagogia no Brasil foi, recen-
temente, estudada pela Fundacdo Carlos Chagas afravés de pesquisa coordenada por Gatti
(2008). Além disso, em enfrevista concedida, em novembro de 2008, & revista Veja, Eunice
Duhram defende a reformulacdo desses cursos.

5 Até margo de 2012, ndo se tem um balanco oficial sobre o nimero de professores atendidos.
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Marcos regulatérios e arquiteturas académicas
na expansdo da educacdo superior
brasileira: movimentos indutores

Regulatory frameworks, academic architectures at the Brazilian undergraduate schools expansion: movements of induction)

Maria Estela Dal Pai Franco

Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Marilia Costa Morosini

Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul

Resumo

A relagdo enfre marcos regulatérios e formatos
organizacionais-institucionais na educagdo superior
(ES) brasileira acompanha os movimentos expansio-
nistas. Sob fal perspectiva, o objetivo deste trabalho
¢ identificar categorias em marcos regulatérios da
expansdo da ES brasileira poslDB/ 1996, expres-
sivos da organizagdo insfitucional e académica
deste nivel de ensino (formatos e modalidades) e
suas aproximagdes com da infernacionalizacdo
como fendéncia da ES confemporénea. Séo trazi-
dos conceifos e marcos regulatérios, sinalizada sua
linha temporal e apresentadas categorias resultan-
tes de convergéncias femdticas: expansdo pela via
numérica e pela via de ampliagdo de allemativas;
expansdo pela producdo do conhecimento e pela
via de estratégias de aproximagdo Universidade-
Sociedade orientadas para a emancipagdo e
empreendedorismo, e expansdo pela via da avalio-
¢do e qualidade. O estudo conclui que a expans@o
da educagdo superior ocorre de formas variadas,
estd vinculada a marcos regulatérios, & emergéncia
de formatos institucionais e & internacionalizacdo
da ES presente em todas as categorias . Assim,
entender as forcas indutoras que subjazem aos
marcos regulatérios e suas marcas e sentidos pode
significar possibilidade de redirecioné-os.

Palavraschave: Marcos regulatérios. Poliicas pabli-
cas. Arquiteturas académicas. Internacionalizagdo.

Expansdo da educagdo superior.

Abstract

The relation between regulatory frameworks
and new organizational and insfitutional models
of Brazilian undergraduate schools follow the
expansion movements. Under such view, this work
aims fo identify categories of regulatory expan-
sion frameworks that took place affer the 1996
Brazilian General law on Education directed
to institutional and academic organization and
internationalization. These concepts are brought,
signaled its timeline of regulatory frameworks and
presentedthematiccategoriesresulting fromconver
gences. The following categories were idenfified:
expansion by numbers; expansion by alfernatives;
expansion through production of knowledge (scien-
tific and formative), expansion through strategies
of closeness to the community — guides to eman-
cipation and guided to entrepreneurial actions,
development and problem solving and expansions
by evaluation/quality. The conclusion is that expan-
sion occurs in a variety ways and is linked with
regulatory frameworks as well as with the tendency
of infernafionalization present inall categories.
Thus, understanding thedriving forcesthat underlie
theregulatoryframeworksand their brandsand sen-
sescan meanopportunity foredirect them.

Keywords: Regulatory frameworks. Public poli-
cies. Academic architectures. Internationalization.
Undergraduate schools expansion.
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Introducdo

Historicamente a relacdo entre marcos regulatérios e a emergéncia
de novos formatos organizacionais institucionais na educacéo superior (ES)
brasileira parece acompanhar pari passu os movimentos expansionistas desse
nivel de ensino. Tais formatos educacionais e institucionais, construidos e
reconstruidos ao longo da trajetéria da ES brasileira, em um sentido amplo, cor-
respondem a “arquiteturas académicas”. Essas sdo aqui entendidas como uma
expressdo neologista, em parte emprestada do mundo estético-construcional
para designar formatos e modalidades organizativas. J& os marcos regulatérios
paulatinamente foram ampliando o seu senfido de regulamenta¢do para aden-
trar a esfera avaliativa a qual subjaz o conceito de aferigdo de qualidade sob
a circunscrig@o do que caracteriza o mundo moderno e contempordneo. E sob
esfa primeira sinalizag@o do sentido de arquiteturas académicas e de marcos
regulatérios no contexto das marcas do mundo contfemporéneo e da expansdo
da ES que o presente texto encontra sua circunscrig@o.

Sob fal perspectiva, o objefivo deste trabalho é identificar catego-
rias em marcos regulatérios da expansdo da educacdo superior brasileira,
pésIDB/ 1996, que frazem consigo a marca da organizacdo institucional e
académica desfe nivel de ensino (formafos e modalidades) e suas aproxima-
cdes com a infernacionalizacdo como tendéncia da ES confempordnea.

Ao adentrar a andlise da questdo acima, alguns esclarecimentos adi-
cionais s@o pertinentes sobre o sentido de “arquiteturas académicas” e seus
fracos de construg@o histérico-contextual, sobre marcos regulatérios como con-
figuradores de marcas, sobre a expansdo da ES na sua dupla via de ordem
quantitativa — aumento numérico — e conceptual — formatos e modalidades e
finalmente sobre a internacionalizacdo como tendéncia das mais incisivas na
ES contemporénea.

A expressao “arquitetura académica”, como foi sinalizado, € vista além
do sentido de uma estfrutura organizacional que oferece ensino, seja de gradu-
a¢do ou de pds-graduacdo em modalidades das mais variadas, fais como
Ensino a Distancia (Ead) presencial. A expressao vai além desse sentido, pois &
vista como aquelas arquiteturas educacionais formativocientificas, concebidas
e implantadas como potencialmente indutoras de qualidade da educagdo supe-
rior, cujos critérios de referéncia tém liames que se vinculam a um dado contexto.
Sob tal perspectiva, arquitetura académica fem como elementos constituintes: a)
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a indicag@o de possibilidades de formatacdo da educag@o superior, em uma
ou mais de suas instncias e niveis; b) a formalizagé@o de possibilidades em
documento com principios subsumidos e com forca politica; ¢) a antecipagdo
projetiva de melhoria na consecugdo do concebido; d) a vinculagcdo, explici-
tada ou ndo, a critérios de qualidade subsumidos em seus vinculos com valores,
confexto e trajetéria histéricorinstitucional da ES; e] a pressuposicao de um pro-
cesso de afericao de resultados implicito e/ou explicito.

O préximo ponto basilar deste frabalho € a afirmagdo de que fragos
de arquiteturas académicas sdo encontrados na trajetdria da ES, sendo, por-
fanto, uma construgdo histérica, marcada por contextos especificos. Inimeros
exemplos de tais fracos, num sentido amplo, podem ser visualizados no desen-
rolar da ES brasileira. Isso é ilustrado até na Universidade Técnica, criada
nos idos de 1920, em desdobramento da Escola de Engenharia de Porfo
Alegre, uma das raizes da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Nela,
[é existiam os elementos organizativos institucionais de uma universidade con-
femporanea, cujo cardter multidisciplinar nas funcées de ensino, pesquisa e
servicos & comunidade, aliado ao planejomento e & gestdo, sdo reveladores
de um modo organizacional antecipativo para a época e sinalizador do que

hoje se enfende por arquiteturas académicas. (FRANCO; MOROSINI, 2011).

Nos dias de hoje, o termo arquitetura aplicado & educagdo superior
tem raizes de inser¢do no contexto europeu, na constatagdo da importéncia do
desenvolvimento cultural, cientifico e técnico para o futuro da humanidade e na
universidade como instituic@o por exceléncia para forjar tal saber. Os ministros
responsdveis pelo ensino superior da Alemanha, Franga, ltdlia e Reino Unido
assinaram, em 25 de maio de 1998, a Declaragdo da Sorbonne, que pre-
tendeu harmonizar a arquitetura do sistema europeu do ensino superior: [...]
a Europa que nés construimos ndo é apenas a Europa do euro, dos bancos e
da economia, deverd também ser uma Europa do saber.” (DECLARACAO DE
SORBONNE, p.1]'. As arquiteturas académicas subentendem uma formalizagdo
documental, aprioristica ou ndo, que pode se dar por meio de marcos regulaté-
rios e/ ou documentos com forga para tal. Essa & oufra das expressdes basilares
nesta andlise e nos seus par@metros, destacando-se que tais marcos imprimem
marcas redefinidoras e reveladoras de situagdes confextuais prevalentes.

Historicamente existe, portanto, uma relacdo significativa enfre marcos
regulatérios e a emergéncia de novos formatos organizacionais insfitucionais
na ES brasileira. Circunst@ncias socioecondmicas, assim como movimentos
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tfemporais, s@o decisivos, distintos, mas relacionados como pano de fundo
para a emergéncia de concepgdes/ formatos educacionais institucionais aos
quais, em um sentido amplo, correspondem &s arquiteturas académicas.

Cabe ressaltar que as regulamentagdes caminham junto com as estra-
tégias de expansdo, observando-se um movimento do patamar da norma em
direcdo ao esclarecimento da norma-referenciada em padres. A regulagdo,
assim, vai além da regulamentacdo, pois, nas suas diretivas, tem presente dois
elementos basilares: a referéncia em critérios/padrdes e os aponfamentos para
a afericdo dos padrdes de referéncia. (FRANCO; MOROSINI: OUVEN; DEUS;
ZANETTINIRIBEIRO, 2010). E pertinente, lembrar que, para Barroso (2006),
a regulagdo depende do nivel em que ocorre: a transnacional — paises cen-
frais em direg@o aos periféricos —, a nacional, que abrange a burocracia e
profissionalismo e formas institucionalizadas de intervencdo do Estado, e a
microregulac@o local. Além dessas, o autor menciona a metaregulag@o.

O ponto acima levantado direciona para o subsequente a ser ressal-
tado sobre a quest@o em pauta, ou seja, a expansdo da ES é tragada numa
dupla via, a de ordem quantitativa, & qual corresponde diretamente o aumento
numérico, e a de cardter conceptual, & qual corresponde uma ampla e variada
gama propositiva, marcada pela diversidade e diversificacdo de formatos e/
ou modalidades que introduzem sistemas pedagdgicos, institucionais, orga-
nizativos de cursos, tipos de insfituicdes. Elas abrangem o oferecimento da
educagdo superior em seus milfiplos compromissos, fungdes e gesido.

O Ultimo ponfo a esclarecer é o de que, a partir do avango da inferna-
cionalizagdo e de seu fortalecimento pelos meios de comunicacdo e ligacdes
virtuais, as arquiteturas académicas ganharam espaco no dmbito brasileiro. A
nova expressdo emerge no caudal da massiva influéncia infernacional incre-
mentada pelo processo de Bolonha, que marca o ES europeu e que encontra
ressondncia no Brasil, passando a ser usada como expressd@o linguistica
impregnada de sentido. E uma mudanca na forma organizativa insfitucional
que parece caminhar pari passu com as pressdes para ingresso na educagdo
superior e para a mobilidade académica. Tais pressdes se revelam como via
de fortalecimento para a disseminacdo de valores e padrées culturais europeus:
mobilidade de estudantes, cursos de graduacdo e de pds-graduagéo ofertados
sequencialmente em diversos paises da Europa para estudantes estrangeiros,
entre outras acdes de cunho estratégico.
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No processo de esclarecimento, fica patente que as definicdes de
politicas piblicas e de politicas educacionais que perpassam as concepgdes
levantadas t#&m a ver com os marcos regulatérios e seus documentos legais ou
indicativos da normatividade institucional que incidem sobre a ES, promulgados
e/ ou divulgados por autoridades individuais e/ou colegiadas competentes no
ambito do Estado. Neles, estGo incluidos os aparatos dos sistemas judicidrio,
legislativo e executivo. E elucidativo lembrar que o conceito de politica edu-
cacional de uma nagdo diz respeito aos valores, aos objetivos e as regras
sobre educagdo que sdo de inferesse da sociedade e decididas por ela. Sao
as politicas que definem questdes de direitos e deveres, objetivos, principios
e formas da organizagdo da educacdo, os limites, os atributos e o sentido da
organizagdo e da agdo humana coletiva em educagdo, reconhecendo a histé-
ria e os anseios da sociedade brasileira, as relagdes que sdo acordadas e os
instrumentos de mediacdo dos inferesses. (LUCE, 2006).

Explicitados os senfidos primeiros das expressdes que foram usadas no
frabalho, cumpre esclarecer os procedimentos metodolégicos: 1) delimitagdo
do campo analitico pela escolha de critérios para a selecdo de documentos
reguladores da ES brasileira, destacandose a adequagdo temdtica (indico-
tivos de organizag@o institucional, de cursos e de sistema na expansdo da
educagdo superior) e a insergdo femporal ([documentos promulgados/divulga-
dos pés DB/ 1996 até 2011); 2) leitura “grand tour” com vistas & selecdo
de documentos e sua subsequente organizacdo temdtica; 3) identificacdo,
nos documentos selecionados, de declaragdes qualificadoras/sinalizadoras
de possiveis arquiteturas académicas, considerando as temdticas prevalentes;
4) organizagdo documental a partir de convergéncias temdticas prevalentes
(principio da similaridade] e afribuicdo nominativa para cada conjunto con-
vergéncias femdticas (construgdo categorial); 5) escolha de documentos para
exemplificacdo das principais categorias identificadas, tendo como critério quar-
lificativo a forca de marco regulatério e de notério impacto organizativo na ES.

Num primeiro momento, sGo apresentados alguns documentos expres-
sivos de marcos regulatérios, organizados sequencialmente e em categorias
derivadas de convergéncias temdticas. No segundo momento, os marcos regu-
latérios e as categorias de expansao ligadas as arquiteturas académicas sdo
discutidos nos contornos da tendéncia da ES brasileira que tem ampliado seus
espagos: a tendéncia de infernacionalizagdo.
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1. Marcos regulatérios e sinalizagéo de linha temporal

As arquiteturas académicas tém, no ambito anteriormente descrito,
um direcionamento avaliativo da educacdo superior e suas instituicdes, for-
matos e modalidade, especialmente no que tange & introdugdo de mudancas
e seus resultados. O imbricado em tais colocagdes se revela na complexi-
dade da infroducdo de uma arquitetura induzida por meio de documentos
com forca politica, mas que esfes, na sua infroducdo em prdticas institucionais,
tfambém podem ser indutores de mudancas expressivas de novas arquiteturas
académicas, gerando circulos sucessivos. Assim, as arquiteturas ao ser alvo de
processos avaliativos, também neles interferem.

Os marcos regulatérios da expansdo da educagdo superior brasileira
poslDB/ 1996 trazem consigo uma marca da organizagdo institucional e aco-
démica desse nivel de ensino (formatos e modalidades).

A lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB, n° 9.394, de
20 de dezembro de 1996) — um dos mais significativos aportes regulatérios
que marcou a educagdo brasileira a partir dos anos finais do século 20 -
estabelece os niveis de educagdo basica? e de educagdo superior, esta Ultima
regulada pela UniGo — que autoriza, reconhece, credencia, supervisiona e
avalia os cursos e os esfabelecimentos do Sistema de Educacdo Superior (SES).
A concepgdo de sistema é fortalecida juntamente com a abertura de possibili-
dades de oferecimento de cursos em formatos curriculares inovadores. Além dos
cursos comumente ofertados nesse nivel sob a denominacdo de graduacdo, de
extensdo e de pds-graduagdo lafo sensu — aperfeicoamento e especializagdo
— e sfricto sensu — mestrado e doutorado, surge a organizacdo académica
dos cursos sequenciais. As criticas ao uso das prerrogativas desse tipo de orga-
nizac@o académica centrada no aligeiramento de oferta e no produtivismo
mercadolégico ndo limitou a marca inovadora, o potencial transdisciplinar que
a modalidade propicia, bem como seu potencial de atendimento a demandas
diferenciadas e emergentes. Na LDB (19906, foi também prevista a Educagdo
Profissional infegrada as diferentes formas de educacdo, & ciéncia e tecnologia
e ao trabalho.

O movimento expansionista no confexto pdslDB/ 1996 e seus des-
dobramentos se, por um lado, veio em resposta a demandas pelo acesso
educagdo superior; por outro, deixou o sistema mais complexo na medida em
que as leituras e andlises sobre as novas modalidades, gestaram interpretagdes
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e criticas de sua forca privatizadora do piblico e também da publicizacdo do
particular. Foram mudancas significativas na base organizativa — principio da
diversificag@o (formatos, cursos, modalidades terminais, diplomas e certifica-
dos|, proliferacdo de ofertas de cursos e programas nas diferentes modalidades
a distancia, semipresenciais, bem como de cursos superiores tecnologicos;
tfambém n&o se pode omitir que houve um incremento da diversificag@o e da
diferenciagdo (formatos e modalidades na organizacdo institucional e acadé-
mica, arficulacdo &s tendéncias internacionais).

A expansdo da década de 2000 encontra seu ponto motriz na pro-
posta de Palocci (2002), “Uma escola do tamanho do Brasil”, que converge
para uma expans@o de vagas, bolsas universitarias, gratuidade no ensino supe-
rior, melhor distribuicGo regional, novas estratégias sobre acesso e evasdo,
EaD, revisdo do sistema de avaliacdo, financiamento ao estudante, relacdes
entre universidade e emprego, entre outros.

Outro documento com forga de marco regulatério é o publicado no
final de 2003, “Bases para o enfrentamento da crise emergencial das univer-
sidades federais e rofeiro para a reforma universitaria brasileira”, no qual é
sugerida a ampliagdo de cursos e vagas nas universidades piblicas federais,
esfaduais e municipais com qualidade. (BRASIL, 2003)°. As estatisticas oficiais
da época e o documento referido ressaltam a importéncia de as Insfituicoes
Federais ampliarem seu papel na construcdo do Brasil, deixando claro o
cardter de agdo emergencial a expans@o e as possibilidades organizativas
académicas para salvaguardar a garantia de novas vagas, sob as diretivas
da regionalizagdo, da contratagdo de doutores que se propde permanecer no
magistério e da reintegracdo de aposentados.

As politicas de adesdo-beneficio sdo nitidas a partir da segunda
metade da década de 2000. Ao serem indutoras da expansdo, também o
sdo das formas e modalidades insfitucionais que trazem em seu bojo. E o caso
do estabelecimento da Universidade Aberta do Brasil (UAB) que se qualifica
como um marco regulatério de destacavel importéancia e indutor da expansdo
na medida em que — pela via de formatos organizativos inovadores e de
modalidades de oferecimento diversificadas, como os polos educacionais nos
municipios e o sistema de tutoria a disténcia — abre e amplia a possibilidade
de acesso ao ES, inclusive em regides e municipios distantes. O cardter indutor
decorre, pois, dos mecanismos favorecedores de beneficios para as universida-
des federais que aderirem ao sistema; o cardter regulatério advém da politica
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expansionista da ampliacdo de vagas que a UAB fraz embutida, sob a diregdo
da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes).

O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagao Superior (Sinaes)
instituido pela Lei n° 10.861, de 14 de abril de 2004, é um instrumento regu-
latério pois indica como devem ser avaliados os diversos tipos de insfituicdes e
cursos disponiveis. Ele serve como um sistema de avaliagdo das condicdes que
possibilitam ndo s6 o ensino, mas também a pesquisa.

No mesmo movimento das politicas expansionistas de adesdo-benefi-
cio, podem ser enquadrados o Programa de Apoio a Planos de Reestruturagdo
e Expansdo das Universidades Federais (Reuni), as politicas de cotas e o
Programa Universidade para Todos (ProUni).

Adentrando os anos 2000 e no enforno das politicas expansionistas
de adesdo ¢ destacdvel o cardter indutor do Reuni ao introduzir estratégias
de acesso e permanéncia, marcadas pela sua vinculagdo com a concessdo
de recursos. Isso é reforcado pelos proprios Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE| e pelas politicas do Plano de Desenvolvimento Institucional
(PDI). Lligado ao PDE, o Reuni surgiu como uma nova forma de expansdo das
Instituicoes Federais de Ensino Superior (IFES), proclamando a democratizagao
via ampliacdo do acesso ao ensino superior em contrapartida ao aumento do

aporte financeiro a essas insfituicdes. (FRANCO; MOROSINI; OLVEN; DEUS;
ZANETTINIRIBEIRO, 2010).

E pertinente lembrar que o Reuni (Decrefo n° 6.096, de 24 de abil de
2007) pressupde transformagdes que incluam a criogdo de novas arquiteturas
curriculares, aumento no nimero de vagas nos cursos existentes, combate a
evas@o, aumento de vagas e diminuicdo dos custos por aluno.

O ponto a ressaltar € o de que no Brasil, a partir da LDB de 1996,
se torna mais sistemdtica a vinculag@o entre a pressdo de acesso, marco
regulatério e movimentos expansionistas que tem, em seu cerne, arquiteturas
académicas. Outro ponto é o de que na fransposicdo de marcos legais para
préficas insfitucionais, assim como nas culturas institucionais, ndo emerge
uma Unica forma e/ou modalidade de arquitetura académica indutora de
expansdo. A composicdo da arquitetura académica, como processo multidi-
mensional, na especificidade das insfituicoes, se manifesta com caracteristicas
proprias e locais, até mesmo quando é palpavel a influéncia internacional.
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Silva (2006) ressalta alguns pontos vinculados & expansao da educa-
¢QO superior: a expansao de matriculas, cursos e instituicdes, como tendéncia
na América latina desde meados do século XX e que ganhou forca a partir
de 1960, especialmente com o crescimento das instituicdes privadas, desta-
cando-se a Argentina; a educacdo superior do Brasil, que teve um processo
de expansdo e consolidacdo entre 1930 e 1970, principalmente via institui-
¢des publicas, o que se inverfeu ao longo dos anos, fanto que, na década de
1990, a expansdo cenfrada no setor privado ocorreu de forma mais enfdtica;
o declinio do financiamento das instituicdes piblicas que se relaciona com a
politica necliberal de educacao, tendo por base a implementacdo de reformas
que prefendem um modelo diversificado, controlado pela avaliagdo e focado
na expansao.

Ristoff e Giollo (2006) sintetizaram adequadamente resultados do
estudo que a Rede Universitas desenvolveu conjuntamente como o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). A Rede
analisou os dados da expans@o em 27 estados brasileiros, sendo que nove
motes foram destacados para enfender o sistema de educagdo superior bro-
sileira: 1) o crescimento do sistema; 2] o crescimento do sistema pela via das
Institvicoes de Ensino Superior (IES) privadas; 3) a perda de espago das uni-
versidades quando comparadas com outras organizagdes académicas de
educacdo superior; 4) a centralizacd@o progressiva do sistema: 5) a concentro-
¢do geogrdfica do sistema; 6] a insercdo social através da incorporagdo de
outras formas desenvolvidas pelo sefor privado; 7) o desequilibrio de oferfas
de formagdo profissional; 8) a ociosidade de vagas; 9) a qualificagdo das
funcdes docentes.

No final da década de 1990, o Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem) passou a ser considerado para o ingresso na Educacdo Superior, o qual
deu forca & expansao qualificada do sistema. Entretanto, a sua popularizagao
aconteceu em meados de 2000, gragas & insfituicdo do ProUni, que vinculou

as bolsas oferecidas em IES privadas as notas obtidas no exame. (FRANCO,
MOROSINI, OUVEN, DEUS, ZANETTINIRIBEIRO, 2010).

O Exame Nacional de Desempenho dos estudantes (Enade) foi esta-
belecido pelo Ministério da Educagéo (MEC] como parte do sistema avaliativo
dos cursos por ser um dos indicadores utilizados para computar o Conceito

Preliminar de Curso [CPC) e o Indice Geral de Curso (IGC).
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Uma alteracdo substantiva ocorreu em marco de 2012, devido
ao questionamento da validade dos resultados, decorrente da denincia de
leviandade na aplicagdo, por parte de algumas instituicdes, que reteriam os
alunos com baixo desempenho, para néo prejudicar a avaliagéo de cursos. A
mudanga consiste na aplicacdo da prova néo sé aos alunos cursando o dltimo
semesire do curso avaliado, mas também o pendltimo semestre, ampliando
assim a base de dados. Tal politica suscita argumentos contraditérios, mas
pende para a positividade se angariar maior credibilidade quanto & validade
dos resultados. A critica fica por conta do aumento da burocracia, na maior
mobilizacdo de recursos piblicos, e nas redefinicdes, inclusive de critérios que
deverdo mobilizar esforcos do Inep. £ inegével, no entanto, o cardter regulaté-
rio da politica expansionista de qualidade social.

No plano dos compromissos e competéncias institucionais, cumpre
registrar que as arquitefuras académicas, ao serem alvo de processos avalia-
tivos, também neles interferem. E o caso do Coordenagdo e Aperfeicoamento
de Pessoal de Ensino Superior (Capes), que se qualifica como uma agéncia de
avaliagdo e que feve uma nova arquitetura académica institucional assimilada
a partir de responsabilidades inovadoras assumidas em relagdo & formagdo
docente para a educag@o bdsica. As mudangas que ocorreram na Capes a
partir de 2009 t&m, assim, nitidos reflexos na ES, formalizadas em documentos
com forca politica e que frazem a questdo avaliativa consigo.

Em sequéncia aos marcos regulatérios como movimentos indufores de
expansdo de arquiteturas académicas, buscouse identificar categorias a par
tir de convergéncias temdticas, fendo em vista ressaltar aquelas que #&m mais
presenca nas politicas de ES brasileiras. Nesse processo foi basilar a adequo-
cdo femdtica dos documentos selecionados, bem como de declaragdes neles
contidas, o que possibilitou conjun¢des ancoradas no principio de similaridade
direcionando para a atribuicdo nominativa da categoria. Cabe mencionar que
as categorias resultantes das convergéncias ndo t&m cardter excludente, o que
permife que um marco se encontre ao mesmo fempo em mais de uma categoria.

Um primeiro momento de andlise das politicas publicas da ES permitiu
identificar categorias de arquiteturas ligadas & expansdo de atores [alunos e
professores), & relacdo Universidade, sociedade e pesquisa, ao conceito de
Universidade (orientada para a profissdo, orienfada para a pesquisa, orien-
tada para o desenvolvimento — solugdo de problemas — orientada para o
empreendedorismo e orientada para a cidadanial.
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As sinalizacdes referidas levaram, num segundo momento, ao apro-
fundamento analitico, resultando em categorias e subcategorias expressivas
de marcos regulatérios indutores da expansdo e indicadores de arquiteturas
académicas, conforme expresso no Quadro 1.

Quadro 1

Categorias e subcategorias de marcos regulatérios da expansdo da edu-
cacdo superior e arquiteturas académicas

Categorias Subcategorias
® N bolsas alunos G e PG

e N IES (publicas)
Expansdo pela via numérica

e N°IES (privadas)

® NP Programas Financiamento Estudantil

e Tipos de IES [Faculdades Tecnologicas) 185

e Tipos de IES (Institutos Superiores de Educagao

Expansdio via alternativas

(Brasil)

® Tipos Centros Universitdrios

e Tipo modalidade oferecimento cursos (EaD e

Universidade Aberta)

* Tipo de Organizagdo Académico- Curricular

. ) e |ES — Vinculos Redes Internacionais
Expansdo via alternativas

internacionais , ) . .
( ) e Cursos — Vinculos internacionais
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e [Expansdo de Cursos de pds-graduacdo

® Expansdo de bolsas de Graduag@o [no pais)

Expansdo via conhecimento

(cientifico/formativo) e Expansdo de bolsas PG [no exterior)

® [Expansdo bolsas Graduacao (exterior)

® Expansdo auxilios & pesquisa

e Expans@o de acesso (Cotas — Federais)
Expansdo via aproximagdo
universidade-sociedade (sécio- | ®  Expansdo de acesso (ProUni — Privadas)
emancipatéria)

® Expansdo de acesso (Grupos especiais)

Expansdo via aproximag@o | ® Desenvolvimento (Solucdo de Problemas)
universidade-sociedade
(empreendedorismo) * Empreendedorismo

¢ Sistema de Avaliacéo

. . e Credenciamento,/reconhecimento
Expansdo via avaliagdo/

informagdo/ qualidade - - o
¢o/ g ® Regulac@o, supervisdo e avaliagdo de cursos

e Formacdo e Qualidade

I n - —
Fonfe | Elaborado pelos autores, sob a referencia andlitica de marcos regulatérios de
arquiteturas académicas induforas da expanséo da educagdo superior brasileira

A categoria de expanséo pela via numérica abrange subcategorias
como o nimero de IES e sua expansdo com a criagdo de novas universida-
des federais por meio do Reuni e que tem desdobramentos nas modalidades
organizativas insfitucionais e até mesmo em modalidades de oferecimento.
Tais marcos parecem afingir direfamente o crescimento institucional, de nimero
de alunos e até o numero de docentes, como é o caso das bolsas do Reuni
cujos beneficidrios tem afribuicdes docentes. Entre os indicativos, destacam-se:
aumento do nimero de bolsas de estudo para alunos de graduagdo e PG;
aumento de matriculas por Programas de Financiamento Estudantil; aumento de
bolsas para atender ensino (Reuni) e respectivas criticas de precarizagdo do
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frabalho docente; aumento do nimero de IES piblicas — novas universidades
e IES privadas.

A categoria de expansdo pela via de ampliagdo de alternativas
— Gmbito brasileiro e infernacional — abrange as novas modalidades de orga-
nizagdo e de oferecimento de educacdo Superior, abrindo, porfanto, maiores
possibilidades de acesso e fornando menor o risco de desisténcias ou de vagas
ndo preenchidas. Enfre as subcategorias, encontram-se novos tipos de IES,
como Faculdades Tecnologicas, Institutos Superiores de Educacdo, Centros
Universitarios, e as modalidades de oferecimento diversificadas como a EaD
e a Universidade Aberta. No dmbito internacional, a categoria tem expressdo
na abertura da possibilidade de as redes infernacionais se instalarem no pais.

A categoria de expansdo pela via de produgéo do conhecimento (cien-
fifico e formativo] engloba marcos que fomentam a expansdo da pds-graduagdo,
de bolsas de graduacdo e de pos-graduagdo no exterior e de auxilio & pesquisa.
Um exemplo é o Observatério Capes, com cardter de educagdo continuada.

A categoria seguinte é expanséo via aproximagdo Universidade-
Sociedade (sécioemancipatéria). Envolve marcos facilitadores e orientados do
acesso ao ES pelos grupos émicos e oriundos de escolas piblicas. E o caso da
expansdo de acesso pelo sistema de cofas — instituicdes federais e da expan-
sdo de acesso pelo ProUni — instituicdes privadas.

A categoria de expansdo via aproximagdo Universidade-Sociedade
[orientada para o empreendedorismo) abarca as estratégias de desenvolvi-
mento e de solugdo de problemas, bem como as de empreendedorismo
propriamente ditas. EstGo incluidas as modalidades e os formatos que facilitam
o preparo de profissionais diretamente para o mercado.

A (ltima das categorias é a de expansdo pela via da avaliogdo,/qua-
lidode. Ela se compde de marcos ligados ao estabelecimento do sistema de
avaliacdo (Sinaes e desdobramentos), normas e critérios para credenciamento,/
reconhecimento/autorizacdo de insfituicdes e cursos, regulacdo, supervisdo e
avaliagdo de cursos, bem como formagdo e qualidade.

A infernacionalizagdo é uma categoria transversal de expansao
pela ampliagdo de alternativas internacionais e seus processos facilitadores e
fomentadores do crescimento da educacdo superior. Os movimentos de inferna-
cionalizagdo indutores de expansdo sdo, frequentemente, vinculados a Redes
Infernacionais e preveem cursos realizados parcialmente no exterior. As criticas
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advém da aceitacdo de cursos com baixa credibilidade, e da introducdo de
modelos exégenos sem a devida adaptagéo e andlise de condicdes locais.

A identificacdo de convergéncias temdticas nos marcos regulatérios
selecionados como exemplares é expressiva da sinalizagdo de uma linha
temporal e de sua organizagdo em categorias. Nos dois pontos mencionados,
a ideia que subjaz é a de que marcos tem marcas sejom elas temporais ou
temdticas. E uma dela é certamente o fato de que o movimento expansionista,
a partir de meados dos anos 2000, enveredou por uma expansdo qualificada
pelas politicas étnicas e de cotas.

2. Expansdo da educagdo superior no movimento indutor dos
marcos regulatérios e da internacionalizagéo

As categorias de expans@o derivadas de marcos regulatérios indutores
de arquiteturas académicas e de expansdo sdo aqui discutidas nos contornos
da infernacionalizagdo, pelo espaco que ela ocupa na ES de hoje.

Antes de adentrar tal discuss@o, cabe lembrar a linha de tfempo que
perpassa as fases de expansdo da educacdo superior brasileira identificadas
por Morosini e Franco (2000) e por Franco e Morosini (2001), na qual des-
facam que a expansdo acontece nas instituicoes, nos cursos, € no sistema
como um fodo. As autoras mostram que, na década de 1970, ocorreu a pri-
meira fase, na qual se identifica a expansdo das Instituicoes de Ensino Superior.
Nesse periodo, se desdobra a reforma universitaria de 1968, num confexto
no qual as comunidades pressionavam pelo acesso & educagdo superior reve-
lando-se na interiorizacdo do ensino e na criagdo de cursos de pds-graduagdo.
Ainda nessa década, feve vigéncia o | Plano de Pés-Graduagdo (1975-1979).
A politica educacional da ocasido influenciou direfamente o plano e reforcou
o sistema universitario para formar recursos humanos qualificados, o que, na
década de 1970, era considerado necessdrio ao desenvolvimento econdmico
do Brasil. (RAMOS, 2006). O movimento de infernacionalizacdo é registrado
na mobilidade & qualificagdo no exterior de académicos que buscavam o dou-
torado e mais raramente o mesfrado.

J& na década de 1980, a fase que se identifica é a de expansdo de
cursos fanto de graduagdo como de pdsgraduacdo. Nessa fase, o movimento
de mobilidade ao exterior tende a uma diminuigéo, pois, com a expansdo e
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consolidagcdo de programas de pés-graduacdo no pais, atende-se a necessi-
dade de formagao de quadros de pessoal qualificado.

Na década de 1990, observa-se a fase da expansdo do sisfema de
educagcdo como um fodo, com a diversificagdo de cursos e programas. Essa
fase dé continuidade ao movimento de diminuigGo de qualificagdo dos acadé-
micos no exterior e de qualificagdo desses no Brasil. E de registrar a expansdo
do nimero de programas de pdsgraduagdo.

As autoras fambém vislumbram uma quarta fase, marcada pela legis-
lacdo e regulacdes indicativas de uma nova reforma universitaria, de uma nova
énfase na avaliagdo e no cardter de socializagdo da prépria expansdo.

No Brasil, a partir da LDB/ 1996 se torna mais sistemdtica a vincu-
lagGo entre a pressdo de acesso, marco regulatério e estrutura expansionista,
tendo, em seu cerne, as arquiteturas académicas. Estudos sinalizam a
DB/ 1996 como um significativo marco regulatério da expanséo da educo-
¢@o superior brasileira, pois abre as porfas para mudangas que se reflefem
na organizagdo académica. Assim, podese entender o PNE-2001, as poli-
ficas que instituem o Sistema Nacional de Avaliagcdo (Sinaes), os movimentos
de infernacionalizagdo e as politicas de cotas a partir de 2006. (FRANCO,
MOROSINI, OUVEN, DEUS, ZANETTINIRIBEIRO, 2010).

Essa breve sintese identifica a internacionalizacdo como um deter-
minante fransversal as categorias apresentadas. Assim, as categorias de
expansdo pela via numérica; expansdo pela via de ampliacdo de alternativas
— &mbito brasileiro, expansdo pela produgdo do conhecimento; e expansdo
pela via da aproximagdo universidadesociedade sofrem a influéncia da infer-
nacionalizacdo universitdria.

A categoria mais tradicional em influéncia da infernacionalizacdo ¢ a
expansdo pela produgdo do conhecimento (cientifico e formativo). A internacio-
nalizagdo da educagdo superior é mais dgil e mais rdpida na fungdo académica
de produgdo de conhecimento visto que ela é decorrente de uma das funcdes
universitarias — a pesquisa?, a qual fem, em seu cerne, a livre circulacdo do
conhecimento. A fungdo investigativa tem uma autonomia ligada ao pesquisador
e este busca relagdes internacionais para o desenvolvimento de sua atividade.

A expansdo da investigacdo na Sociedade do Conhecimento vem
acompanhada do desenvolvimento de redes infernacionais de pesquisa com
um grande fomento pela Capes, Conselho Nacional de Desenvolvimento
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Cientifico e Tecnolégico (CNPg), Unico Europeia, e outras agéncias internacio-
nais. Também inferferindo na expans@o n&o fanto na perspectiva quantitativa,
mas na perspectiva qualifativa citase o brain gain — atragdo de cérebros — o
que afefa ndo sé os pesquisadores que se evadiram, mas também afrai pesqui-
sadores de outros paises pelas potenciais condicdes de emprego no Brasil®.

As atividades de infercambio e cooperacao infernacional da Capes
constituem importantes instrumentos para a ampliagdo da competéncia cien-
fificofecnolégica do pafs. Silva Filho (2012) relata que, no ano de 2011,
as acdes da Diretoria de Relacdes Internacionais totalizaram um investimento
de mais de R$ 290 milhdes, o que significa um aumento de /3% em relagdo
a 2010. Foram apoiados aproximadamente 900 projetos de cooperagdo e
mais de 8.500 alunos/pesquisadores receberam bolsas para desenvolver
suas afividades no exterior nas modalidades graduag@o sanduiche, mestrado,
mestrado sanduiche, doutorado Sanduiche, doutorado pleno, estagio sénior e
capacitagdo para profissionais da educagdo (Figura 1). Em 2011, foram nego-
ciados 39 novos acordos de cooperagdo com Alemanha, Bélgica, Ching,
Cingapura, Colémbia, Dinamarca, Equador, Israel, ltélia, Portugal e Suécia,
além de quatro acordos com o Canadd, quatro com o Reino Unido, seis com
a Coreia do Sul e quatorze com os Estados Unidos.

Figura 1
Acdes no dmbito internacional e Bolsistas, Diretoria de Relacoes
Internacionais/Capes, 2011

Crescimenic =5 o Aambito T 3077 408 ; % [ ETTRASGLRCS

TR 28 Prosea

Fonte | Silva Filho, 2012
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Para celebracao em 2012, vinte novos acordos estdo sendo negocia-
dos com a Bélgica, Espanha, Inglaterra, Australia, Ilanda, Escocio, Canadd e
com mais de uma dezena de universidades dos Estados Unidos.

A internacionalizacdo também ocorre como solidariedade. A
Cooperagdo para o Desenvolvimento financiou, em 2011, afividades aca-
démicas de 1058 estrangeiros, principalmente através dos Programas de
cooperacdo Sul-Sul, destacando-se os Programas Programa de Estudante
Convénio de Pés-graduagdo — multilateral (PEC-PG), Programa de Formag@o

Cientifica — Angola, Cabo Verde, Mocambique (PROFOR) e PRO-HATI.

Em 2012, segundo a DRI/Capes, hd uma previsdo de implementa-
¢do de mais de 10.000 novas bolsas, agdo que deve totalizar o orgamento de
aproximadamente R$ 600 milhdes. A evolugdo do investimento 20052011 &
marcada por um aumento progressivo que tende a se refletir, numericamente,

em diversas modalidades. Em 2005, era da ordem de R$ 120 milhdes e em
2011 da ordem de R$ 320 milhdes.

Um movimento voltado a mobilidade para o exterior, mas que reflete
uma mé&o de dupla via, é o programa Ciéncias Sem Fronteiras,® que prevé, em
quatro anos, a concessdo de 100.000 bolsas para estudos no exterior. Além
disso, busca atrair pesquisadores do exterior que queiram se fixar no Brasil ou
estabelecer parcerias com os pesquisadores brasileiros, nas dreas prioritarias
definidas no Programa, bem como criar oportunidade para que pesquisadores
de empresas recebam freinamento especializado no exterior.

A expansdo da educacdo superior através da categoria de expansdo
numérica fambém sofre a influéncia da infernacionalizacdo. Exemplifica-se com
o Sinaes (Sistema Nacional de Avaliag@o da Educacdo Superior) que, entre
as suas finalidades, é destacada a de orientagcdo da expansdo da oferfa, a
melhoria da qualidade da educag@o, o aumento da eficacia institucional, o
aumento da efefividade académica e social, o aprofundamento dos compro-
missos e a responsabilidade social das IES.

Em sintese, a internacionalizacdo da educacdo superior vem aumen-
tando sua influéncia no pals e consequentemente no processo de expans@o e
nas categorias anteriormente citadas. Ainda, poderse-ia afirmar que a infer-
nacionaliza¢do, como cafegoria isolada, é emergente, isso porque o modelo
de infernacionalizacdo institucional predominante no pafs é o periférico. Esse
processo se caracteriza pela presenca de atividades internacionais em alguns setores
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da IES. Est¢ localizado junto as afividades de pesquisa e, nesse, caso elas ocorrem
junto aos programas de pds-graduagdo strifo sensu. Suas estratégias m como marca
a cooperagdo internacional por meio do intercambio de alunos e professores e de

convénios. (MOROSINI, 2006).

Reflexdes conclusivas

O presente frabalho teve como obijetivo identificar categorias de mar-
cos regulatérios da expansdo da educacdo superior brasileira pos DB/ 1996,
que trazem consigo a marca da organizagdo institucional e académica desse
nivel de ensino (formatos e modalidades) e suas aproximacdes com a inferna-
cionaliza¢@o como tendéncia da ES contempordnea.

A busca de respostas para a questdo que impulsionou o trabalho trouxe
consigo reflexdes e ligdes ligadas ao processo investigativo e aos seus resultados.

Um ponto, mais geral, mas ndo menos gerador de novos questio-
namentos, é o de que os marcos regulatérios, assim como as arquiteturas
académicas, ampliaram o seu sentido de regulacdo e, hoje, a tendéncia é
a de que eles sinalizam um entendimento do sentido que atribuem para a
qualidade e os respectivos indicadores, bem como a configuragdo dos pro-
cessos avaliativos que frazem consigo. Com isso, se quer dizer que os marcos
regulatdrios transcendem o controle e adentram processos de afericGo de qua-
lidade, nos quais predominam configuragdes de uma gestdo democrdtica. E
expressiva, nos marcos, a forca indutora da organizacdo participativa que
eles indicam, ancorada em frocas intergrupais e interinstitucionais, nos quais a
minoria pode se fornar a maioria, numa nitida inversGo de papéis caracteristi-
cos da estruturacdo democrdtica.

Né&o surpreende que as regulamentagdes caminhem junto com a
expansdo. A regulac@o, no entanto, vai além da regulamentacdo, pois as
suas diretivas, como anfes foi colocado, #€m presente dois elementos basila-
res que fazem diferenca efefiva: a referéncia em padrdes estabelecidos e os
aponfamentos para a afericdo dos proprios padrdes de referéncia. Enquanto
os primeiros s@o, muitas vezes, de origem nebulosa quando néo distantes da
realidade circundante, os Gltimos, sim, implicam mudanga processual e permi-
fem anfever também prdticas participativas.
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Nas colocagdes acima, fica claro o cardter estratégico da regulamen-
fac@o e da regulacdo. J& ndo fica 1o claro, exige esforco reflexivo, entender
que o movimento do patamar da norma, anfes mencionado, em dire¢do ao
esclarecimento da norma-referenciada em padrdes € também um movimento
estratégico e processual que vai além de pressdes mediatas, sejom elas de
ordem transnacional, nacional, ou até mesmo de metarregulacdo, como antes
foi dito. As escolhas tém subjacente forgas indutoras pessoais e /ou de micror-
regulacdo local, sendo pois estratégicas.

Refomando os resultados especificos, as arquiteturas académicas
englobam as organizagdes institucionais e as académicas, estando incluidos
os distintos tipos de Instituicdes de Ensino Superior que esfruturam os censos de
educagdo superior brasileira, na tltima década. O modo de possibilidades de
oferecimento da educacdo — presencial /virtual e de perfis formativos (cursos
sequenciais, cursos tecnolégicos) — é fambém parte infegrante das arquiteturas
académicas da ES brasileira.

A andlise mostrou as seguintes categorias de expansdo da ES brasi-
leira: categoria de expans@o pela via numérica; categoria de expans@o pela
via de ampliagdo de alternativas — @mbito brasileiro; categoria de expansao
pela producdo do conhecimento (Cientifico e Formativo); categoria de expan-
s@o estratégias de aproximagao Universidode-Sociedade orientada para a
emancipagdo e para o empreendedorismo, aqui incluidos o desenvolvimento
e a solug@o de problemas; e a categoria de expanséo pela via da avaliagdo.

Um ponto a chamar a atengéo é o de que os marcos regulatérios se
expressam como re-definidores de modelos. Isso fica mais evidente no Brasil
a partir da LDB/ 1996, quando se forna mais sistemdtica a vinculagdo entre
a pressdo de acesso, marcos regulatdrios e estrutura expansionista, tendo, em
seu cere, as arquiteturas académicas. Um segundo ponto a chamar atengéo
é o de que, mesmo sem o uso denominativo, distintas arquiteturas foram sendo
desenvolvidas ao longo da frajetéria da ES. No afé de atender ao preciosismo
tedrico e politico que as expressdes carregam consigo, ndo se pode esque-
cer que o uso de um termo fora do seu confexfo muda o seu senfido e pode
interferir na pratica para a qual se dirige. Assim, enfender as forcas indutoras
que subjazem aos marcos regulatérios da educacdo superior brasileira e suas
provéveis marcas, bem como, seus sentidos e possibilidades de préticas, pode
significar possibilidades de redireciondrlos. Isso é estratégico.
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Finalmente, pode-se afirmar que a fendéncia de internacionalizagcdo

da ES brasileira vem aumentando sua influéncia no Brasil, encaminhando para
novas alternativas organizacionais. A internacionalizagdo é uma cafegoria frans-
versal na expans@o, que tem presenca em fodas as categorias identificadas. Ela
se manifesta na emergéncia de novas possibilidades de organizagéo académica
e institucional, imprimindo uma marca que, mesmo questiondvel em diversos
de seus principios, abre possibilidades de didlogo com outras realidades. E a
face estratégica dos marcos regulatérios vinculados ¢s arquiteturas académicas
enquanto movimento indutor da expansdo da educagdo superior brasileira.

Notas

A Declarac@o de Sorbonne, de 25 de maio de 1998, foi assinada no 800.° aniversario da
Universidade de Paris, pelos ministros responsdveis pelo ensino superior da Alemanha, Franca,
ltdlia e Reino Unido. A Declaragdo de Bolonha, assinada em 19 de junho de 1999, por repre-
sentantes de 30 paises europeus, ressaltou a importancia do desenvolvimento do saber para a
humanidade e preconizou o Espaco Europeu do Ensino Superior (EEES).

O formato organizativo de Educagdo Bésica encontrou ressondncia no nivel superior devido cos
desdobramentos formativos para docentes que nela atuardo. Ao abranger a Educagéo Infantil,
o Ensino Fundamental e o Ensino Médio, que poderiam ser administrados pela Unido, estado
e municipio, fal formato reforgou, em primeiro lugar a aspiragdo, no horizonte, pela ampliagdo
da obrigatoriedade e em segundo lugar a diversidade da administracdo de oferecimento. E
perfinente lembrar que a Educagdo Infantil, até a idade méxima de cinco anos, tem a garantia
do dever do Estado, o Ensino Fundamental ¢ firmado na duragéo minima de @ anos, obrigatério
e gratuito e o Ensino Médio permanece com a duragdo minima de trés anos. A BD também
prevé a Educacdo de Jovens e Adulios, gratuita, para aqueles com mais de 15 anos no Ensino
Fundamental e com mais de 18 anos no ensino médio. A lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
1996 — admite a matricula no Ensino Fundamental de nove anos, a iniciar-se aos seis anos de
idade. O Plano Nacional de Educacdo/PNE de 2001, torna o Ensino Fundamental de nove
anos metfa progressiva da educagdo nacional. A lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 —
amplia o Ensino Fundamental para nove anos de duracdo, com a matricula de criangas de seis
anos de idade e estabelece prazo de implantacdo, pelos sistemas, até 2010.

Documento criado por GT Interministerial composto por membros da Casa Civil, da Secretaria-
Ceral da Presidéncia da Republica [SGPR) e dos Ministérios da Ciéncia e da Tecnologia (MCT),
do Planejamento, Orcamento e Gestdo [MP), da Fazenda e da Educagdo (MEC).

J& a fungdo ensino, principalmente o de graduacdo, é controlada pelo Estado e, no caso brasi-
leiro, fortfemente, desde o processo de autorizagdo e reconhecimento de uma faculdade ou IES,
credenciamento de cursos superiores, adequagdo as direfrizes curriculares dos cursos, implanta-
¢do e execucdo do processo de avaliagdo institucional e o reconhecimento de fitulos e diplomas
realizados no exterior. O formalismo e a dependéncia 'as politicas estatais dificultam a autonomia
da fungdo ensino no contexto da internacionalizagéo da educagdo superior. Com o crescimento
dos blocos econdmicos a internacionalizacdo da funcdo ensino vem sendo estudada e estraté-
gias esfdo sendo propostas, fanto na Unido Europeia como na América Latina.
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5 Muitos dos académicos que migraram se mantém em confafo com seus colegas do pafs de ori-
gem através de relagdes cientificas e/ou sociais e podem refornar a seus paises de origem como
professores visitantes, pesquisadores e consultores. Ainda outros académicos retornam quando
a situagdo politica em seu pais de origem lhes permite maior liberdade académica. As relagdes
entre os talentos emigrados e o pafs de origem vém sendo muito facilitadas pelo desenvolvimento
da internet. Da mesma forma a fixagdo de talentos nos paises geralmente industrializados é
dependente da politica imigratéria, de seus beneficios ou dos entraves propostos & fixagdo.

6 Ciéncia sem Fronteiras é um programa que busca promover a consolidagd@o, expans@o e
intfernacionaliza¢do da ciéncia e tecnologia, da inovagdo e da competitividade brasileira por
meio do intercdmbio e da mobilidade internacional. A iniciativa ¢ fruto de esforco conjunfo dos
Ministérios da Ciéncia, Tecnologia e Inovacao (MCTI) e do Ministério da Educagao (MEC), por
meio de suas respectivas instituicdes de fomento — CNPq e Capes —, e Secretarias de Ensino
Superior e de Ensino Tecnolégico do MEC. As dreas de fomento sdo: Engenharias e demais
areas fecnolégicas; Ciéncias Exatos e da Terra; Biologia, Ciéncias Biomédicas e da Saide;
Computagdo e Tecnologias da Informacdo; Tecnologia Aeroespacial; Farmacos; Produgdo
Agricola Sustentavel; Pefrdleo, Gas e Carvao Mineral; Energias Renovaveis; Tecnologia Mineral;
Biotecnologia; Nanotecnologia e Novos Materiais; Tecnologias de Prevencdo e Mitigagdo de
Desastres Naturais; Biodiversidade e Bioprospeccao; Ciéncias do Mar; Indistria Criativa (voltada
a produfos e processos para desenvolvimento fecnologico e inovacdo); Novas Tecnologias de
Engenharia Construtiva; Formagao de Tecnélogos.
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Reforma da Educacdo Profissional no
Brasil: marcos regulatérios e desafios

Professional Education Reform in Brazil: challenges and regulatory milestones

Resumo

O artigo apresenta parte de uma pesquisa em anda-
mento, que fem por objefivo investigar a reforma

da educagdo profissional brasileira na rede fede-

ral, instituida pela Lei n° 11.892/08, registrando
o processo de implantacdo dos Insfitutos Federais
de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, com base na

andlise dos instrumentos legais e nos depoimen-

tos de 107 professores e técnicos-administrativos,
alunos e ex-alunos do Mestrado em Educacdo
Agricola da Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro (UFRRJ), lotados em 35 campi dos Institutos
Federais (IFs), localizados nas cinco regides geo-
gréficas do Brasil. Considerando a brevidade do
tfempo histérico da reforma que impede andlises
mais aprofundadas, o fexio apresenta um registro

do processo, e aponta os principais desafios enfren-

tados pelas insfituicdes para colocar, em prética, a
proposta governamental.

Palavras-chave: Ensino profissionalizante. Insfitutos
Federais. Politica educacional.

Celia Regina Otranto

Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro

Abstract

This article presents part of an ongoing study that
aims fo investigate the professional education
reform in Brazil in the federal system, established
by the Law N° 1.892/08, by registering the pro-
cedure for implantation of the Federal Institutes of
Education, Science and Technology, from legal
instruments analysis, and festimonies of 107 teach-
ers and administrative staff, all students and former
students of the Masters in Agricultural Education
from the Federal Rural University of Rio de Janeiro,
packed in 35 campuses of the Federal Insfitutes
(Ifs), located in five geographic regions of Brazil.
Given the brevity of the historical reform period that
prevents deeper analysis, this paper presents the
proceedings records, and addresses the key chal-
lenges faced by institutions to put the government
proposal info practice.

Keywords: Vocational education. Federal
Institutes. Educational policy.
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Introducdo

O texto sintetiza parte da pesquisa vinculada & “Rede Universitas”
(Anped/GT-11), que vem sendo desenvolvida desde o ano de 2007, com
o objetivo precipuo de acompanhar e registrar a implantagdo dos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, atualmente denominados
somente de Institutos Federais. Como professora de histéria e politica da
educagdo profissional do Programa de Mestrado em Educagdo Agricola da
Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, que firmou convénio com a
Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnolégica (Sefec) para capacitar pro-
fessores e técnicos das escolas da rede federal de educagéo profissional, pude
perceber as angustias e os questionamentos de meus alunos, no final de 2007,
quando a reforma @ era esperada, e alguns dos marcos regulatérios comega-
ram a ser delimitados. Busquei essas referéncias que fransmiti durante as aulas,
e apresenfei uma proposta de pesquisa que, aos poucos, foi envolvendo todas
as turmas sob minha responsabilidade, a cada ano de trabalho.

O Programa de Mestrado em Educacdo Agricola (PPGEA) tem uma
proposta diferenciada dos demais, pois, para atender a todas as regides do
Brasil, trabalha com seis polos instalados nas cinco regides. Dois estdo loco-
lizados na regido Norte — Manaus, no Amazonas, e Castanhal, no Pard;
um na regi@o Nordeste — Vitéria de Santo Ant@o, em Pernambuco; um na
regido Centro-Oeste — Urutal, em Goids; um na regido Sudeste — Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ), no Rio de Janeiro; e um na regido Sul
— Sertdo, no Rio Grande do Sul. Cada polo congrega alunos de vérias insti-
fuicdes e os professores lecionam suas disciplinas nesses diferentes locais, em
hordrio infegral, em duas semanas de cada més, nos moldes da pedagogia da
alfernéncia. O recurso diddtico da pedagogia da alternéncia permite alternar
semanas de aula com semanas de trabalho nas escolas de origem dos alu-
nos, possibilitando, assim, a infegrag@o de um maior nimero de estudantes ao
Programa, que confava, ao final de 2011, com 174 alunos matriculados no
mestrado e com 333 dissertacdes defendidas, desde sua criagdo, em 2003.

A investigacdo comecou a ser feita em 35 insfituicdes, abrangendo
todas as regides do pafs, envolvendo nove Centros Federais de Educacdo
Tecnologica, quinze Escolas Agrotécnicas Federais e onzeEscolas Vinculadas
as Universidades Federais. Ao longo do processo, no ano de 2009, 32 delas
se transformaram em campi da nova insfituicdo, criada em 29 de dezembro de
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2008 - o Instituto Federal de Educagao Ciéncia e Tecnologia. Porém, apesar
da mudanca de vinculo administrativo, a amostra foi mantida, a fim de que
se pudesse acompanhar o processo de adaptacdo dessas instituicdes & nova
conformag@o da rede federal de educacdo profissional. Neste texto, estdo
registradas informagdes sobre o processo da reforma, as variaveis que levaram
& adesd@o ou ndo ao Instituto Federal, as primeiras dificuldades e os principais
desafios enfrentados pelas instituicdes para colocar, em prdtica, a proposta
governamental.

A Rede Federal de Educagdo Profissional: percurso histérico

Dentro do campo da educagdo profissional, nosso recorte é a rede
federal de educagdo profissional brasileira. Seu primeiro marco regulatério foi
fracado pelo Decretolei n° 7.566, de 23 de setembro de 1909, do entdo
presidente Nilo Pecanha (BRASIL, 1909) que, segundo Manfredi (2002, p.
85) instituiu uma rede de “[...] 19 Escolas de Aprendizes Artifices, dando
origem & rede federal”. Essas Escolas deram lugar acos liceus Industriais, no
final da década de 1930 e as Escolas Industriais e Técnicas, em 1942,
Somente em 1959, passaram & categoria de autarquia e foram denominadas
Escolas Técnicas Federais, se industriais ou comerciais; e Escolas Agrotécnicas
Federais, se voltadas para o ensino agricola.

Os primeiros Centros Federais de Educag@o Tecnoldgica (Cefets) sur-
giram, em 1978, em decorréncia do crescimento de frés Escolas Técnicas que
passaram a se destacar no cendrio nacional dando origem aos Cefets do Rio
de Janeiro, Parand e Minas Gerais. Esses trés abriram caminho, embora lento
e altamente burocrdtico, para a fransformagdo de outras Escolas Técnicas em
Cefefs, condicdo que passou a ser almejada pela maioria das insfituigaes,
devido ao maior status que desfrutavam na educagdo profissional brasileira,
Na década de 1990, no entanto, o processo foi facilitado pela lei n® 8.948,
de 8 de dezembro de 1994, de autoria do presidente ltamar Franco, que
instituiu o Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica fransformando em Cefet
todas as Escolas Técnicas Federais (BRASIL, 1994). Em 2004, todos os Cefets
foram algados & categoria de instituicdes de educacdo superior pelo Decreto
n° 5.225, de 1° de outubro de 2004 (BRASIL, 2004 com autonomia equi-

valente & das universidades. O fato gerou um interesse crescente nas demais
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instituicdes de educacdo profissional, principalmente nas Escolas Agrotécnicas
e Escolas Técnicas criadas apds 1994, de alcangarem a mesma condigdo,
que era prerrogativa somente dos Cefets.

O interesse das escolas — fradicionalmente ofereciom cursos de ensino
médio e técnico — em se transformar em instituicdes de educacdo superior
se tornou ainda maior quando, em 7 de outubro de 2005, a lei n® 11.184
transformou o Cefet Parand em Universidade Tecnolégica. (BRASIL, 2005al).
Naqguele momento, ndo se fratava mais de uma instituicdo usufruindo a auto-
nomia da universidade e, sim, de uma universidade real, com todas as suas
prerrogativas. O fato ocasionou um movimento até mesmo nos Cefets, que
i& eram instituicdes de educacdo superior e passaram a acalentar o mesmo
sonho, ou seja, a almejar aquilo que consideraram um privilégio — a transfor
magdo em universidade. O desejo e certeza de que tinham o mesmo direito
se fizeram ainda mais fortes em dois Cefets pioneiros, criados em 1978, na
mesma época que o CefetPR, uma vez que apresenfavam caracteristicas simi-
lares em relacdo ao oferecimento de cursos superiores e capacitagdo docente:

o Cefet do Rio de Janeiro (CefetR]) e o Cefet de Minas Gerais (CefetMG).

Isso significava que a oferta da educagdo profissional t#cnica e do
ensino médio & ndo supria as necessidades das instituicdes de educagdo
da rede federal. O grande objetfivo, agora, era a fransformagdo em institui-
¢do de educagdo superior ou, mais que isso, em universidade, a exemplo da
Universidade Tecnolégica do Parand. No entanto, ndo eram exatamente esses
os planos do governo de Luiz Inécio Lula da Silva.

Apesar da pressdo dos dirigentes dos Cefets e das demais insfitui-
¢des de educagdo profissional, o governo pavimentava o caminho para oufra
proposta, que ndo incluia a transformacdo em universidade e, sim, em outrg
instituicdo “alternativa” & universidade, que tfivesse custos menores, |G que
as universidades de pesquisa eram apontadas desde a década de 1990,
pelo Banco Mundial, como muito caras para os paises em desenvolvimento.
Ha muito os governos brasileiros vinham incorporando as diretrizes dos
Organismos Infernacionais nos seus instrumentos legais, mas, como é pecu-
liar no jogo politico, o governo Lula, de inicio, ndo descartou explicitamente
nenhuma possibilidade, alimentando esperancas e, ao mesmo tempo, denun-
ciando dificuldades na rede federal, que geravam inseguranca nos diretores
das escolas profissionais. Enquanto isso acontecia, o Ministério da Educacdo
(MEC) trabalhava para apresentar outra opgdo, que fosse mais condizente com
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o Plano de Desenvolvimento da Educacdo, contido no Plano de Aceleracdo
do Crescimento do Governo lula da Silva. lima Filho (2010) destacou trés
a¢des governamentais que considerou mais relevantes na pavimentacdo do
caminho da atual Reforma da Educag@o Profissional: o Programa Nacional de
Infegrac@o da Educacdo Profissional com a Educacdo Bésica na modalidade
de Educagdo de Jovens e Adultos (Proeja), o Programa Brasil Profissionalizado
e o Programa de Expansao da Rede Federal de Educagao Profissional.

O Proeja, criado no primeiro mandato do governo Lula (2004-
2007) por meio do Decreto n® 5.478, de 24 de junho de 2005 (BRASIL,
2005), segundo Moll (2010, p. 132 “[...] constituiuse como marco para
a construgdo de uma politica publica de aproximagdo entre escolarizagdo e
profissionalizag@o e de ampliagdo do acesso e da permanéncia de jovens
e adultos na educacdo bdasica.” Esse documento foi submetido & consulta
publica e as reformulogdes dela advindas foram acolhidas pelo Ministério da
Fducag@o, gerando a revogacdo do Decrefo n® 5.478 /2005 e sua substitui-
¢do pelo Decreto n® 5.840, de 13 de julho de 2006. [BRASIL, 2006). O novo
decreto apresenfou, como um dos principais objetivos, o oferecimento, na rede
publica, do ensino médio infegrado ao técnico para jovens e adultos, visando
ampliar a escolaridade brasileira com garantia do direito & educagdo basica
a todos os brasileiros. Com esse Programa, o governo tenfava, de acordo com
lima Filho (2010, p. 142), integrar “[...] dois espagos distinfos que quase ndo
se articulavam.” Machado e Oliveira (2010, p. 8) desfacaram as dificuldades
dessa articulogdo, por fratarem de campos fedricos bem disfintos. As dificulda-
des logo se fizeram notar, o que exigiu um novo documento — o Documento
Base — sobre o Proeja, visando esclarecer as dividas mais frequentes. (BRASIL,
2007¢). O marco legal que instituiu o Proeja obrigou todas as instituicdes da
rede federal profissional e tecnologica a destinarem o minimo de 10% das
vagas existentes para o atendimento do publico jovem e adulto, garantindo,
assim, a oferta dessa modalidade de ensino, independente das mudangas nas
caracteristicas das instituicoes, que pudessem ocorrer no futuro.

O Programa Brasil Profissionalizado foi criado pelo Decrefo n®
6.302, de 12 de dezembro de 2007 (BRASIL, 2007a), também integrando
o Plano de Desenvolvimento da Educag@o (PDE). Seu objefivo primeiro foi
o de repassar recursos para os estados a fim de incentivélos a retomar a
oferta da educagdo profissional gratuita em nivel médio na rede de educa-
¢do publica estadual, afravés de assisténcia técnica e financeira para obras,
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gestdo, formagdo de professores, préticas pedagégicas, infraestrutura, efc. No
entanto, Ciavatta (2010, p. 166) chamou aten¢do para a presenca, apoio e
defesa reiterada dos propositos do Programa feitos na imprensa, por empre-
sarios e Organizagdes Nao Governamentais (ONGs), das quais destacou a
Fundag@o Ayrton Sena. Segundo essa autora, frata-se de “[...] programas com
expressivo apoio do setor privado, ONGs e empresarios.” Ela destacou, em
seu texto, a diferenca entre interesses, quase sempre antagonicos, entre o setor
empresarial e o setor educacional. Pode-se acrescentar, ainda, a necessidade
do acompanhamento das iniciativas governamentais a fim de que “[...] pos-
samos avaliar o tipo de educacdo profissional que o Brasil estd oferecendo
Qos seus jovens, mesmo que para isso tenhamos que comparar redes distinfas
— federal e estadual — pois os objetivos e os meios para alcangdos se conver

gem, desvendando novas varidveis de andlise.” (OTRANTO, 2011, p. 6).

Antecedentes da Reforma da Rede Federal de Educacdo
Profissional

O Decreto n° 6.095, de 24 de abril de 2007, pode ser considerado
o marco regulatério inicial para a concretizag@o da Reforma da Educagdo
Profissional e nova configuracdo da Rede Federal. Esse instrumento legal esto-
beleceu as diretrizes para o processo de integragéo de Insfituicoes Federais de
Educagao Tecnolégica para constituicdo dos Institutos Federais de Educagdo
Ciéncia e Tecnologia. (BRASIL, 2007). Naoquela época, a rede federal de
educagdo profissional era formada pelas seguintes instituicdes: 33 Centros
Federais de Educacao Tecnoldgica (Cefets); 36 Escolas Agrotécnicas Federais
(EAFs); 32 Escolas Vinculadas as Universidades Federais; uma Universidade
Tecnolégica Federal e uma Escola Técnica Federal. Todos os Cefets e grande
parte das EAFs contavam com varias Unidades de Ensino Descentralizadas
(UNEDs), que se constituiam em uma espécie de campus avangado dessas
instituicoes. Somente os Cefefs j& contavam, na época, com 58 UNEDs.

O Decreto propds uma nova engenharia organizacional ¢ rede fede-
ral com base em uma instituicdo — o Instituto Federal de Educacdo Ciéncia e
Tecnologia — que seria constituido pela “agregagdo voluntéria”, de instfituicoes
ié existentes. As instituicoes de educacdo profissional foram “convidadas”, pela
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Chamada Piblica n® 002, de 12 de dezembro de 2007, a aderir & proposta,
no prazo de Q0 dias. (BRASIL, 2007b).

O clima entre os meus alunos do mestrado, professores, alguns direfo-
res, e técnicos dessas insfituicdes, que foram “convidados” a opfar pela nova
organizagdo, era de apreensdo e dividas. Para conseguir amealhar informa-
¢oes que fossem além daquelas disponibilizadas pelos discursos oficiais, a
fim de que eu pudesse aprofundar reflexdes para ajudé-los em momento tao
critico, instiguei-os a levantar os dados nas préprias escolas, e envidrlos com
andlises crificas fundamentadas em nossas aulas de politica educacional, ane-
xando documentos, fais como: atas de reunides, gravagdes, efc. Dessa forma,
fui obfendo as informacdes que passo a descrever, separando por grupos de
inferesse, ou seja, como o processo se desenvolveu nos Cefets, nas Escolas

Agrotécnicas Federais e nas Escolas Vinculadas as Universidades Federais,
numa releitura do texto publicado na Revista Retta da UFRRJ. (OTRANTO, 2010).

Conforme & explicitado anteriormente, desde que o Cefet Parand se
fransformou em Universidade Tecnolégica, em 2005, o grande objetivo dos
demais Cefefs, principalmente os mais anfigos, passou a ser o de alcancar o
status de universidade. Quando se depararam com a proposta de se transfor-
mar em Instituto Federal, no primeiro momento, houve uma reagdo que, vinda
de insfituicdes importantes como os Cefefs e suas UNEDs, poderia pér em
risco os planos governamentais. Porém, como destacou Lima Filho {2006), o
CefetPR vinha pleiteando sua transformagdo em universidade desde 1998, e
grande parfe das instituicdes somente foi transformada em Cefet, pela lei n°
8 948, de 8 de dezembro de 1994, de autoria do Presidente ltamar Franco
(BRASIL, 1994), conforme mencionado anteriormente. Havia, entdo, uma
distincdo entre os chamados “Cefets histéricos”, como os do Parand, Rio de
Janeiro e Minas Gerais, e os demais, fazendo com que os primeiros se vissem
como mais imporfantes do que aqueles que foram criados posteriormente ao
ano de 1978. Fundamentados nesse entendimento, os Cefets R] e MG se
reconhecerem como defentores dos mesmos privilégios do CefetPR e pleite-
aram, também, a transformacdo em Universidade Tecnoldgica. No entanto,
o governo deixou claro que nenhuma outra universidade tecnoldgica seria
criada, argumentando que os Institutos Federais seriam fambém instituicoes de
educagdo superior. Chamou o Conselho de Dirigentes dos Centros Federais
de Educagdo Tecnolégica (Concefet) e convenceu seus infegrantes de que a
fransformagdo em Instituto Federal proporcionaria
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[...] a todas as insfituicdes denominadas CEFETs iguais condicoes
de crescimento e reconhecimento, uma vez que eram vistos por
fodos como as instituicdes mais importantes dos novos Institutos
Federais e, portanto, com reais condigdes de se fransformarem em
suas reitorias. Muitos ainda n@o tinham sequer incorporado inova-
¢des advindas com a legislacdo de 2004 (Decretos n° 5.224 e
5.225) que os alcou & condicdo de instfituicdes de educacdo supe-
rior e viram na nova estrutura uma possibilidode de crescimento e

reconhecimento. (OTRANTO, 2010, p. 97).

Acabar com diferenciacdo entre os chamados “histéricos” ou os “gran-
des” e os demais pesou nas discussdes que passaram a ocorrer nas instituicoes,
orientadas pelas direfrizes emanadas da Secretaria de Educagdo Profissional e
Tecnoldgica do Ministério da Educacdo. Os debates foram todos direcionados
para a fransformagéo em Instituto Federal.

Vale ressaltar aqui que a instituic@o que estava sendo proposta feria,
necessariamente, que trabalhar com os dois niveis de ensino: educagdo basica
e educagdo superior, e em diferentes modalidades, incluindo educagéo pro-
fissional e educagdo de jovens e adulios. Precisaria oferecer ensino, pesquisa
e extens@o, cursos superiores tecnolégicos de graduagdo e pds-graduagdo, o
que demanda corpo docente qualificado. De todas as instituicdes de educa-
¢do profissional da época, os Cefefs eram, sem divida, os mais qualificados
para assumir essas tarefas. Comecaram, entdo, a se sentfir mais & vontade den-
fro da proposta, sem, contudo, deixar de prestar algumas contribuicdes, que
foram prontamente aceitas pelo MEC.

As confribuicdes tomaram forma no documento do Concefet, de 23 de
agosto de 2007. Na infrodugdo, o fexto tece elogios & proposta governamen-
fal e apresenta uma crifica timida & perda de identidade dos Cefets “[...] um
dos melhores exemplos brasileiros de experiéncia bem sucedida enquanto ins-
fituicGo publica voltada para a qualificagdo profissional.” (CONCEFET, 2007,
p. 3). A perda de identidade dos Cefets foi um dos pontos mais discutidos nas
reunides ocorridas no inferior das instituicdes, alimentando significativamente os
argumentos contrdrios & adesdo, mas ndo foi suficientemente forte para impedir
a decisao favoravel do Conselho.

Dentre as sugestdes listadas no documento, constam as seguintes
propostas: “[...] que o MEC adote um processo de implantacéo disposto em
lei Unica [...], e a inclusdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
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Tecnologia entre as entidades que constituem o Sistema Federal de Educacdo
Superior, com prerrogativas equivalentes as das universidades.” (CONCEFET,
2007, p. 9). O MEC, em lei Gnica, reformou a rede federal de educagdo
profissional e criou os Instfitutos Federais, com prerrogativas equivalentes as das
universidades, acatando infegralmente a proposicdo.

O documento ainda indicou a necessidade de adogdo de providén-
cias para implantagdo de um Plano de Cargos e Carreira de Professores da
Educag@o Tecnolégica, [...] consoante com as prerrogativas da nova instituicdo
[...]", de forma a assegurar [...] os direitos consignados em lei aos atuais qua-
dros do ensino de 1° e 2° graus e do ensino superior [...]." (CONCEFET, 2007,
p. 10). O govemno foi célere para colocar em prdtica o novo Plano de Carreira,
consolidando a fragmentacdo da carreira do funcionalismo piblico federal da
drea de educagdo, quando j& havia um movimento pela carreira dnica, aca-
bando com a possibilidade de lutas em conjunto com as universidades federais.

Um fator que mexeu com a vaidade dos antigos diretores dos Cefets
foi o fato de que, na nova insfituigdo, os direfores passariam a ser chamados de
Reitores, acrescido das benesses das fungdes gratificadas e cargos comissiona-
dos garantidos pela nova estrutura administrativa, que foram significativamente
ampliados para atender ao maior nimero possivel de dirigentes. O fitulo de
Reitor pesou positivamente na aceitagdo da proposta governamental.

Com suas reivindicagdes atendidas, o Concefet deu sinal verde para
a adesdo. No entanto, dois dos “histéricos” ndo seguiram o grupo: o CefetR)
e o CefetMG. Esses continuam, até os dias atuais, a reivindicar o direito de
se transformar em universidade fecnolégica. O énus de néo terem aderido &
proposta governamental esté sendo pago, desde entdo, com dificuldades para
repor quadros de docentes e técnicos e equipamentos para os laboratérios,
somente para citar alguns exemplos, comprovando que a opgdo de adesdo
ndo era assim tdo livre, conforme propagada pelos drgdos oficiais. Apesar das
dificuldades, continuam a resistir. SGos os dois tnicos Cefets que sobreviveram
dos 33 que existiam antes da reforma.

Dos nove Cefets que fizeram parte da pesquisa, os docentes, técnicos
e dirigentes trouxeram documentos e relataram as pressdes governamentais,
fundamentando os fatos aqui narrados. Havia entre eles a certeza de que,
uma vez implanfados os Institutos Federais, os Cefets seriom “a cabega” des-
ses Institufos j& que eram, segundo eles, as instituicdes mais importantes que
deles fariam parte. Nesse sentido, o dirigente do Cefet seria, sem sombra de
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dovidas, o Reitor. No enfanfo, na prdtica, isso ndo se configurou, em decor-
réncia, principalmente, das reivindicagdes dos outros grupos envolvidos no
processo, em especial dos dirigentes das Escolas Agrotécnicas Federais.

Quando surgiu a proposta de criagdo dos Institutos Federais, o princi-
pal desejo das Escolas Agrotécnicas era o de se transformar em Cefet, desejo
esse que frazia, em seu bojo, a elevacdo & categoria de instituicdo de edu-
cagdo superior e o privilégio da autonomia universitaria. Apesar da tradicdo
da oferfa dos ensinos médio e técnico, muitas j@ estavam pavimentando o
caminho para que essa fransformagdo fosse possivel, no processo de “diferen-
ciacGo para cima”, conforme mencionada por Cunha (2000). Por esse motivo,
a primeira reagdo foi de surpresa, seguida por uma oposicdo ferrenha & pro-
posta governamental, explicitada nas diferentes reunides ocorridas em 93%
das quinze Escolas Agrotécnicas da amostra.

Os argumentos apresentados nas escolas pesquisadas, de forma sinté-
fica, passaram, dentre outros, por questionamentos ligados: “[...] a) ao tempo
de criacdo de cada instituicdo e sua histéria; b) & finalidade da formacdo
profissional; c) & necessidade de qualificagdo de jovens, adulios e trabalho-
dores rurais.” (OTRANTO, 2010, p. 92). A perda de identidade das escolas
as quais sempre tiveram a formacdo profissional em nivel médio como objetivo
principal, algumas beirando o centendrio, e o papel estratégico das EAFs no
desenvolvimento dos esfados brasileiros com tradicéo agraria, também foram
apontados como motivos contrérios & adesdo. A preocupagdo passava pela
perda do poder politico nos campos educacional e social e pelo temor de
ndo serem atendidas as demandas sociais locais, prejudicando o processo de
desenvolvimento da regido.

A partir do momento em que a discuss@o se tornou mais fundamentada
em documentos emanados do governo, delineando a estrutura dos Institutos
Federais, uma quest@o passou a ocupar as mentes dos envolvidos no processo,
merecendo destaque especial: a perda de autonomia das EAFs, caso integras-
sem um campus composto por Cefets que,

[...] pela ordem de importancia, seria a cabega do IFET, ou seja,
ocuparia a reitoria da nova instituicdo, e a EAF a ele se subordina-
ria. Muitas demonstraram preocupagéo com a possivel exting@o do
ensino médio e até do profissional tcnico, avaliando que a infen-
¢do do governo era transformar as escolas técnicas federais em
faculdades, passando o ensino médio e técnico para os estados.

(OTRANTO, 2010, p. 93).
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Todas essas preocupagdes foram tornadas publicas pelo Conselho
das Escolas Agrotécnicas Federais (Coneaf) que, em documento datado de ¢
de junho de 2007 (CONEAF, 2007), apresentou seus argumentos confrarios &
adesdo ao Instfituto Federal, sugerindo “um novo desenho” para a rede federal
de educacdo profissional. Apontou uma esfratégia de fortalecimento das EAFs,
com énfase na ampliacdo e diversificacdo da oferta de cursos voltados para
a drea agricola, e propds uma infegracdo gradativa e progressiva das institui-
¢des, com aproximagdes nos seus Projetos Politicos-Pedagogicos para que, em
médio prazo, pudessem se juntar.

O documento ainda fez mencdo ao Plano de Desenvolvimento da
Educag@o (PDE) e a insercdo das EAFs dentro dessa proposta, explicitando
no texfo que o foco central das EAFs era a fransformagdo em Cefet, e que isso
implicaria um imediato aporte de recursos para viabilizar,

[...] em curto espago de tempo, a implantagdo de 72 UNEDs
ligadas as EAFs, o que possibilitaria uma ampliagdo de 70% na
oferta de vagas e cursos, afendendo, portanto, a mefa de expan-
sdo governamental. [...] O diferencial positivo € o de que essas
vagas e cursos estardo plenamente adequados as demandas de
cada regido ou municipio nos quais as UNEDs forem implantadas.

(CONEAF, 2007, p. 4).

A reac@o contréria e firme das EAFs fez com que o governo as olhasse
com maior atengdo. Os professores, técnicos e dirigentes que integraram a
amostra relataram as constantes visitas dos integrantes do MEC/Setec ao
longo do ano de 2007 e parte de 2008, para participar das reunides nas
escolas e convencélos das vantagens da proposta, j@ que todas as Escolas
Agrotécnicas haviam optado, de inicio, pela ndo adesdo, fato que ndo era
conveniente para os planos governamentais. Quando a Chamada Publica
MEC/SETEC n° 002, de 13 de dezembro de 2007 (BRASIL, 2007b) estabe-
leceu o prazo de noventa dias para adesdo, com resultado em 31 de marco
de 2008, as investidas se tornaram mais constantes e intensas, e as comunida-
des das escolas comecaram a enfender que a tomada de decis@o ndo era tdo
“opcional” assim.

Em afas e videos de reunides entregues pelos alunos do mestrado em
anexo aos fexfos escritos, pude comprovar as ameagas dos representantes
da Setec. Eles diziam que as Escolas que optassem por ndo aderir ao novo
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modelo, ndo se transformariam em Cefets e se manteriam como instituicdes de
ensino médio, enquanto as demais seriam de educagdo superior. Informavam
que o Instituto Federal passaria a ser o modelo de criagdo de novas instfituicoes
e, por esse motivo, teriam prioridade nos recursos, de obras e de atendimento
as necessidades de reposicdo do corpo docente e de técnicos-administrativos.

Com medo de morrerem “& mingua”, sem recursos para manuten-
¢do, e motivadas pela garantia governamental de que duas ou mais Escolas
Agrotécnicas Federais situadas em uma mesma unidade da federagdo pode-
riam compor um mesmo Instituto Federal, reduzindo o temor de subserviéncia
ao Cefet, todas as 36 EAFs aderiram & proposta. Pesou ainda, na decisdo,
a promessa do governo de que as Reitorias dos IFs n&o seriam localizadas
em nenhuma das unidades de seu campus e, sim, que seriam construidas, em
campo neufro. A promessa estd sendo cumprida com a consfrugdo de Reitorias
em todo o pais, algumas bem distantes da maioria dos campi, mas o fafo mini-
mizou a importancia dos Cefetfs, que j& contavam com as sedes das reitorias e
facilitou a ades@o das EAFs e das Escolas Vinculadas as Universidades Federais.

O processo de adesdo & proposta governamental nas Escolas
Vinculadas as Universidades Federais (EVs) apresentou caracteristicas diferentes
dos demais grupos. Antes da Reforma, contévamos com 32 EVs, vinculadas a
21 universidades federais, e essa vinculagdo, por si so, j¢ fazia diferenca, uma
vez que se consfitufam em instituicdes que nunca haviam desfrutado de auto-
nomia administrativa e orcamentdria, pois dependiam das universidades para
sobreviver. Desde o inicio das discussdes, tiveram como principal caracterfstica
a divisdo de opinides favordveis e desfavordveis & proposta, divisdo essa que
mantiveram até o término do processo.

As 11 EVs da amostra também promoveram reunides para discutir a
proposta governamental, embora elas tfenham acontecido em menor nimero
do que nas EAFs, e duas EVs n&o tivessem envolvido os técnicos nas discus-
sdes. Dentre as escolas pesquisadas, 81% nunca ofereceram cursos superiores
em virtude dessa oferfa se dar pela universidade a qual se vinculam. Esse, por
si s6, j& era um diferencial nas discussdes, pois ocorreram acusacdes de que
as universidades impediom a oferta dos cursos superiores e surgiram dividas a
respeito das condicdes das EVs de oferecerem esses cursos, se optassem pela
fransformag@o em IF. Em alguns casos, maior flexibilidade para a abertura de
cursos superiores confou favoravelmente & adesdo, acompanhada do desejo
de maior aufonomia administrativa, pedagdgica e de gestdo financeira.
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Em outras instituicdes (54% da amostra), a ténica do debate foi o
vinculo com a universidade que, segundo essas instituigdes, era a garantia de
significativa autonomia de acdo, que poderia ser perdida na integracdo ao
Instituto Federal. Essas instituicdes viram, na vinculagdo ao IF, uma provével
subordinagdo aos Cefets, a partir do entendimento de que eles eram os mais
conceituados no campo da educacdo profissional e, por isso, dariam a dire-
¢Go dos novos Institutos. Ficou evidente que a relacdo com a universidade foi
um importante diferencial para a ades@o ou ndo das instituicdes aos IFs, pois
a vinculag@o & universidade tanto foi vista como garantia de maior autono-
mia, como descrita anferiormente, como também responsabilizada pela falta
de autonomia EVs. Dessa forma, dependendo da insfituicdo, o argumento foi
usado fanto como favordvel ¢ adesdo, quanto contrério a ela. As decisdes
foram ent@o tomadas, levando em consideracdo a relagdo que a EV tinha com
a universidade. Quanto melhor a relagdo, mais autonomia de agéo e desejo
de manter o vinculo, por outro lado, quanto pior a relacdo, menor a autonomia
e maior o desejo de mudanga.

Agregar em uma mesma instituicdo vdrias escolas com fradicdes,
esfruturas e objefivos diferentes também ndo agradava a 81% dos docentes e
técnicos das escolas pesquisadas. No inferior das EVs, foram destacados com
énfase os objetivos politicos do projefo governamental, numa comparagdo
explicita ao Programa de Reestruturag@o das Universidades Federais (Reuni),
do mesmo governo. Isso aconteceu porque as EVs & haviam participado das
discussdes do Reuni dentro das universidades e estabeleceram relagdes, prin-
cipalmente com a similitude no processo de implantagdo. Também no Reuni,
as universidades federais fiveram a “opgdo” de aderir ou ndo & proposta de
reesfruturacdo, e o medo de represdlias e faltia de recursos fez com todas assi-
nassem um “contrato de gest@o”, do qual algumas j& estavam arrependidas. A
comparagdo para quem vivenciou as duas propostas foi inevitével.

O Conselho Nacional de Dirigentes das Escolas Técnicas vinculo-
das & Universidades Federais (Condetuf), divulgou um documento em 31 de
maio de 2007, intitulado “Carta de Gramado”, no qual fez quesido de des-
tacar a complexidade da proposta e a necessidade de maior discussdo do
seu feor técnico e politico com a totalidade das EVs. Criticou o processo de
implantacdo da proposta, afirmando “[...] que poderia ter contribuido para as
discussdes que lhe deram origem, se tivesse sido convidado.” (CONDETUF,
2007, p. 1). Mencionou, ainda, no mesmo documento, a necessidade de
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garantir a ampliogdo de vagas discentes e a oferta de novos cursos e/ou
habilitagées, para atendimento dos Arranjos Produtivos Locais e Regionais, que
deveriam vir acompanhadas do aumento dos quadros de docentes e técnicos.
Complementou com a solicitacdo de “[...] incluir no processo de discussdo a
ANDIFES e, mais especificamente, os reitores das universidades que possuem

Escolas Técnicas.” (CONDETUF, 2007, p. 2).

O grupo das Escolas Vinculadas foi o que teve a menor adesdo
proposta governamental. Somente oito das 32 EVs decidiram por se desvin-
cular das universidades e infegrar os Institutos Federais. As demais preferiram
manter o vinculo inicial, j& conhecido, a se aventurar a fer “outro patr@o”, con-
forme mencionado na reunido de uma delas. A relacdo de confianca com as
universidades as quais estavam vinculadas, aliada & desconfianca na politica
governamental, sem divida, foram importantes diferenciais na decisdo das 24
EVs que decidiram enfrentar o medo de dizer ndo ao governo. No entanto,
vale mencionar aqui que os prazos determinados para adesdo néo se fecha-
ram, conforme alardeado nos documentos oficiais, e ainda estdo em aberto.
Tudo indica que assim permanecerdo, até que as pressoes sejam mais forfes
que as convicgdes politicas e as EVs finalmente capitulem. E importante acom-
panhar esse processo para registrérlo histérica e politicamente.

A Reforma da Rede Federal de Educacdo Profissional e a criacdo
dos Institutos Federais de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia

Em 23 de julho de 2008, deu entrada no Congresso Nacional o
Projefo de lei 3.775 (BRASIL, 2008), que daria uma nova conformagdo ¢
rede federal e criaria os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia.
O Projeto foi aprovado na forma da lei n° 11.892, de 29 de dezembro de
2008. (BRASIL, 2008aq).

A lei n° 11.892/2008 instituiu, no dmbito do sistema federal de
ensino, a Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnolégica,
vinculada ao Ministério da Educacdo, constituida pelas seguintes instituicoes:
| — Institutos Federais de Educag@o, Ciéncia e Tecnologia — Institutos Federais; |l
— Universidade Tecnolégica Federal do Parané — UTFPR; Il — Centros Federais
de Educacdo Tecnolégica Celso Suckow da Fonseca — CEFETR] e de Minas
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Gerais — CEFETMG:; IV — Escolas Técnicas Vinculadas &s Universidades

Federais (art. 1°). Em seu artigo 2°, apresentou a definicdo da nova Instituigdo:

Os Institutos Federais sdo instfituicdes de educacdo superior, basica
e profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados na
oferta de educacao profissional e tecnolégica nas diferentes moda-
lidades de ensino, com base na conjugacdo de conhecimentos
técnicos e fecnolégicos com as suas préficas pedagdgicas, nos

fermos desta Lei. (BRASIL, 2008a, p. 1).

Os parégrafos 1°, 2° e 3° que infegram o arfigo 2°da lei 11.892,/08
equiparam os Institutos Federais as universidades federais, atribuindo-lhes o
papel de [...] instituicdes acreditadoras e certificadoras de competéncias
profissionais [...]." Concedeu-hes autonomia para criar e exfinguir cursos,
nos limites de sua drea de atuacdo territorial, bem como para registrar diplo-
mas dos cursos por eles oferecidos, mediante autorizacdo do seu Conselho
Superior, aplicando-se, no caso da oferta de cursos a disténcia, a legislogdo
especifica. Nascia, entdo, uma nova instituigéo com amplos poderes de acdo.

(BRASIL, 2008a, p. 1).

Para as 24 Escolas Vinculadas ¢s Universidades Federais que optaram
por ndo se integrar aos Institutos Federais e permanecer na estrutura organi-
zacional das universidades, a lei n° 11.892/08 determinou, no seu arfigo
4°, que suas atividades ficassem restritas “[...] precipuamente, & oferta de
formagao profissional t#cnica de nivel médio, em suas respectivas dreas de atu-
acdo.” (BRASIL, 2008a, p. 1). Cumpria-se, assim, a ameaca dos integrantes
do MEC/Setfec de que aquelas que ndo aderissem & proposta governamental
se manteriam somenfe como instituicdes de ensino médio, enquanto a todas
as outras seria permitido a oferta de cursos superiores, pois seriam alcadas &

categoria de instituicdes de educacdo superior.

Foram criados pela lei n° 11.892/08 (BRASIL, 2008a, p. 1), 38
Institutos Superiores (art. 5°), incorporando todas as anfigas instituicdes optan-
tes, que passam a ser denominadas de campi dos Institutos, com o compromisso
de afender &s nove finalidades e caracteristicas contidas no arfigo 6°. Vale,
para o presente estudo, desfacar as seguintes: oferfar educacdo profissional
e tecnolégica, em todos os seus niveis e modalidades (art. ¢°, 1); promover a
infegracdo e a verticalizacdo da educagdo basica & educagdo profissional e
educagdo superior, ofimizando a infraestrutura fisica, os quadros de pessoal e
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os recursos de gestao (art. &°, ll); constituirse em centro de exceléncia na oferta
do ensino de ciéncias, em geral, e de ciéncias aplicadas, em particular (art.
6°, V); qualificar-se como centro de referéncia no apoio & oferta do ensino de
ciéncias nas insfituicdes publicas de ensino, oferecendo capacitagdo técnica e
atualizagdo pedagdgica aos docentes das redes piblicas de ensino (art. 6°,
VI); e desenvolver programas de extensdo e de divulgagao cientifica e tecnolé-
gica (art. 6°, VII).

As finalidades e caracteristicas foram complementadas pelos objeti-
vos explicitados no artigo 7°, possibilitando a ampliagdo das andlises. Ficou
claro que a oferta de educagdo profissional deveria ser feita, prioritariomente,
infegrada ao ensino médio, tanto para os concluintes do Ensino Fundamental,
como para o publico da educagdo de jovens e adulios (EJA). O artigo 8°
destinou 50% das vagas dos IFs para esse atendimento, mas ndo determinou
o percentual que seria destinado ao programa voltado para a educagdo de
jovens e adultos (Proeja), apenas determinou sua obrigatoriedade.

A obrigatoriedade visava reverter o quadro estatistico que j& se deline-
ava na época desfacado por Machado e Oliveira (2010), apontando o baixo
afendimento de alunos da EJA na rede federal. Os dois pesquisadores analisa-
ram a Sinopse Estatistica da Educag@o Basica, elaborada em 2009, portanto
frés anos depois da obrigatoriedade da destinagdo dos 10% das vagas. Os
dados por eles destacados demonstraram que o quadro ainda ndo apresentava
alteragdes, apesar da obrigatoriedade, pois o maior percentual de matriculas
da EJA (57,4%) estava na rede estadual, seguida pela municipal (39,4%), rede
privada (3,0%), restando 0,2% para a rede federal. Ciente da necessidade de
ampliar essa oferta na rede federal, o governo manteve a obrigatoriedade do
Proeja nos IFs, deixando os percentuais a cargo de cada instituicdo.

Em relacdo & educagdo profissional voltada para os alunos da educo-
cdo bdsica, os IFs devem ministrar cursos de formacdo inicial e continuada de
trabalhadores (lei n° 11.892/08, art. 7°, 1l). Na educagdo superior, devem
oferecer cursos de graduagéo e pds-graduacdo, abrangendo:

[...] ) cursos superiores de tecnologia visando & formagdo de
profissionais para os diferentes sefores da economia; b) cursos de
licenciatura, bem como programas especiais de formagdo peda-
gdgica, com vistas na formagdo de professores para a educagdo
bésica, sobretudo nas dreas de ciéncias e matemdtica, e para a
educacdo profissional; c) cursos de bacharelado e engenharia,
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visando & formagdo de profissionais para os diferentes setores da
economia e dreas do conhecimento; d) cursos de pds-graduagdo
lato sensu de aperfeicoamento e especializacdo, visando & forma-
¢do de especialistas nas diferentes dreas do conhecimento; e e)
cursos de pds-graduagdo stricto sensu de mestrado e doutorado,
que contribuam para promover o estabelecimento de bases solidas
em educacdo, ciéncia e fecnologia, com vistas no processo de
geragdo e inovagdo fecnolégica. (BRASIL, 2008a, p. 1).

Os cursos superiores de tecnologia ndo se constittem em novidade
para a maioria das insfituicdes e sdo vistos por elas como consequéncia natural
de evolugdo e crescimento da educacdo profissional. A novidade, porém, pas-
sou a ser a oferta obrigatéria dos cursos de licenciatura e programas especiais
de formagdo pedagdgica. Santos (2011, p. 140), ao analisar os estudos
sobre educacdo profissional no Brasil, observou “[...] que, curiosamente, eles
ndo incluem a formagdo de professores. Quando se frata de frata de educacdo
profissional ela é sempre associada ao ensino técnico, no méximo se fala de
formacdo de professores para a educagdo profissional.” Porém, agora, um
dos grandes objetivos dos IFs passou a ser a formagdo de professores para a
educacdo bdsica, sobretudo nas dreas de ciéncias e matemdtica, destinando,
para isso, no minimo, 20% da totalidade de suas vagas (lei n° 11.892/08,
art. 8°). Nao se pode, aqui, de deixar fazer um questionamento referente &
forma pela qual os IFs prefendem cumprir essa deferminagdo legal, se ndo #m
fradig@o nem acimulo de experiéncia no campo da formagdo docente e a
maioria ndo dispde, sequer, de docentes com cursos de licenciatura.

Como instituigdo equivalente as universidades, os IFs também sdo
obrigados a desenvolver atividades de pesquisa, de extensdo, além de “[...]
estimular e apoiar processos educativos que levem & geracdo de trabalho e
renda e & emancipagdo do cidad@o na perspectiva do desenvolvimento socio-
econdmico local e regional.” (BRASIL, 20084, p. 1). Ou seja, sGo equivalentes
as universidades, mas obrigados a oferecer cursos que elas préprias ndo #&m
a obrigacdo de oferecer, voltados para a educacdo basica e EJA. Precisam,
ainda, se amparar no tripé ensino/pesquisa/extensdo, pois serdo avaliados
como as universidades, apesar de grande parte das instituicoes que compdem
os IFs terem experiéncia somente no ensino médio e técnico. Serd que esse tipo
de avaliagao para uma instituigdo tGo nova e polivalente, ainda em periodo de
adaptagdo, é justo?
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O mesmo instrumento legal que criou os Institutos Federais traca dire-
frizes para sua estrutura organizacional, determinando uma organizagdo
multicampi, com proposta orgamentaria anual identificada para cada campus,
e uma reitoria (Lei n°® 11.892/08, art. 9° e art. 10). Cada um dos IFs é admi-
nistrado por dois érgdos superiores: o Colégio de Dirigentes e o Conselho
Superior, que tfém como presidente o Reitor. O primeiro, de cardter consultivo,
é composto pelo Reitor, Pro-Reitores e Direfores-Gerais dos campi, enquanto o
segundo, de cardter consultivo e deliberativo, é composto por representantes
dos docentes, dos estudantes, dos servidores técnico-administrativos, dos egres-
sos da instituicao, da sociedade civil, do Ministério da Educag@o e do Colégio
de Dirigentes do Instfituto Federal, assegurando-se a representacdo paritaria dos
segmentos que compdem a comunidade académica. (BRASIL, 2008a).

No que diz respeito as Reitorias, a lei esclarece que elas poderdo
ser insfaladas em qualquer espaco fisico distinto de qualquer dos campi que
infegram os IFs, atendendo as reivindicacdes anteriores fundamentadas na pre-
ocupagdo de que fodas as reitorias seriam localizadas nos espago fisico dos
antigos Cefefs. Elas estdo compostas por um Reitor, nomeado pelo Presidente
da Republica para um mandato de quatro anos, permitida uma reconducdo, e
cinco Préreitores. O processo de consulia & comunidade escolar, especificado
na lei, pode ser considerado por muitos como um avanco na rede federal de
ensino, pois envolve consulta & comunidade escolar, atribuindose o peso de
1/3 (um ter¢o) para a manifestacdo do corpo docente, de 1/3 {um ferco)
para a manifestagdo dos servidores técnico-adminisirativos e de 1/3 {um terco)
para a manifestacdo do corpo discente, ou seja, uma eleicdo paritdria (Lei n°
11.892/08, art. 12). Nas universidades federais, o processo de consulta
ainda segue o estabelecido na lei n° 9.192/95, cuja redagdo foi incorpo-
rada ao art. 56, pardgrafo dnico da DB — lei n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996 (BRASIL, 1996, p. 27.833), deferminando que [...] os docentes
ocupardo setenfa por cento dos acentos em cada érgéo colegiado e comis-
sdo, inclusive nos que frafarem da elaboragdo e modificacdes estatutdrias e
regimentais, bem como da escolha de dirigentes [...]", ou seja, os docentes
tem 70% de peso no processo e os 30% restantes devem ser divididos entre
técnicos e estudantes, portanto, sem paridade entre os trés segmentos.

Outro diferencial dos IFs em relagdo as universidades, no campo
administrativo, é que somente para o cargo de Reitor existe a exigéncia de ser
docente da Instituigdo. Para os demais, Préreitores e Dirigentes de Campus,
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fanfo podem ser docentes como servidores técnico-administrativos. Nas uni-
versidades, esses cargos s@o tradicionalmente ocupados por docentes, com
algumas excegdes ligadas as Pré-Reitorias voltadas mais especificamente para
a drea administrativa. A Lei n® 11.892/08 estabelece que, nos IFs, tanto
para Direfor de Campus como para PréReifores, poderdo ser nomeados os
servidores ocupantes de cargo efetivo da carreira docente ou de cargo efetivo
em nivel superior da carreira dos servidores técnico-administrativos, desde que
possuam o minimo de 5 (cinco) anos de efetivo exercicio em insfituicdo federal
de educagdo profissional e tecnolégica.

A Portaria n® 4, de 6 de janeiro de 2009 (BRASIL, 2009), do
Ministro da Educagdo Fernando Haddad, estabeleceu a relagao dos campi
que passaram a compor cada um dos Institutos Federais. Foi imediatomente
acompanhada da Portaria do MEC s/n°, de 7 de janeiro de 2009 (BRASIL,
2009a), que nomeou os Reitores pro fempore que dariam inicio aos frabalhos,
afé que fossem eleitos os novos dirigentes, de acordo as regras estabelecidas
legalmente para as eleigdes.

Os primeiros desafios

O grupo amostral da pesquisa apontou as primeiras dificuldades
encontradas e algumas vantagens e desvantagens decorrentes da transforma-
¢Go em Instituto Federal. Os resultados aqui listados dizem respeito aos anos
de 2009 a 2011, durante os quais acompanhamos o processo de instalagdo
das novas instituicoes.

Os infegrantes dos antigos Cefets, a principio, ndo perceberam grande
diferenca, e se sentiram & vontade dentro da nova estrutura, tanto por jé terem a
experiéncia de atuagdo como insfituicdes de ensino superior, quanto por & ofe-
recerem cursos de graduacdo e, alguns, até de pds-graduacdo. Nos Institutos
onde estavam inseridos, seus antigos direfores foram, em sua grande maioria,
nomeados Reitores pro fempore e, como as novas reitorias ainda ndo tinham
sido construidas, coube aos antigos Cefets incorporar, temporariamente, as
sedes das Reitorias do IFs. A medida que as novas sedes foram ficando pronfas,
algumas bem distantes dos antigos Cefets, a mudanga do foco do poder foi sen-
fida, ndo s6 pela transferéncia fisica, mas principalmente porque seus dirigentes
foram tomando consciéncia da perda de autonomia que a antiga instituicdo
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desfrutava para gerir seus proprios recursos, uma vez que, agora, tinham que
levar em considerag@o as necessidades dos diferentes campi, com realidades
iGo dispares e caréncias que muitos Cefets sequer, conheciam.

O processo inicial de adaptagdo das antigas Escolas Agrotécnicas
Federais se deu de forma um pouco diferente, pois, de inicio, as instituicdes
foram dominadas pela euforia de perfencerem ao que consideravam o seleto
grupo da educagdo superior. Passado o primeiro impacto oriundo do discurso
laudatério da proposta assumido pelo governo federal, comegaram a perceber,
assim como o grupo anterior, a perda de autonomia, principalmente de gestdo
financeira. Porém, além da perda de autonomia, essas insfituicdes comecaram
a se ressentir da perda de identidade, que vem perpassando vérios de seus
documentos. Essa perda de identidade vai desde a desvinculogdo do adijetivo
"agrotécnica”, que demonstrava fratarse de uma escola de tradigdo agricola,
até a mudanga do logotipo que era exclusivo para cada uma delas, pelo novo
logotipo imposto pelo MEC aos IFs, que ¢ igual para todas as instituigoes.

O grupo que representa as antigas Escolas Vinculadas as Universidades
destacou, de inicio, gue, com a incorporagdo ao IF passou a fer maior autono-
mia de acdo, se fransformou em instituicdo de educag@o superior equivalente
as universidades e, finalmente, esfava habilitada a criar seus cursos superiores
sem os obsfdculos enfrentados anteriormente. Vale lembrar que eram as Unicas
instituicoes da rede que ndo desfrutavam de autonomia como as demais. Aos
poucos, no enfanto, foram percebendo que a autonomia ndo era tdo grande
assim e que as estruturas das antigas EVs eram as menos identificadas com a
proposta dos IFs. Muitas comegaram a perceber que, na divisGo de recursos,
tinham sempre a fafia menor, apesar dos argumentos de que precisam de maior
apoio para se equiparar aos demais campi. Outro problema que estdo enfren-
tando, exclusivo das EVs, estd relacionado ao quadro de pessoal. Quando o
governo desconfiou que um dos motivos da pouca adesdo das EVs era decor
rente do desconfentamento dos docentes por deixarem de perfencer ao quadro
das universidades, comprometeu-se com os professores que, aqueles que assim
desejassem, poderiam continuar vinculados administrativamente ¢s suas institui-
¢oes de origem, apesar da adesdo ao IF. Isso foi feito, mas j& estd causando
problemas operacionais que ndo foram visualizados num primeiro momento
e, os docentes que estdo nessa situagdo consideram que, em breve, poderdo
perder esse direito que, segundo suas avaliagdes, |hes garante mais status.
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Os primeiros descontentamentos apontados pelos frés grupos foram,
porém, sendo neutralizados pelo aumento de recursos financeiros e contrato-
¢do de novos docentes e funciondrios. Além disso, o nimero generosamente
ampliado de gratificagdes, em cargos comissionados e fungdes gratificadas,
serviu para, gradativamente, ir calando as vozes mais exaltadas. No entanto,
fanto o aumento de recursos financeiros quanto dos quadros docente e técnico,
foram seguidos de enorme pressdo para a ampliagdo de oferta de cursos,
muitos com direcionamento obrigatério legal, em vérios niveis e modalidades,
conforme & apontado anteriormente, dentre os quais merecem destaque as
licenciaturas e as turmas do Proeja.

Outro argumento apresentado pelos frés grupos favordveis & infegra-
¢do aos IFs foi o aumento da possibilidade de qualificacdo dos servidores,
seja em programas de atualizagdes ou de pds-graduagdes “strito sensu”, apoia-
dos pela Setec, dentre os quais se insere o Programa de Educagdo Agricola

(PPGEA) da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ), do qual séo
exiraidos os sujeitos dessa amostra.

Como desvantagens, os trés grupos apontaram a perda de autonomia
financeira, administrativa e pedagodgica. Financeira, porque os recursos do
IF #8m que ser divididos por todos os campi, acirrando a briga politica pelo
maior quinhdo. Administrativa, em decorréncia da distancia das reitorias que,
em alguns casos, estdo localizadas a mais de 300 ou 400 quilémetros dos
campi, acarretando lentiddo, nos processos licitatérios para compras e obras.
Complementaram com criticas & morosidade do sefor de recursos humanos
que precisa fratar de fodos os funciondrios dos diferentes campi, tornando as
progressdes funcionais e incorporacdo de vantagens bem mais demoradas do
que anteriormente, quando cada instituicdo fratava do seu proprio quadro. Ja
a falta de autonomia pedagdgica foi relacionada & obrigacdo de abrir cursos
que as escolas ndo desejom e ampliar o nimero de alunos, as vezes, sem
condi¢cdes, compromefendo a fradigdo das instituicdes e o oferecimento de
alojamentos, que algumas ainda mantém.

Em relogdo ao Ultimo item destacado, vale assinalar que as anti-
gas escolas que trabalhavam em hordrio infegral e ofereciam residéncia e
alojamento cos estudantes, como é o caso das Escolas Agrotécnicas, est@o
sofrendo bastante para manter essa estrutura, ndo somente por ser dispendiosa,
mas também por ndo ferem o reconhecimento da importéncia dessa acdo
pelas demais instituigdes, que se sentem prejudicadas na divisGo orgamentéria.
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Também o governo, na maioria das vezes, n&o fornece subsidios suficientes,
desestimulando o oferecimento de alojamentos e restaurantes universitarios nos
IFs, da mesma maneira que o faz nas universidades publicas, sem considerar
que, agindo dessa forma, estd dificultando a permanéncia dos alunos mais
pobres e reduzindo, cada vez mais, o horério de estudo em fempo integral.

Os desafios sdo muitos, e surgem novos a cada ano de implantag&o.
Atualmente, um dos mais recorrentes reside na obrigatoriedade da “verticaliza-
¢d0”, que consiste em oferecer ensino para os dois niveis: educagdo bdsica e
educagdo superior. Apesar de os IFs terem recebido novos docentes, na maio-
ria dos casos o nimero ainda ndo ¢ suficiente para atender & demanda, e os
professores estdo tendo que ministrar aulas nos dois niveis. Os novos docentes
selecionados seguindo os moldes das universidades federais — porque os IFs
serdo avaliodos de acordo com esses moldes — sdo preferencialmente doutores
ou, no minimo, mestres. Chegam &s instituicdes, prontos para lecionar na educa-
¢do superior, mas, em muitas escolas, sdo obrigados a trabalhar com alunos do
médio, do técnico e com esfudantes da EJA. Como precisam, também, oferecer
atividades de pesquisa e extensdo, sentem-se prejudicados e reagem negativa-
mente & proposfa de lecionar fora do nivel superior. Por outro lado, os docentes
mais antigos, especializados em ministrar aulas para o ensino médio, sdo alca-
dos & categoria de professores da educacdo superior de um semesire para o
oufro, sempre que faltlam, na insfituicdo onde esfdo lotados, professores da edu-
cagdo superior suficientes para atender & demanda, gerando inseguranga e
dificuldade de adapfagdo & nova realidade. O fato vem ocasionando conflitos
e agravando as relagdes sociais, com reflexos negativos no campo pedagdgico.

Outro desafio tem sido o de enconfrar professores que queiram fra-
balhar no Proeja. Llecionar para jovens e adultos vem sendo visto como uma
atividade “menor” dentro do IFs. Alguns docentes se sentem desprestigiados
quando s@o obrigados a trabalhar com essas turmas. Esse entendimento é tao
forte que, no ano de 2011, a Sefec ofereceu cursos de freinamento para os
professores da EJA. Em fodas as escolas pesquisadas, somente seis dos 52
docentes quiseram participar do curso. Nas demais, quem ocupou as cadeiras
destinadas aos professores dos IFs foram pessoas da comunidade interessadas
no fema. Muitos dos docentes pesquisados consideram “um castigo” trabalhar
com EJA. Essa talvez sejo uma das variaveis que, aliada & oferta de cursos que
ndo levam em conta as necessidades do alunado, t&m dificulfado a obtencdo
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de resultados positivos no Proeja oferecido pelos IFs, dificullado a permanéncia
dos estudantes e ampliado, drasticamente, os indices de evas@o.

A obrigatoriedade de oferecer cursos de licenciatura também tem mobi-
lizado diretores e docentes. Os Ultimos dois meses da pesquisa foram destinados
a investigar como os campi estavam se posicionando em relacdo ao assunto; se
finham oferecido esses cursos; quais deles; e se os docentes da formagdo pedo-
gbgica eram licenciados. A consfatagdo foi que 76% j& estavam oferecendo
cursos de licenciatura e a maioria era de Matemdtica e Ciéncias Bioldgicas.
Perguntadas sobre o porqué da escolha, a resposta mais comum era “porque
sdo esses os professores de que dispomos na insfituicdo”. Algumas das anfigas
instituicoes de fradicdo agraria estdo oferecendo, além desses, Educacdo do
Campo e Ciéncias Agrdrias. Perguntadas a respeito das trezentas horas obriga-
térias de prdtica de ensino e como se desenvolveria o estégio supervisionado,
as respostas foram as seguintes: a) vamos enfrar em confafo com as escolas;
b) vamos dar um jeitinho; ¢) isso ndo é tGo imporfante, o importante mesmo &
saber o contedo. A prdética de ensino e o estdgio supervisionado constam das
propostas, mas a operacionalizagdo ainda é uma incégnita. Somente 23% da
amostra admitiram a importancia da formagdo pedagdgica para o professor
lecionar em um curso de licenciatura, mas reconheceram que ainda n&o dis-
punham de corpo docente com essa qualificacdo para assumir os cursos. No
enfanto, como era obrigatério, iam oferecer assim mesmo.

Consideracoes finais

Como & possivel notar, com base neste breve relato, muitos desafios
precisam ainda ser enfrentados para que os Institutos Federais possam real-
mente cumprir o papel que lhes foi designado no texto legal de sua criag@o.
Para atender & verticalizagdo, “carro-chefe” da proposta dos IFs, novos profes-
sores e técnicos precisam ser contratados a fim de que cada um possa assumir
uma fun¢do determinada no inferior da instituicdo, com prazer e competéncia,
para nGo comprometer a qualidade do ensino.

Além disso, o ensino de qualidade exige laboratérios, bibliofecas atu-
alizadas e professores qualificados para desenvolver suas atfividades, como é
o caso dos cursos de licenciatura. Oferecer cursos de licenciatura em locais
sem tradicdo em pesquisa no campo da formagdo docente pode significar que
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ele esté sendo encarado como um campo de importéncia menor e, portanto,
acessivel a qualquer um que queira dele parficipar sem necessidade de maior
qualificagdo, ou seja, com o enfendimento de que formar professores é uma
tarefa que qualquer um pode fazer. Ndo esfard, com isso, desvalorizando
ainda mais a formacdo docente?

Em relag@o ao Proeja, ficou notério que o simples fato de tornar sua
oferta obrigatéria ndo significa que isso realmente va acontecer, na prdfica,
nas insfituicdes. Enquanto for visto pelos professores da maioria dos IFs como
um “refrocesso na carreira docente”, ndo conseguird alcangar seu real objetivo
de inserir jovens e adultos no campo educacional, aumentando suas possi-
bilidades de viséo de mundo, de ampliagdo de cidadania e de opcdes de
emprego e renda. Talvez fosse uma alternativa a consolidagdo dessa implan-
facdo por meio de foruns de discussdes que fivessem como foco a importancia
social dessa modalidade de ensino e a oferta de cursos de pds-graduagdo
especialmente voltados para o trabalho com EJA. Pode ser uma tentativa vidvel
para ampliar o enfendimento dos docentes a respeito da real importancia do
frabalho com jovens e adultos, que pode trazer como consequéncia a valoriza-
¢do e o respeito dentro da instituig@o.

Quanto & perda de identidade que as instituicdes que compdem os
diferentes campi estdo sofrendo, & dificil, neste momento oferecer alguma suges-
iGo, uma vez que os Instfitutos Federais ainda ndo consolidaram uma identidade
propria. Sdo instituicdes grandes demais, que se propdem a oferecer ensino em
todos os niveis e modalidades, que precisam apresentar resultados numéricos e,
no momento, estdo preocupadas principalmente com esses nimeros, pois serdo
avaliadas segundo os critérios de avaliagd@o das universidades federais. Estdo,
portanto, em crise de identidade, assim como seus diferentes campi.

Como os IFs se comportardo no futuro? Em que momento a qualidade
vai sobrepujar a quantidade? Como serdo os cursos de licenciatura que estdo
oferecendo? Como vao debelar a resisténcia dos docentes e a evasdo dos
alunos na EJA2 Como véo enfrentar os desafios decorrentes da crise de recur-
sos financeiros? O que as instituicdes que ndo optaram pela transformacdo em
IF vao fazer, agora, devido as pressdes? Existe um caminho de volta que sejo
viavel2 O que poderd acontecer se essa politica, que ainda é de governo, ndo
se fransformar em politica de Estado?
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Essas e oufras quesfdes norfeardo a proxima fase da pesquisa, jé@ em
andamento, uma vez que o estudo se propde a continuar acompanhando a
implantagdo da reforma da educacdo profissional e dos Institutos Federais de
Fducagao, Ciéncia e Tecnologia no Brasil.
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Qualidade na educacdo basica: entre
significacdes, politicas e indicadores

Quality in the basic education: among significations, policies and indicators

Resumo

O trabalho trata dos resultados de um estudo sobre
o fema da qualidade educacional. Destaca o sig-
nificado desfe fema em documentos exarados pelo
MEC, cofejando-o com resultados educacionais
alcangados por um conjunfo de municipios cata-
rinenses no tocante as suas metas de qualidade.
Sublinha o duplo desafio que se impde aos munict-
pios pesquisados: por um lado, alcance das metas
do Ideb; por outro, aten¢do aos demais referen-
ciais orientadores das acdes voltadas & construcdo
da qualidade social, também assinalados nos
documentos. Finaliza apontando a necessidade
de acompanhamento cuidadoso dos elementos
que consubstanciariam a qualidade social alme-
jada, em um contexto de crescente tendéncia ao
uso de informagdes majoritariamente quantitativas
na formulagdo de politicas e no planejamento
educacional.

Palavras-chave: Qualidade. Educacdo bdsica.
Politicas educacionais.

Flion Luiz Nardi
Marilda Pasqual Schneider

Universidade do Oeste de Santa Catarina

Abstract

The paper is about the results of a study on the
quality of education issue. It highlights the mean-
ing of the term in documents formally drawn up
by Ministry of Education [MEC), comparing it
with educational outcomes achieved by a sef of
municipalities of Santa Catarina in ferms of their
quality goals. It stresses the double challenge that
is imposed fo the municipalities surveyed: On
one hand, the achievement of goals of the Basic
Education Index of Development (IDEB); and on the
other, the attention fo other benchmarks that guide
the actfions aiming af the building of social quality,
also reported in the documents. Finally, it indicates
the need for careful monitoring of the elements that
would offer support the desired social quality, in a
context of increasing fendency to use mostly quanti-
fative information on the formulation of policies and
in the educational planning.

Keywords: Quality. Basic education. Educational
politics.

Revista Educagéio em Questdo, Natcl, v. 42, n. 28, p. 227-250, jan./abr. 2012

227



228

Artigo

Introducao

Na década de 1980, entre as proposicdes tecidas pela comuni-
dade educacional, mobilizada para a construcdo de mudancas amplas na
sociedade, a melhoria da qualidade na educacdo figurava como requisito do
projeto educacional ent@o defendido. Este projefo, sustentado pelas bandeiras
de luta e propostas dos educadores brasileiros, ancorava-se na concepedo de
educagdo piblica e gratuita como direito de todos e dever do Estado.

No decurso da década de 1990, a frequente evocagdo desse requi-
sito justificava-se ndo somente pela inconclus@o da tarefa reclamada pela
comunidade educacional desde a década anterior, mas também pela emer-
géncia de mudangas educacionais decorrentes do processo de reforma do
Estado ent@o operado. Mudangas essas inclinadas a promover uma melhor
arficulag@o do processo de formacdo escolar com as demandas derivadas da
reestruturagdo econdémica mundial. Por essa via, a intensificacdo das politicas
de avaliagd@o em larga escala e a criogdo de indicadores de desempenho
de estudantes, escolas e redes passaram a informar op¢des e prioridades do
Estado para assegurar deferminado referencial de qualidade.

Operadas a reforma do Estado e as mudancas educacionais por ela
orientadas, os debates acerca da qualidade na educagdo ndo esmoreceram no
campo critico, ainda que sob a onda de uma verdadeira dispersdo semdntica
do conceito, Util & instrumentalizacd@o de agendas muito diversas. (SA, 2008).
Embora esses debates tenham adquirido certo impulso com a mudanga no
comando do Esfado brasileiro, ocorrida no ano de 2003, quando se viu acen-
tuada a tendéncia social nos projetos anunciados, a sobreposicéo do discurso
da qualidade ao da democratizagéo ja se fazia operante. (GENTIL, 1995).

Em um contexto nacional marcado por continuidades e descontinuida-
des no plano social e educacional (FRIGOTTO, 201 1), estudos desenvolvidos
por diversos autores, como Dourado, Oliveira e Santos (2007), Dourado e
Oliveira (2009), Silva [2009), Fonseca (2009), dentre outros, sublinham que,
na educagdo, o discurso da qualidade se encontra amalgamado por mudan-
¢as no campo econdmico e consubstanciado na compreensdo que se tem
sobre o que é a educagdo. Perspectivando abordagem mais abrangente e
distinta do que significa o fermo no campo econémico, defendem a adogdo do
termo qualidade social, consubstanciado na visGo de educagdo como prética
social e ato politico.
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Essa abordagem se distancia da visdo predominante nos sefores pro-
dutivos por compreender a “[...] promogdo e atualizacdo histéricocultural, em
termos de formacdo solida, critica, ética e solidaria, arficuloda com politicas
publicas de inclusdo e resgate social.” [DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p. 211).
Afinal, tomar a qualidade a partir da dimensdo social implica avaliar as mak-
fiplas deferminacdes que afetam as condicdes de ensino e de aprendizagem
nas escolas e ndo apenas validar dados numéricos os quais, muitas vezes, se
encontram consubstanciados em uma ética produtiva. De acordo com Dourado,
Oliveira e Santos (2007), a qualidade social deve considerar as dimensdes
infra e extraescolares que afetam as condicdes de ensino e aprendizagem.

Néo obstante a imprecisdo do conceito de qualidade, as politicas
educacionais dessa primeira década de século XXI t€m concorrido para que o
tema da qualidade na educagdo seja algado & quest@o central, urgente e, prin-
cipalmente, de responsabilidade de toda a sociedade brasileira. Consoante o
fom prioritario, tais poliicas #€m sido fundadas por diversos documentos legais,
alguns transformados em resolugcdo, outros no formato de pareceres ou orientar-
¢des as escolas, as redes, aos sistemas e gestores publicos.

E nesse confexto que o presente estudo se encontra inserido.
Desenvolvido com base em resultados da primeira etapa de uma pesquisa
mais ampla, cuja proposta consiste em avaliar a potencialidade e o alcance
dos esfratégias e acdes deflagradas por redes e escolas publicas municipais
de Ensino Fundamental, visando & melhoria da qualidade educacional apon-
tada nos indicadores de desenvolvimento da educagdo bdsica,! o texto aqui
apresentado tem por objetivo central problematizar o tema da qualidade, em
funcdo das infrincadas relagdes entre as significagdes adjucadas ao tema pelas
politicas educacionais erigidas e os indicadores que respondem, atualmente,
por uma determinada concepgdo de qualidade na educagdo bdsica.

Para dar conta desse obijetivo, iniciamos pela exploragdo de alguns
pressupostos de qualidade em textos de politicas expedidos pelo governo
brasileiro nesta primeira década de novo século. Pelo recurso da andlise de
contetdo, s@o levantadas significagdes atribuidas ao fermo em documentos ofi-
ciais destinados & educagdo bdsica e exarados pelo Ministério da Educagdo
(MEC), assim como apontadas condicdes que lhes seriam correspondentes.

Na sequéncia, atenfos & consolidacdo dos exames externos de ava-
liacdo dos estudantes e & crescente tendéncia ao uso das informacdes obtidas
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para a formulagdo de politicas e o planejamento educacional, apresentamos
e analisamos dados dos indicadores de qualidade no ensino publico de um
conjunto de municipios da mesorregido oeste do estado de Santa Catarina.

A questdo da qualidade nas recentes politicas educacionais

Como lembra Fonseca (2009), o conceito de qualidade educacional
interage com os projefos nacionais de desenvolvimento os quais t&m como
substrato as mudangas na economia mundial. Conquanto a retérica estivesse
presente nos discursos desde hé muitas décadas, neste primeiro decénio de
século ela assume papel destacado em produgdes académicas e nos textos
exarados pelo Ministério da Educagdo, em um contexto marcado pela intensa
produgdo e regulagdo de politicas piblicas.

Na Constituic@o Federal de 1988, que toma a educagcdo como vetor
para o desenvolvimento humano, sGo anunciados ordenamentos legais da quar-
lidade. Nos artigos 206 e 211, um dos principios do ensino versa sobre a
"garantia de padréo de qualidade”, para o que é prevista assisténcia técnica
e financeira aos estados, ao Disfrito Federal e aos municipios tendo em vista
contribuir para o alcance das metas de qualidade (BRASIL, 1988). Também na
lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que dispde sobre as Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), o tema ganha destaque no artigo 4° do
Titulo IIl, no qual é ratificada a necessidade de padrées minimos de qualidade,
entendidos como “[...] a variedade e quantidade minima, por aluno, de insu-
mos indispensdveis ao desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem”

(BRASIL, 1996, p. 27833).

Contudo, observamos que nas politicas piblicas para a educacdo
bésica sdo mais evidentes os novos significados em construgdo. Especialmente
a partir de 2007, com a promulgacdo do Decreto Presidencial n® 6.094, de 24
de abril de 2007, a busca pela melhoria da qualidade torna-se compromisso
de todos devendo confar com a participagdo das familias e da comunidade.

Consubstanciado no Decreto supra, o Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE) pode ser considerado uma das politicas desta década com
maior expressdo na questdo da qualidade educacional. No documento “O
Plano de Desenvolvimento da Educacdo: razdes, principios e programas |[...]",
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a melhoria da qualidade da educagdo, sobretudo a da educagdo bésica
publica, é considerada um dos imperativos nacionais. (BRASIL, 2007, p. 11).

Por meio do PDE, foi criado o Indice de Desenvolvimento da Educagdo
Bésica (Ideb), calculado em avaliagdes bienais. O Indice, que iniciou sua série
histérica em 2005, resulta do produto entre o desempenho dos alunos na Prova
Brasil (N), compreendendo a média da proficiéncia em lingua Portuguesa e
Matemdtica expressa por um indicador entre O e 10, e o rendimento escolar
(P), baseado na taxa de aprovacdo dos alunos na etapa de ensino, taxa essa
aferida por intermédio do Censo Escolar e expressa por valores enfre O e 1.

O indicador de rendimento escolar é o inverso do tfempo médio em
anos que os alunos de uma escola, rede de ensino, municipio, estado ou
mesmo do pais levam para completar uma série,? o que pode ser traduzido na
seguinte equagdo: IDEB = N. (1/T).

Deste modo, se o fluxo escolar for regular, ou seja, se o tempo médio
de conclusdo de cada série for de um ano, o Ideb equivalerd oo indicador de
desempenho obtido da Prova Brasil. Do contrério, quanto maior a reprovagdo e
o abandono registrados na etapa, maior serd o tempo médio (T) de conclusdo
de uma série, o que claramente penaliza o Ideb. Para Fernandes (2007, p. 8),
além de aplicavel as escolas, o indicador é [...] explicito em relacdo & “taxa
de troca” entre probabilidade de aprovagdo e proficiéncia dos estudantes.”

Como podemos inferir, o principio que orienta o Ideb é de que a
qualidade da educacdo pressupde que os alunos aprendam e sejom aprova-
dos. Ainda que recaiam reservas sobre esse pressuposto, o fafo é que o Ideb
fornou-se o indicador de maior impacto na qualidade da educacdo bésica
por traduzir, simbolicamente, o quanto as unidades escolares, o municipio e o
estado e o pafs avangaram em suas mefas educacionais.®

Em consondncia ao PDE, tramita atualmente no Conselho Nacional
de Educacdo o Parecer CNE/CEB n° 8, aprovado por unanimidade pela
Cémara de Educagdo Basica em 5 de maio de 2010. Embora prescinda de
homologagao pelo MEC, o que tora a nossa andlise preliminar consideramos
as alteragdes que possa sofrer na sua normatizagdo, esse parecer congrega
varios elementos presentes em outros documentos emitidos por diferentes entida-
des governamentais conferindo-lhe cardter de legitimidade. Indiscutivelmente,
o referido documento constitui importante referencial do senfido que o tema da
qualidade assume nas atuais politicas para a educacdo bésica.
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Consubstanciado nos resultados de instrumentos educacionais, como
o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb), o Ideb e outros, o Parecer
CNE/CEB n° 8/2010 define normas para aplicagéo dos padrées minimos
de qualidade de ensino na educacdo bdsica, caracterizando-os como: |i) real
valorizacdo da carreira do magistério; (i) ampliagdo do financiamento da
educacdo e; (iii) melhoria na organizagdo da gest@o. Para atender a desses
desafios, os padrées minimos de qualidode aparecem associados a um con-
junto de insumos, expressos pelo Custo Aluno Qualidade inicial (CAQ).

Segundo consta no documento, a definicéo do CAQI deu-se a partir
de um estudo realizado em 2005 por um conjunto de especialistas de univer-
sidades brasileiras, insfitutos de pesquisa, professores, estudantes, afivistas e
gestores educacionais que infegram entidades adeptas & Campanha Nacional
pelo Direito & Educagdo.* Composto por uma pléiade de elementos (custos
de remuneracdo e formagdo de profissionais, materiais diddticos, estrutura do
prédio e equipamentos, entre outros), “o CAQI determina quanto é preciso ser
investido por aluno de cada etapa e modalidade da educacdo bésica para
que o pals comece a oferecer um ensino com o minimo de qualidade.” (ACAO

EDUCATIVA, 2010).

Dentre os fafores que mais impactam o cdlculo do CAQ), no Parecer
CNE/CEB n° 8/2010 estdo destacados: (i) tamanho das escolas/creche; {ii)
jornada escolar dos alunos (tempo parcial versus tempo infegral); {iii] relagdo
alunos/turma ou alunos/professor e; (iv) valorizagdo dos profissionais do magis-
tério — saldrio, plano de carreira, formagdo inicial e confinuada. (BRASIL, 2010).

Tendo como horizonte ndo a qualidade ideal, mas o que os integrantes
da Campanha Nacional pelo Direito & Educagdo denominam de “qualidade
inicial”, o CAQi estabelece a ampliacdo gradual do tempo escolar diario
[escola de tempo infegral] e a definic@o de insumos essenciais ao desenvol-
vimento dos processos de ensino e aprendizagem, que permitam Ideb igual
a 6,0 pontos, como premissas bdasicas para alcancar os padrées minimos de
qualidade das escolas piblicas.

Conducente com o conjunfo de documentos que congregam o tema
da qualidade nas atuais politicas educacionais para a educacdo bdésica, esta

a Resolucgo CNE/CEB 4, aprovada em 13 de julho de 2010. Essa Resolugdo

estabelece Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica
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frazendo, em realce, a preocupacdo com a qualidade, conforme sinaliza o
Titulo IV “Acesso e permanéncia para a conquista da qualidade social”.

No Parecer CNE/CEB 07/2010, que trata dessa resolucdo, o rela-
tor afirma que a qualidade almejada nos anos de 1970 e 1980 deixava, em
segundo plano, a superagéo das desigualdades educacionais em virtude de
se pautar em principios de eficacia e eficiéncia das escolas. Segundo des-
tacado, a qualidade social (preconizada no documento) esté associada as
mobilizagdes pelo direito & educagdo, & exigéncia de participagdo e de demo-
cratizagdo comprometendo-se com a superagdo das desigualdades e injusticas.

Indicativa dessa concepgdo, afirmase no artigo 8° da Resolugdo
CNE/CEB 4/2010:

Art. 8% — A garantia de padrdo de qualidade, com pleno acesso,
inclusGo e permanéncia dos sujeitos das aprendizagens na escola
e seu sucesso, com reducdo da evasdo, da refencdo e da distorcdo
de idade/ano/série, resulta na qualidade social da educagao,
que é uma conquista coletiva de todos os sujeitos do processo edu-

cativo. (BRASIL, 2010, p. 825).

A qualidade é traduzida como conquista da sociedade brasileira e
direito de todos. Supde reconhecer a insuficiéncia de se garantir a enfrada de
todos os estudantes na educagdo bdsica e a necessidade de “[...] aprender a
arficular o local e o universal em diferentes tfempos, espagos e grupos sociais

desde a primeira inféncia”. (BRASIL, 2010, p. 9).

Os pressupostos que oferecem sustentacdo ao fema alinham-se, ao
menos no campo discursivo, aos preconizados pelos estudiosos que defendem
a perspectiva de qualidade social para a educacdo. A adesGo a essa con-
cepgdo de qualidade reflete a preocupacdo da comissdo responsdvel® com
questoes atuais, discutidas em diferentes espacos. Nesse contexto, a quali-
dade social constitui ideiaforca das orientagdes professadas.

Associadas a esse conceifo, as orientagdes propugnadas na Resolugdo
CNE/CEB 4/2010 incorporam também elementos consubstanciados no
Parecer CNE/CEB N° 8,/2010, nomeadamente os relacionados aos padrdes
minimos de qualidade, os quais constituem referéncia para a acdo planejada
coletivamente pelos sujeitos da escola. O planejamento das agdes associadas
aos padrées de qualidade supde reconhecer: (i) o Ideb como um dos indica-
dores a partir dos quais a escola ird pautar suas agdes; (i) a relevancia de
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um projefo politico-pedagdgico concebido e assumido colegiadamente pela
comunidade educacional e: [iii] a valorizacdo das diferencas sociais e do

CAQi como padrdo minimo inicial de qualidade. (BRASIL, 2010).

Como podemos constatar, elementos quantitativos e qualitativos asso-
ciam-se aos critérios de qualidade social preconizados nessa resolucdo. Os
elementos quantitativos sdo identificados pelos resuliados dos indicadores edu-
cacionais e pelos insumos. J& os elementos qualitativos associam-se as formas
de gestdo escolar, essa implicada na participagéo de toda a comunidade em
processos decisorios consubstanciados na organizacdo do espago escolar.
Nao obstante, o resultado final, externado por meio do Ideb, combina dois
indicadores de natureza quantitativa (aprovagdo e desempenho).

Consideramos os critérios de qualidade social firmados na resolugao
de 2010, temos que estes dois indicadores, embora tangenciem a almejada
qualidade, ndo levam em conta as multiplas dimensdes (intra e extraescola-
res) consubstanciadas na ideia de qualidade social. Trata, portanto, de uma
qualidade com centralidade nos meios (insumos) e cuja avaliagdo, embora
necessdria, é insuficiente porquanto efetuada preponderantemente por agentes
externos & escola.

A despeito dessa sugerida incompletude do resultado informado pelo
Ideb, enquanto traducdo da qualidade da educagdo basica, é a partir desse
indice oficial que gestores e dirigentes municipais séo chamados a propor poli-
ficas que possibilitem o alcance de melhores resultados educacionais.

Analisados sob esfe dngulo, diremos que a visualizagdo dos resultados
logrados em indicadores de qualidade desvela os rumos da producdo dessas
politicas no @mbito das redes piblicas de ensino. Nao obstante as necessido-
des locais e mesmo o discurso em prol da qualidade social para a educacdo
bésica, prepondera, nas politicas encampadas nessa primeira década, um
modelo de afericdo majoritariamente quantifativa das metas educacionais.

Indicadores de qualidade na mesorregiéo oeste do estado de
Santa Catarina

A mesorregido do oesfe de Santa Catarina é formada por um conjunto
de 118 [cento e dezoito] municipios, 75,4% deles com populagdo de até

10.000 habitantes, conforme sinaliza o Mapa .
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Mapa 1
Faixas populacionais dos municipios do estado de Santa Catarina
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Fonte | IBGE — Censo Democrdfico

A atividade econémica predominante na mesorregido é a agricultura
familiar, seguida da agroindustria instalada em algumas das maiores cidades.
Em um contexto de infensa competitividode de mercado, as dificeis condicaes
de produgdo enfrentadas pela maioria dos municipios tem sido um dos prin-
cipais fatores de refratacdo populacional registrada em 52% dos municipios
da drea estudada, entre os anos de 2000 e 2010. De acordo com dados
dos censos do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), enquanto o
crescimento da populagdo fotal do estado, nesse periodo, foi de 16,65%, o
da mesorregido foi de apenas 6,71%. Nesse caso, o aumento concentrou-se
em 33% dos municipios que se encontram na faixa populacional superior a
30.000 habitantes.

No campo educacional, dados do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) informam que as redes municipais
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desses municipios respondem por aproximadamente 43% do atendimento da
educag@o bésica regular da regido, cobrindo cerca de 92% das matriculas na
educacdo infantil e 43% no Ensino Fundamental.

Para o estudo em quest@o, tomamos uma representacdo de 18
(dezoito) desses municipios, considerado como critério de escolha o porte
populacional e a localizag@o na mesorregido. Em relagdo ao porte popula-
cional, o critério considerou: 50% de municipios com até 10.000 habitantes
(Grupo 1); 30% de municipios com mais de 10.000 até 30.000 habitantes
(Crupo 2); e 20% de municipios com mais de 30.000 habitantes (Grupo 3.
Ja, em relacdo ao critério de localizacdo na mesorregido, foram consideradas
as microrregides, correspondentes as dreas de abrangéncia das Secretarias de
Estado de Desenvolvimento Regional (SDRs), érgaos da esfrutura administrativa
do governo do estado de Santa Catarina.

Dentre o conjunto de municipios amostrados, dez sGo considerados
prioritarios pelo MEC para o repasse de recursos técnicos e financeiros pelo
Plano de Agdes Articuladas [PAR). Vale ressaltar que dos prioritarios do estado
de Santa Catarina, 20 deles pertencem & mesorregido oeste, o que representa
aproximadamente 17% dos municipios da mesorregido e 51% dos prioritérios
no estado.”

De forma ilustrativa, o Grafico 1 demonstra os resultados obtidos por
esses municipios nas Ultimas duas avaliagdes do Ideb (2007 e 2009) e indica
quais deles s@o considerados prioritarios (P).
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Grdfico 1

Desempenho dos municipios pesquisados no IDEB dos anos iniciais do
Ensino Fundamental — 2007 e 2009

Calimen (P

Caxanabando =l (F 3

Congirdia
Ihonisio Cengpazira (F )

Fritre Bias (F)

Formuosa do Bl (P

Cinlviia (1)

Thizim

Itaparimgs

Jongaba

237

Lehon Regis i)

Lindaia do Sl (1)

Falitil s

Aa. Tercrinha do Progressa (F)

o Lawenge da Oeste (1)

S Mlpss] cbas Oheste:

Wargem Baonita (F)

Vikerira

G G5
B FProgisgio do [DEE para 20080 0 IGBER 2o W IDER 2007

Fonte | INEP — Estatisticas do IDEB (Dados recalculados em junho de 2011)
A letra [P) designa os municipios tidos como prioritarios para o repasse de recursos do MEC
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Conforme podemos visualizar pelo Grafico 1, o conjunto de munict-
pios vem demonstrando crescimento nos seus indicadores de desenvolvimento
educacional, embora se revele um quadro dispar que caracteriza o conjunto
de redes de ensino da mesorregido.

De acordo com os dados, até mesmo os considerados prioritarios
sobrepujaram as metas projetadas para o Ideb de 2009, além do que 72%
do total de municipios pesquisados alcangaram ou mesmo ulirapassaram,
em 2009, as projegdes para 201 1. Certamente, vérios deles também irdo
extrapolar a média 6,0 para o ano de 2021, o que representa importante
avango em termos de mefas oficiais de qualidade educacional segundo a
logica erigida.

Vale considerar que os nimeros alcangados pela maioria dos estados
brasileiros no Ideb publicado em 2009 evidenciam avangos importantes em
todas as etapas de ensino. Segundo dados do Inep, esse avanco se deve, em
boa medida, ao aumento das notas dos estudantes na Prova Brasil (7 1,1% nos
Anos Iniciais e 4% nos Anos Finais) (BRASIL, 2010) e representam o esforco
de governos, redes e unidades escolares em melhorar o desempenho dos estu-
dantfes nas dreas de conhecimento prioritérias em termos educacionais (Lingua
Portuguesa e Matemdtical).

Mas serd que os bons resultados no Ideb asseguram a qualidade
social anunciada como idedrio das politicas anunciadas para a educagéo
bésica? Para fermos uma visGo mais defalhada da realidade desses munici-
pios, analisemos os resultados de um dos indicadores que compdem o Ideb: @
Prova Brasil, em especifico a de 4% série/5° ano.

Esse indicador fem por objefivo fornecer informagdes sobre o desempe-
nho dos estudantes de 4° série/5° ano e 8° série/9° ano em lingua Portuguesa
(foco em leitura) e em Matemdtica (foco na resolugdo de problemas). Também
fem como propdsito declarado subsidiar a formulagao de politicas educacio-

nais visando & melhoria da qualidade da educagdo. (BRASIL, 2009).8

De acordo com os Grdficos 2 e 3, verificamos que a relagdo entre o
Ideb e a nota média padronizada da Prova Brasil dos municipios pesquisados
melhorou no ano de 2009, comparativamente ao ano de 2007 .
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Gréfico 2
Relacdo entre o Ideb e a nota média padronizada da Prova Brasil,
obtidos pelos municipios pesquisados em 2007
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Grdfico 3

Relacdo entre o Ideb e a nota média padronizada da Prova Brasil, obtidos
pelos municipios pesquisados em 2009
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Essa relagdo mais préxima entre o IDEB e a nota média padronizada
da Prova Brasil, alcancada em 2009, foi promovida pela melhora das taxas
de aprovagdo registradas nos municipios pesquisados. Essas taxas resultaram
em indicadores de rendimento iguais ou superiores a 0,84, em 2007, e iguais
ou superiores a 0,92 em 2009, conforme sinaliza o Grdfico 4.

Grdfico 4
Indicadores de rendimento nos anos iniciais do Ensino Fundamental
dos municipios pesquisados — 2007 e 2009
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Fonte | INEP — Estafisticas do IDEB (Dados recalculados em junho de 2011)

Pontuado o crescimento nos indices de desenvolvimento educacional
dos municipios pesquisados, demarcado pela melhoria dos indicadores de ren-
dimento e das notas médias padronizadas da Prova Brasil, passemos & andlise
do desempenho dos estudantes nas dreas de conhecimento prioritérias: Lingua
Portuguesa e Matemdtica.
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Segundo dados sinalizados pelo Parecer CNE/CEB n° 8/2010,
referidos os paises da Organizagdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE] e as nofas de corte minimas propostas pelo Movimento
Todos Pela Educacdo, para que uma instituicdo educativa alcance um patamar
minimo de qualidade, ela deveria atingir na Prova Brasil o pontuagdo desej-
vel para cada nivel de escolaridade.

Segundo esses parémetros, para a disciplina de Matemdtica, a pon-
tuacdo desejdvel deveria ser superior a 225 (duzentos e vinte e cinco) pontos
na 4° série/5° ano do Ensino Fundamental. No caso de lingua Portuguesa,
a pontuag@o deveria ser superior a 200 (duzentos) pontos para os alunos da

mesma série. (BRASIL, 2010).

Considerando que na escala de proficiéncia dos estudantes dos anos
iniciais do Ensino Fundamental existem treze niveis para Matemdtica e dez
niveis para lingua Portuguesa, verificamos que a pontuagdo desejével para o
primeira disciplina situarse a partir do quinto nivel, enquanto para a segunda

disciplina essa pontuagdo situa-se a partir do quarto nivel, conforme consta no
Quadro 1.

Quadro 1
Niveis da escala de proficiéncia de Lingua Portuguesa e de
Matemdtica — anos iniciais do Ensino Fundamental

241

Matemadtica Lingua Portuguesa

Nivel Pontos na Escala Nivel Pontos na Escala
12 maior que 400
11 375 a 400
10 350 a 375
9 325 a 350 9 maior que 325
8 300 a 325 8 300 a 325
7 275 a 300 7 275 a 300
6 250 a 275 6 250 a 275
5 225 a 250 5 225 a 250
4 200 a 225 4 200 a 225
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3 175 a 200 3 175 a 200
2 150 a 175 2 150a 175
1 125 a 150 1 125a 150
0 125 ou menos 0 125 ou menos

Fonte | INEP — Prova Brasil

Tendo em vista as pontuagdes minimas desejdveis e da sua associa-
¢Go a boas taxas de aprovagdo (portanto préximas de 100%), ou seja, que
resultem em indicador de rendimento préximo de 1, veremos que o cdleulo
do Ideb resultaria numa pontuagao préxima da meta nacional para 2021,
ou seja, de 6 pontos. Deste modo, sem descurar das taxas de aprovagdo, o
alcance de metas municipais e estaduais nas avaliagdes padronizadas desa-
guaria na mefa nacional, considerada correspondente & qualidade do ensino
em paises desenvolvidos.

Cabe assinalar que a fixacdo da média 6, pelo MEC, considerou
o resultado obtido pelos paises da OCDE, quando da aplicagéo da meto-
dologia do Ideb em seus resultados educacionais, supondo-se uma taxa de
aprovagdo de 96%. Nessa lbgica, a nofa corresponderia & obtida pelos pai-
ses desenvolvidos situados entre os 20 mais bem colocados do mundo. *

Ao recorrermos & pontuacdo média obtida pelos estudantes dos
municipios pesquisados na Prova Brasil, identificamos um quadro complexo
caracterizado n@o somente pela disparidade enfre as redes de ensino da
mesorregido, mas, principalmente, pela baixa pontuacdo na proficiéncia em
Matemdtica e Lingua Porfuguesa.

No Grdfico 5 estd demonstrada a pontuagdo média obtida pelos estu-
dantes de 4° série/5° ano na Prova Brasil de 2007 e de 2009, nos municipios

investigados, relativamente & disciplina de Matemdtica.
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Grdfico 5

Pontuacdo obtida pelos estudantes de 4° série/5° ano do Ensino

Fundamental dos municipios pesquisados na proficiéncia em Matemdtica
— Prova Brasil de 2007 e de 2009
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Fonte | INEP — Estafisticas do IDEB (Dados recalculados em junho de 201 1)

Conforme demonstra o Gréfico 5, na Prova Brasil de 2007 nenhum
dos municipios logrou a pontuac@o considerada desejavel para a disciplina de
Matemdtica, além do que os resultados alcangados revelam o quadro dispar
que caracteriza o conjuntfo de redes investigado. Nessa edicdo da prova,
apenas 33% dos municipios pesquisados obtiveram pontuag@o proxima &
desejdvel (225 pontos), enquanto 50% deles situaram-se na faixa de 175 a
200 pontos, muito inferior ao desejado.

Na prova de 2009, embora os dados revelem que 83% dos munici-
pios melhoraram a pontuagdo em Matemdtica, j& que registrados crescimentos
entre 1,27 e 45,95 pontos em relagdo & edigdo anterior, em apenas dois
dos municipios os estudantes de 4° série alcangaram pontuagdo desejével. '
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Apenas um destes municipios (Lindéia do Sul) integra o grupo dos prioritérios
para recebimento de apoio técnico e/ou financeiro pelo MEC.

O Crdfico 6 apresenta a pontuacdo média obtida pelos estudantes
de 4° série/5° ano nas edicdes da Prova Brasil de 2007 e de 2009, relati-
vamente & disciplina de lingua Portuguesa. Também neste caso, nenhum dos
municipios investigados logrou, em 2007, a pontuagdo considerada desejavel.

Grdfico 6

Pontuacdo obtida pelos estudantes de 4° série/5° ano do Ensino
Fundamental dos municipios pesquisados na proficiéncia em Lingua

Portuguesa — Prova Brasil de 2007 e de 2009
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Fonte | INEP — Estafisticas do IDEB (Dados recalculados em junho de 2011)

Pelo Grdfico 6, constatamos que a pontuagdo obtida em 2007 por
50% dos municipios pesquisados aproximou-se do desejavel (200 pontos).
Trata-se de uma situacdo mais préxima do desejavel quando comparada ¢
faixa de pontuag@o em Matemdtica.
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No entanto, o percentual de municipios que melhoraram a pontuagdo
em lingua Portuguesa em 2009, relativamente a 2007, foi o mesmo regis-
frado em Matemdtica, ou seja, 83%, ainda que a variagé@o na pontuagcdo, em
relag@o & edigd@o anterior da prova, tenha sido distinta (entre 1,62 e 30,14
pontos). Também neste caso, em apenas dois dos municipios os estudantes de
4° série superaram, em 2009, a pontuacdo desejdvel em Llingua Portuguesa,
ou seja, mais de 200 pontos. Esses municipios sGo os mesmos que alcangaram
pontuagdo desejavel em Matemdtica.

De modo geral, os Grdficos 5 e 6 evidenciam que, na comparacdo
entre as edigdes da Prova Brasil de 2007 e 2009, o desempenho dos estu-
dantes da 4° série/5° ano nas dreas de Matemdtica e de lingua Portuguesa
foi muito semelhante. Na maioria dos municipios, a variacdo da pontuagdo
registrada em uma disciplina foi muito proxima da registrada na outra, inclusive
nos dois casos em que as nofas de 2009, em ambas as disciplinas, foram
inferiores as de 2007. Nos municipios onde essa variagdo ndo foi semelhante
(33% deles), o maior crescimento da pontuagéo se concentrou na disciplina de
Matemdtica.

Nao obstante esses aspectos e, a despeito do quadro favoravel que
esses municipios vém apresentando em termos de avangos no Ideb, os dados
que respondem pelo desempenho escolar dos estudantes, correlativo aos obti-
dos nos conhecimentos de leitura e resolug@o de problemas (Lingua Portuguesa
e Matemdtical), revelam um quadro preocupante, na medida em que apenas

cerca de 11% dos municipios apresentaram desempenho desejével dos estu-
dantes de 4° série em 2009.

Assim, ainda que os dados do Ideb desses municipios, de forma geral,
apresenfem um quadro evolutivo em relagdo as metas perquiridas, persiste o
desafio de melhoria nos niveis de apropriacdo da capacidade de leitura e
resolug@o de problemas, representados pelo desempenho dos estudantes des-
ses municipios na Prova Brasil.

Deste cendrio resulta reconhecer que, quando tomados os padrées
minimos de qualidade defendidos no Parecer CNE/CEB n° 8/2010, e
que foram incorporados nas orientacdes contidas na Resolucdo CNE/CEB
4/2010, despontam incongruéncias, ao menos em relag@o ao Ideb, um dos
referenciais conclamados a orientar agdes associadas a esfes padrdes. Embora
os indices de desenvolvimento educacional dos municipios pesquisados
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esfejam em ascensdo, com bons indices de rendimento, os resultados da Prova
Brasil abrem reservas quanto & construgéo da qualidade na via deste padréo.

Consideracoes conclusivas

A nosso ver, e em consonéncia & andlise efetuada, os padrdes de
qualidade anunciados nos documentos adquirem graus de prioridade distintos
no campo das politicas educacionais em curso. E o que claramente pode ser
constatado em relacdo ao Ideb enquanto referencial orientador das agdes vol-
tadas & construgdo da qualidade.

Na esteira da priorizacao do Ideb, os aspectos politico e social, que
consubstanciariam uma perspectiva de qualidade social, podem figurar, no
campo da prdfica, como elementos periféricos dos instrumentos de afericdo
da qualidade almejada. Deste modo, recorrentes indicagdes que visam ao
alcance das metas educacionais tendem a transformar a qualidade em uma
variante refém de insumos quantificdveis, insumos esses que ndo necessaria-
mente favorecem alcance dos padrées a que o conceito de qualidade social
aparece associado nos documentos analisados.

Como consequéncia, vislumbra-se um cendrio desafiador aos munici-
pios pesquisados. Por um lado, impde-se o alcance das metas nacionais do
Ideb indicativas dos padrées de qualidade, para o que se impde a melhoria
nos niveis de apropria¢éo da capacidade de leitura e resolugdo de problemas,
representados pelo desempenho dos estudantes na Prova Brasil; por outro,
lhes & devida a atengdo ao projefo politicopedagdgico e a valorizagdo das
diferencas sociais e do CAQ), também referenciais orientadores das acdes
voltadas & construcdo da qualidade social.

Em sintese, estamos diante de um quadro que, por ora, reclama um
acompanhamento cuidadoso acerca da mobilizagdo dos elementos que con-
substanciariom a qualidade social almejada, em um contexto no qual hd uma
crescente tendéncia co uso de informacdes majoritariamente quantitativas na
formulagcdo de politicas e no planejamento das acdes destinadas ao atendi-
mento das necessidades da educacdo bdsica.
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Notas

1

Referimonos & pesquisa “Indicadores de qualidade do Ensino Fundamental na mesorregido oeste
de Santa Catarina: estratégias e agdes na rede piblica municipal de ensino (2010-2014)", do
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Unoesc. A pesquisa confa com apoio financeiro
da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES - Brasil.

Para o cdlculo do Ideb da 4° série o tempo T é obtido com base no fluxo escolar dos alunos até
a 4° série/5° ano. J& para o cdlculo do Ideb de 8° série/9° ano, o tempo T é obtido com base
no fluxo da 5% a 8° série/ ©° ao 9° ano.

As mefas projefadas nos dmbitos nacional, estadual, municipal e por escola permitem monitora-
mento dos resultados alcancados a cada biénio.

A Campanha, surgida em 1999, foi impulsionada por organizagdes da sociedade civil que par
ficipariom da Capula Mundial de Educagdo, em Dakar, no ano de 2000. Atualmente, constitui
uma rede que arficula mais de 200 grupos e entidades distribuidas pelo pafs, incluindo movi-
mentos sociais, smdicofos, organizagdes ndo-governamentais, fundoc;ées, grupos universitdrios,
esfudantis, juvenis e comunitarios. Sua missGo & atuar em favor da efefivacdo e ampliagdo dos
direitos educacionais para que as pessoas fenham garantido seu direito & educagdo poblica,
gratuita e de qualidade.

Segundo consta no Parecer CNE/CEB N°7 /2010, a Comissdo responsavel pela elaboragdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica, aprovadas em 2010, foi criada
em 2009, a partir de um processo amplo de discusséo, iniciado ainda em 2005, que contou com
o envolvimentfo e a parficipagdo de representantes dos estados e municipios brasileiros. Conforme
destacado no documento, a mobilizagdo nacional para a constitvicdo das DCNs considerou,
ainda, documentos relacionados com a educagdo bésica, produzidos pelo CNE/CEB.

O PAR foi criado pelo Decreto Presidencial n® 6.094, em 24 de abril de 2007, juntamente com
a implementagdo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, sendo caracterizado
como um planejamento multidimensional (BRASIL, 2007), composto por um conjunto articulado
de agdes e elaborado pelos municipios. O objefivo desse planejamento & obter apoio técnico e
financeiro da Unido para a promogdo de agdes que promovam a qualidade da educagdo nos
municipios.

Segundo consta na Resolugdo CD/FNDE/n® 029, de 20 de junho de 2007, séo considerados
prioritérios os municipios que apresentam baixo Ideb. Essa Resolugdo retificada, conforme Didrio
Oficial de 29 de junho de 2007, e dlterada pelas Resolugdes /CD/FNDE/ n® 47, de 20 de
sefembro de 2007 e n° 46, de 31 de outubro de 2008, inclui 579 municipios no quadro de
prioritdrios para receber assisténcia financeira suplementar a projetos educacionais, totalizando
1.822 municipios.

A Prova Brasil /Anresc é realizada a cada dois anos, de forma censitéria. Compde-se de um
conjunto de testes que avaliam habilidades dos alunos em lingua Portuguesa (foco em leitura) e
em Matemdtica (foco na resolugdo de problemas). Além dos testes, os alunos respondem a um
questiondrio com informagdes sobre seu contexto social e capital cultural.

Sobre essa correspondéncia, recaem reservas, ja que o cdleulo praficado pela OCDE toma em
consideragdo os resuliados do PISA (Programme for International Student Assessment), cuja mefo-
dologia é diferente da praticada no Saeb. Por isso, sublinha Marchelli (2010, p. 580), a média
6 poderia t&o somente figurar como metfa do pafs no Pisa, | que, para o Ideb, “[...] esse valor
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é desfituido de sentido, uma vez que ¢ calculado com base em médias obtidas pelos municipios
no Saeb, uma outra realidade de exame.”

10 O municipio de Entre Rios ndo registrou Ideb em 2009.
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A ampliagdo da jornada escolar nas regiées
Nordeste e Sudeste: sobre modelos e realidades

Expansion of the school day journey in brazilian regions in the northeast and the southeast: models and reality

Resumo

O texto relaciona os debates sobre as modalidades
de ampliagdo da jomada escolar & perspectiva de
enfrentamento das desigualdades educacionais,
utilizando os resultados de pesquisa de ambito
nacional, financiada pelo Ministério da Educagdo,
realizada por quatro universidades federais brasilei-
ras, que investigou as experiéncias de ampliag&o
da jornada escolar em municipios de todas as
regides do pafs. Para isso, sdo destacados estudos
infernacionais e nacionais que relacionam jomada
escolar e desempenho de alunos, bem como aspec-
tos da histéria da ampliagdo do tempo escolar no
Brasil. SGo cotejados os resultados encontrados nas
regides Nordesfe e Sudeste, constatando-se que as
condi¢des socioecondmicas e educativas locais
com frequéncia se sobrepdem d&s infengdes das
politicas educacionais.

Palavras-chave: Ampliagéo da jornada esco-
lar. Desigualdades educacionais. Diferencas
regionais.

Ana Maria Cavaliere
Universidade Federal do Rio de Janeiror
Lucia Velloso Mauricio
Universidade Estadual do Rio de Janeiro

Abstract

The fext relates the discussions on the modalities of
expansion of the school day to the perspective of
facing educational inequalities, using as a frame-
work the results of a nationwide survey, funded by
the Education Ministry, performed by four Brazilian
Federal universities, which investigated the experi-
ences of expansion of the school day in Brazilian
municipalities. For this purpose prominent infer-
national and national studies that relate student
performance and school day expansion as well as
aspects of the history of the expansion of school
fime in Brazil were consulted. The results of the sur-
vey for the Northeast and Southeast regions were
compared and showed that local educational and
social condifions often overlap the infentions of edu-
cational policies.

Keywords: Expansion of the school day.
Educational inequadlities. Regional differences.
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1. Introducdo

O presente arfigo é um dos resultados de uma pesquisa de dmbito
nacional (BRASIL, 2009; 2010), financiada pelo Ministério da Educagdo
(MEC) e realizada por quatro universidades federais, que investigou a ocorrén-
cia e as caracteristicas de experiéncias de ampliacdo da jornada escolar em
municipios brasileiros durante os anos de 2008 e 2009'. Tem como obijefivo
arficular os dados obtidos nessa investigac@o aos debates atuais sobre as
modalidades de ampliacdo da jornada escolar e & perspectiva de enfrento-
mento das desigualdades educacionais. Para isso foram destocados estudos
internacionais e nacionais que debatem a tendéncia de ampliacéo da jor-
nada escolar e estabelecem relacdes entre jornada escolar e desempenho
dos alunos. Foram apresentados aspectos da histéria da ampliagdo do tempo
escolar no Brasil, a fim de que se confextualizem as diferentes solugdes que os
municipios brasileiros vém encontrando na criag@o das condicdes obiefivas
para que seus alunos permanecam por mais tempo sob a responsabilidade
da escola. Sao cotejados e analisados os resultados encontrados nas regides
Nordeste e Sudeste, focalizando-se particularmente a natureza das atividades
desenvolvidas e os locais, dentro e/ou fora da escola, onde elas acontecem.
As diferencas enfre as duas regides sco elucidativas dos tipos e variedades de
problemas enfrentados pelos programas de ampliagdo da jornada escolar.

A pesquisa denominou “jorada escolar ampliada” os casos em que
a carga hordria escolar ultrapassava — mesmo que em apenas alguns dias da
semana — as quatro horas didrias, que vém a ser a jornada minima estabele-
cida pela Lei de Direfrizes e Bases da Educag@o Nacional. Ja as designacaes
"fempo integral” ou “hordrio integral” foram utilizadas para as jornadas de, no
minimo, sete horas, em todos os dias da semana.

O mapeamento das experiéncias de ampliagdo da jornada escolar
bem como das solucdes organizacionais encontradas em diferentes realidades,
visou, enfre oufros objetivos, confribuir com a formulagdo de uma concepgdo
de educacdo integral adequada & realidade educacional contempordnea.
Para além da carga hordria, o estabelecimento de uma concepgéo de edu-
cagdo integral envolve as formas de utilizagdo do tempo escolar, os locais
utilizados para as atividades educativas e os atores nelas envolvidos. E sobre
esse conjunto de elementos que se poderd desenvolver uma efefiva concepgdo
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pedagdgica de educacdo integral para a educagéo brasileira. (COEIHO;

PORTILHO, 2009).

2. Ampliagdo do tempo escolar e desigualdades educacionais

Um olhar sobre o panorama internacional relativo as solugdes encon-
fradas por diferentes pafses para a organizacdo do tempo escolar mostra
uma inequivoca fendéncia de ampliagdo desse tempo. Na maior parte dos
casos, essa ampliagGo vem sendo associada a projetos de diminuigdo das
desigualdades educacionais. (COMPERE, 1997). Essa associacdo entre os
debates sobre o tempo escolar e a democratizagdo das agdes educativas esta
presenfe em diferentes paises europeus como na Itélia (CATABRINNI, 1997:
RAGAZZINI, 1983) e na Espanha, (ENGUITA, 2001; SACRISTAN, 2008)
e, em alguns deles, aparece também associada ds chamadas “politicas de
educag@o prioritaria” como na Franga [HUSTI, 1999; ROCHEX, 2008,
na Grécia (VARNAVA-SKOURA, VERGIDIS e KASSIMI, 2008) e em Portugal
(PINTO, 2001; CANARIO, 2004).

E preciso lembrar que, mesmo em paises considerados desenvolvidos
e com satisfatério desempenho em avaliagdes educacionais internacionais, o
problema do peso das desigualdades sociais e culturais sobre as desigualda-
des educacionais nGo apenas continua presente como tem crescido nos Gltimos

anos. (DUBET, 2004).

Na Franca, por exemplo, a percepgdo dos efeitos da desigualdade
social sobre a educacdo escolar manteve afivo, desde os anos oifenta afé hoje,
um conjunfo de programas originados nas “zonas de educagdo prioritéria”,
por sua vez, inspirados em programas americanos e ingleses, dos anos ses-
senta e sefenta, classificados como de “acdo afirmativa” ou de “discriminagdo
positiva”. O apoio extra aos alunos em dificuldade, sob a forma de atividades
culturais e reforco escolar, € tipico desses programas e envolve o aumento do
tfempo de permanéncia do aluno na escola.

Na América Latina, Casassus (2002, p. 34] realizou pesquisa sobre
o desempenho de alunos de escolas primdrias (primeiro segmento do Ensino
Fundamental), enfre 1995 e 2000, com o objetivo de explorar “[...] quais
s@o os processos que produzem desigualdade no sucesso escolar e como a
produzem.” O autor concluiu que fatores internos & escola podem ndo somente
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reduzir processos de desigualdade produzidos pela sociedade, mas também
agravélos. O Brasil é exemplo significativo, nesse sentido, pois, apesar de
apresentar um indice de sfatus sociocultural (SSC) relativamente baixo, apre-
senta resultados de rendimento escolar acima das expectativas para esse
indicador. Segundo o autor, o fato de o Brasil, como outros paises latino-ame-
ricanos, apresentar uma variagdo de resultados entre escolas na faixa de 50%
indica que hd alto grau de diferenciacdo entre elas, de acordo com o SSC
baixo ou alto dos alunos que as frequentam. Quanto menor a variagdo dos
resulfados entre escolas, mais homogéneos sdo os resultados escolares. Ja a
grande variag&o entre escolas implicaria ou justificaria politicas diferenciadas
no interior de um mesmo sisfema educacional, focalizando as unidades escola-
res das regides mais afetadas pela pobreza e outras condicdes adversas.

Os estudos brasileiros em “eficdcia escolar” que buscam identificar e
avaliar o “efeito escola” a partir da andlise de mdltiplas variaveis, abordam o
tempo por meio do estudo do clima escolar, isto €, mediante o tipo de organi-
zagdo da rofina escolar que envolve a distribuicdo do tempo entre as diferentes
atividades. (SOARES, 2007). Séo escassos os estudos sobre a relacdo estrita
entre fempo total de permanéncia na escola e desempenho. Uma excegdo
é o estudo de Neri (2009) que conclui que o aumento da jornada é uma
das principais variaveis de politica educacional disponiveis para impulsionar o
desempenho dos alunos em prazo mais imediato.

Ainda que faltem pesquisas sobre a associagdo com o desempe-
nho, a evidéncia da curta duracdo dos turnos escolares no Brasil é tdo forte
(KERSTENETSZKY, 2006) que se formou um consenso sobre a necessidade
de amplidos. Assim, nas politicas educacionais brasileiras recentes, acompa-
nhando a tendéncia mundial de ampliagé@o do tempo escolar, as fentativas de
enfrentamento da desigualdade educacional t&m enfatizado a ampliagdo da jor
nada escolar na educagdo basica, especialmente, na educagdo fundamental.

Os Ultimos levantamentos estatisticos comecam a revelar mudancas.
Segundo o Censo Escolar, em 2004, apenas 3,3% dos alunos matriculados
no Ensino Fundamental, no pas, frequentavam turnos de “mais de cinco horas”
diarias. Em 2009, essa porcentagem passou para 8,65%. No Sudeste, onde
se registra o maior nimero de matriculas em turnos com mais de cinco horas,
o indice passou de 6,3% em 2004 para 19,65% em 2009. (MAURICIO,
2011). Os dados de 2009 revelam também a profunda desigualdade entre

a regido Sudeste e outras regides, como Norte, Nordeste e Sul cujos indices
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relativos a esse tipo de matricula estdo abaixo de 2%.2. As matriculas de mais
de cinco horas registradas no Censo Escolar ndo s@o necessariamente matri-
culas em hordrio infegral, e podem incluir matriculas em turnos de pouco mais
de cinco horas, mas, ainda assim, revelam a capacidade de alguns sistemas
educacionais garantirem turnos maiores para o conjunto das escolas.

Os dados acima permitem concluir que a progressiva fendéncia de
ampliagdo da jornada escolar foi acelerada nos Ultimos anos. Néo é pouco
relevante nesse processo a criago do Fundo de Manuteng@o e Desenvolvimento
da Educag@o Bésica (Fundeb), em vigor desde 2007 (BRASIL, 2007), que tem
dispositivo especifico relativo ao financiamento de escolas de fempo integral.
Assim, pode-se afirmar que essa tendéncia é também fruto da politica governa-
mental federal recente. O dispositivo amplia os recursos por aluno em 25% no
Ensino Fundamental e em 30% no Ensino Médio para matriculas em turnos com
duracdo de sete horas ou mais.

A tabela 1° apresenta dados dos Censos Escolares de 2009 e 2010,
quando foram feitas as primeiras divulgacdes, pelo Censo, da ocorréncia de
escolas de hordrio integral no pais. Nela, tem-se o fofal de matriculas do Ensino
Fundamental e o nimero de matriculas em hordrio integral por segmento do
Ensino Fundamental, com as respectivas porcentagens. Vé-se, que apesar de
ainda pequeno, o crescimento recenfe do nimero de matriculas em hordrio
infegral & infenso no cendrio nacional: houve aumento significativo dessas mafri-
culas tanto no conjunto como em cada segmento, passando de 4,01% para
5,45% nos anos iniciais em 2010 e ultrapassando um milhdo e duzentas mil
matriculas no total do Ensino Fundamental nesse mesmo ano. Esse nimero con-
firma a consisténcia com que municipios e estados vém respondendo & polifica
implementada pelo Fundeb, além de outros mecanismos indutores de matricula
em hordrio infegral. Vale destacar que, agregando-se os dados da tabela &
dependéncia administrativa, foi verificado que as matriculas estaduais em hord-
rio integral compdem 40% desse tipo de matricula e as municipais, 0% delas,
relagdo compativel com a preponderdncia do hordrio integral nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, sob responsabilidade crescente dos municipios.
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Tabela 1

BRASIL: ndmero de matriculas em hordrio integral no Ensino Fundamental
por segmento

Total 2009 | HI 2009 | % 2009 | Total 2010 HI 2010 % 2010

Segmento/
Matricula

14.946.313 | 599.710 | 4,01 % | 14.258.634 | 777.427 5,45 %

Anos
iniciais

22112665753 | 345334 | 273% |12.416.686 | 426.478 | 343%

27.612.066 | 945.044 34% | 26675320 | 1.203.905 | 4,51 %

Total

Fonte | tabela elaborada a partir dos dados do Censo Escolar 2009 e 2010 (MEC - Inep)

A amplia¢é@o da jornada escolar pode constituir uma politica edu-
cacional positiva, como contraponto & tradicdo de precariedade do sistema
publico. Entrefanto, é pequena a experiéncia brasileira de escolarizagdo em
hordrio infegral, diferentemente de paises europeus, ou mesmo de paises latino-
-americanos j& com vasta experiéncia em jornadas de dia completo. A escola
republicana brasileira foi forfemente marcada pelos efeitos tardios do regime
escravocrata, refardando a sua expansdo — s6 no século XXI atingiuse a uni-
versalizacdo do Ensino Fundamental — e constituindo um sistema de ensino
profundamente elitista. Essa marca penetrou de tal forma na sociedade bro-
sileira, que se disseminou a representagdo de que é desperdicio investir na
educacdo das classes populares e de que qualidade de ensino estd associada
a exclusdo: quanto mais gerar excluidos — por reprovagdo ou por abandono,
melhor o ensino. Os sistemas publicos fizeramrse minimos, simplificados e, com
frequéncia, precdrios. £ nesse quadro histérico que estdo situadas as atuais
propostas de ampliagdo da jornada escolar
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3. Projetos fundadores no Brasil

Uma breve recuperacdo histérica do fema nos encaminha ao Centro
Fducacional Carneiro Ribeiro criado por Anisio Teixeira, na década de 1950,
em Salvador, e ao programa dos Centros Integrados de Educacdo Piblica
(Cieps), desenvolvido por Darcy Ribeiro, nas décadas de 1980,/90, no estado
do Rio de Janeiro: projefos educacionais que finham o hordrio integral como
elementochave para suas concepgdes pedagdgicas. A segunda proposta feve
um sentido de continvidade em relacdo & primeira. Ambas foram questiono-
das, em suas diferentes épocas, e sofreram inferrupgdes precoces.

No caso dos Cieps, as criticas estavam baseadas nos argumentos
da falta de recursos para a sua universalizag@o, dos perigos do assistencia-
lismo ou da inadaptagdo dos jovens e das familias ao hordrio integral. Tais
argumentos, reforcados por contextos politicopartidarios desvaforéveis, leva-
ram ao descaso com o patriménio publico e & indiferenca com a expectativa
da populagdo, resultando em prédios e projefos abandonados, escolas sem
professores, alunos e familias decepcionados. A partir dai, construiv-se uma
represenfacdo de escola fracassada. Essa imagem piblica que permanece,
dificulta a percepgdo da escola piblica de hordrio integral como uma contri-
buicdo para a reversdo do processo de exclus@o social que se naturaliza nas
escolas brasileiras.

Anisio Teixeira considerava que a escola priméria obrigatéria deveria
ser, sobrefudo, prdtica, de formagdo de habitos de pensar, de fazer, de convi-
ver, de trabalhar, de participar de um ambiente democrdtico. Nao poderia ser
de periodos curfos, porque um programa de afividades prédticas, para formar
hdbitos de vida real, para organizar a escola como uma comunidade com
todo tipo de atividade — frabalho, estudo, recreagdo e arte — requer fempo.
Na sua perspectiva, as habilidades das quais se depende para viver nas socie-
dades modernas deveriam ser ensinadas como técnicas sociais, em contexto

real. O curriculo da escola deveria harmonizar as caracteristicas da vida da
comunidade, suas tradicdes, seus trabalhos. (TEIXEIRA, 1994).

Darcy Ribeiro, discipulo de Anisio Teixeira, formula uma concepcdo
de escola piblica de hordrio integral profundamente marcada pelas ideias de
seu mesire. As diferencas que se podem verificar enfre a proposta de Anisio
Teixeira e a de Darcy Ribeiro devem-se aos 30 anos que as separam e aos
diferentes contextos socioecondmicos. Para Ribeiro, um fator determinante do
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baixo rendimento da educagdo brasileira seria a exiguidade do tempo de
permanéncia do aluno na escola. Segundo ele, a crianga das classes privile-
giadas feria em casa apoio e auxilio, ndo sendo prejudicada pela escassez do
tempo escolar. O periodo curfo pendlizaria, de fato, a crianga pobre, porque
ela s6 contaria com a escola para adquirir o conhecimento formal. Propunha
entdo uma escola de hordrio infegral, para reforcar as situacdes de aprendiza-
gem e evitar que a crianga brasileira de baixa renda sofresse com a falta de
assisténcia familar ou pudesse ter sua inféncia suprimida ao assumir, em casa,
funcoes de adultos.

A proposta pedagégica do Ciep se dava em torno da articulagdo edu-
cagdo, saide e cultura. A escola era pensada como um centro de dinamizagdo
cultural, que promoveria o didlogo dos conhecimentos dos alunos e da comuni-
dade com aquele conhecimento que seria sisfematizado através das atividodes
pedagdgicas escolares. ([MONTEIRO, 2002). Segundo Ribeiro, os Cieps teriam
que atender aos frés requisitos essenciais de uma escola popular eficaz:

Espaco para a convivéncia e as miltiplas atividades sociais durante
todo o largo periodo da escolaridade, tanto para as criangas
como para as professoras. O Tempo indispensavel, que ¢ igual
ao da jornada de trabalho dos pais, em que a crianga esté entre-
gue & escola. Essa larga disponibilidade de tempo possibilita a
realizagdo de miltiplas atividades educativas, de outro modo
inalcangaveis, como as horas de Estudo Dirigido, a frequéncia &
Biblioteca e & Videoteca, o trabalho nos laboratérios, a educacdo
fisica e a recreagdo. O terceiro requisito fundamental para uma
boa educagdo ¢ a Capacitacdo do Magistério. (RIBEIRO, 1995,
p. 22, grifos do autor).

Como se vé&, a proposta esfava centrada na escola. Seria sua fungdo
dinamizar afividades em seu espago que afendessem a linguagens diversas e &
articulacdo com a comunidade através de trocas culturais variadas.

A proposta dos Cieps néo focalizava o “ferritério” (CANARIO, 2004)
no sentido que hoje o focalizam as ideias de “comunidade educativa” ou
de “cidades educadoras” presentes em muitos programas de ampliacdo da
jornada escolar, mas incorporava idéias de reconstrug@o do papel da educo-
¢do escolar e de sua relagdo com a cultura, os saberes populares e o enforno
na escola. Cabe ressaltar ainda que a localizagdo da construgdo das 500
unidades escolares do programa ocorreu, quase sempre, em bairros pobres,
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periféricos e precariamente urbanizados, o que carreava para o programa
elementos de associacdo entre educacdo e assisténcia social ou protegéo &
infancia e & adolescéncia.

4. O programa Mais Educacéo e os territérios educativos

InOmeras experiéncias brasileiras recentes de ampliagdo da jornada
escolar poderiam ser aqui apresentadas, de iniciativa dos estados e dos muni-
cipios. Serd destacado, devido & sua abrangéncia e impacto nacional, o
programa Mais Educag@o que se desenvolve em formato diferente daquele dos
projefos fundadores. O programa, de ambito federal, foi instituido em 2007,
por meio de Porfaria Inferministerial com o objefivo de contribuir para a formo-
¢do integral de criangas, adolescentes e jovens. Ele tem entre outros objetivos:

| — apoiar a ampliagdo do tempo e do espaco educativo e a exten-
s@o do ambiente escolar nas redes piblicas de educacdo basica
de Estados, Distrito Federal e municipios, mediante a realizagdo de
atividades no contraturno escolar [...].

Il — confribuir para a redugdo da evasdo, da reprovacdo, da
distorcdo idade/série, mediante a implementacdo de acdes
pedagdgicas para melhoria de condigdes para o rendimento e o

aproveitamento escolar. (BRASIL, 2007, p. 2).

Realizar as atividades no “contratumo” 4 € uma condicdo para a ope-
racionalizagdo dessa proposta que prevé a articulagdo de espagos e parceiros
para que as criangas fenham acesso & variedade de linguagens, de experién-
cias, e confem ainda com o reforco escolar. Esse grau de especificidade ndo
consta do decreto que dispde sobre o programa (BRASIL, 2010, entretanto
ele deixa explicito que as atividades poderdo ser desenvolvidas dentro ou fora
do espaco escolar, fato que implica, forfemente, a articulagdo das atividades
no chamado “contraturno”. Depreende-se, desse decreto, a preocupacdo em
garantir a continuidade do programa, seja por sua publicacéo no Gltimo ano
do governo que o implementou®, seja por garantir, no arfigo 7°, sua fonte de
financiamento através do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo
(FNDE), por meio do programa Dinheiro Direto na Escola.
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O programa Mais Educagdo se inspira também no movimento das
7 n . ’
cidades educadoras”, cujo documento central — Carta de Barcelona - reine
seus principios orientadores. (GADOTTI, PADILHA; CABEZUDO, 2004). Entre
eles, considerase que a educag@o néo deve ser vista como responsabilidade
apenas da comunidade escolar, mas também de uma “comunidade de apren-
dizagem”. Nesse sentido, diluem-se as barreiras entre educacdo formal e ndo
formal e incorpora-se o enforno da escola como espaco educacional.

A inviabilidade de contemplar todos os alunos faz com que o programa
Mais Educagdo se destine a apenas uma parte deles, selecionada segundo
orienfagdes do préprio MEC, interpretadas pelas escolas. Segundo informa-
¢des do portal do MEC, no ano de 2011, aderiram ao Programa 15.018
escolas com 3.067.644 estudantes com base nos seguintes critérios: escolas
estaduais ou municipais de baixo Indice de Desenvolvimento da Educagdo
Bésica (Ideb) que foram confempladas com o Programa de Desenvolvimento
da educacdo/Escola (PDE/Escola) em 2009: escolas localizadas em territé-
rios de vulnerabilidade social e escolas situadas em cidades com populagdo
igual ou superior a 18.844 habitantes.

Os responsaveis pela condugcdo das atividades recebem ajuda de
custo proporcional ao nimero de oficinas que orientam. Sdo, em sua maior
parte, estudantes universitérios, ou agentes culturais, selecionados pela propria
escola, na comunidade proxima. Essas equipes sdo coordenadas pelo profes-
sor comunitario que & um professor efefivo da rede de ensino, atuando com 40
horas semanais. Também s@o as escolas que escolhem os fipos de oficinas a
serem frabalhadas com base em um repertério de dez macrocampos defermi-
nados pelo programa Mais Educag@o: acompanhamento pedagégico; meio
ambiente; esporte e lazer; direitos humanos em educagdo; cultura e arfes; inclu-
s@o digital; prevencdo e promogdo da satde; educomunicagdo; comunicagdo
cientifica; educacdo econdémica e cidadania.

Os projetos fundadores, assim como o programa Mais Educacdo,
aqui apresentados, mostram as diferentes possibilidades, concepgdes e forma-
tos que podem orientar a ampliacdo da jornada escolar.

Para alguns, a construgdo de politicas e prdatficas educativas envol-
vendo as localidades pode conduzir ao questionamento da forma escolar
e ampliar a abrangéncia dos “territérios escolares” para “ferritérios educati-

vos”. (CANARIO, 2004). O Mais Educacdo & um exemplo dessa proposta,
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que preconiza a educagdo como responsabilidade de uma “comunidade
de aprendizagem” e ndo apenas da escola. Segundo Gadotti (GADOTTI;
PADIIHA; CABEZUDO, 2004, o enforno da escola como espaco de apren-
dizagem amplia as possibilidades e a abrangéncia dos sistemas de ensino,
ressignificando os limites escolares. Essa proposicdo, entrefanto, quando apli-
cada as condigdes da realidade social brasileira, suscita dividas e polémicas.

(CAVALIERE, 2009).

A andlise que se segue das informagdes obtidas pela pesquisa citada
no inicio deste texto pretende contribuir com a avaliagdo da compatibilidade
enfre modelos e realidades de ampliagéo da jorada escolar em diferentes
regides brasileiras.

5. Caracteristicas da ampliagdo da jornada escolar no Nordeste
e no Sudeste

A pesquisa que mapeou as experiéncias municipais de ampliacéo da
jornada escolar existentes no Brasil rouxe uma grande variedade de informo-
¢oes. Foram investigados aspecfos como tempo, espago, atividades, sujeitos
e gestdo. A investigagdo alcangou 2.112 municipios, isto &, 38% dos munici-
pios brasileiros, dentre os quais, 504 estavam desenvolvendo, no seu conjunto,
800 tipos de experiéncias de ampliagdo da jornada escolar, inclusive as de
hordrio infegral. Note-se que varios municipios atuavam com diversos progra-
mas concomitantes de ampliag@o da carga hordria escolar, programas de
diferentes origens e caracteristicas, as vezes, alcancando um mesmo aluno,
em dias ou hordrios diferentes. A fragmentacdo da agdo (que pode ou néo ser
bem articulada pela escola) €, portanto, a primeira consfatacdo a ser feita a
partir dos nimeros gerais da investigagdo.

O Grdfico 1, que infegra o relatério da pesquisa (BRASIL, MEC-Secad,

2009; 2010, ilustra o panorama nacional colhido & época.
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Grdfico 1

Numero de alunos no Ensino Fundamental matriculados em experiéncias
de ampliacdo da jornada escolar, por ano de escolaridade, segundo a
regido geogrdfica - 2008°
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Além da maior concentragdo de registros na regido Sudeste e nos
3¢, 4° e 5° anos do Ensino Fundamental, o estudo mostrou também que as
experiéncias apresentam grande variedade no tipo de atividade realizada no
horario ampliado, fato constatado em todas as regides do pafs, ainda que
essa variedade seja maior nas regides Sudeste e Sul. Em nivel nacional, a
amostra revelou que 5% das experiéncias tinham o esporte como atividade
principal. Na sequéncia, as aulas de reforco, com 61,7%, seguidas por ativi-
dades artisticas como mUsica, danga, featro, e pela informatica, entre outras.

Quanto & organizagcdo do tempo e ao local de realizacdo das ativida-
des que ampliam @ jornada escolar em todas as regides do pafs, constatou-se
que, em sua maior parte, as experiéncias alcancadas pela pesquisa oferecem
atividades no “contraturno”, condi¢@o fundamental para que elas possam se
desenvolver em espacos externos & escola e ser oferecidas apenas a uma par-
cela dos alunos. A maior parfe das experiéncias, de fato, ndo contempla todos
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os alunos das escolas, o que tem implicacdes na maneira como a ampliagdo
do tempo ¢ entendida pela comunidade escolar.

Quanto ao local das atividades, em sua maior parte, elas continuam
se manfendo dentro do espago escolar, a despeito da organizagdo em “con-
fraturno”. Essa aparente contradicéo leva a supor uma combinacdo entre
possibilidades: tanto as escolas ndo contam com espagos adequados no seu
entorno onde possam realizar as atividades, como as representacdes que as
equipes gestoras tém da escola, conservam a sala de aula e demais espacos
escolares como o lécus por exceléncia para o desenvolvimento do trabalho
pedagégico. Em sinfese, as solugdes efefivamente aplicadas nas politicas
de ampliag@o do tempo escolar sGo condicionadas tanto pelas condigdes
objetivas de sua implementagdo como pelas condicdes subjetivas, isto €, de
concepgdo educacional, das equipes envolvidas.

A seguir, serGo apresentados, com mais detalhes, parte dos dados obti-
dos na investigacdo, relativos especificamente s regides Nordeste e Sudeste.

Enquanto a regid@o Sudeste (SE) teve o maior nimero de municipios na
amostra e de experiéncias de ampliagdo da jornada, a regido Nordeste (NE)
obteve o maior crescimento recente na quantidade de experiéncias. A opgdo
por cofejar essas duas regides deu-se, também, em funcdo de elas represento-
rem extremos na realidade social do conjunto das regides brasileiras: segundo
a pesquisa “Perfil dos gastos educacionais nos municipios brasileiros” reali-
zada em 2009 pela Unigo Nacional dos Dirigentes Municipais de Educagdo
— Undime, um estudante de uma escola piblica de Educagéo Fundamental do
Sudeste recebe praticamente o dobro do investimento municipal do que um

estudante do Nordeste: R$3.897,77 contra R$ 2.034,89. (UNDIME, 2012).

Os dados apresentados a seguir séo relativos ¢s afividades realizadas
no fempo suplementar do turno escolar e aos espacos utilizados, dentro e fora
da escola, nas duas regides. A tabela 2 reagrupa as atividades arroladas na
pesquisa: refere-se aos fipos e distribuicdo delas que, por sua vez, sGo induto-
ras dos espagos ufilizados.
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Tabela 2
Atividades predominantes nas regides NE, SE e Brasil — 2008

Atividade/Regiéo ':loordesot/: L NSOUdesfe% . Brasil %*
Musica/danca/teatro | 240 | 25,3 | 605 | 25,9 1260 26,1
Reforco/tarefa casa | 183 | 19,3 | 404 17,3 816 16,9
Esporte/capoeira 184 | 19,4 | 334 | 143 740 15,3
Artes plasticas/ [ g9 | o4 | 287 |123] 550 11,4

visuais
Total 948 | 100 | 2.336 | 100 4.831 100

Fonte | Tabela elaborada a partir da Tabela 7 do Relatério de pesquisa: BRASIL, MEC-
Secad, 2009; 2010.

* As porcentagens foram calculadas com base no total de registros da regido ou do pafs.
** Esfa linha em branco indica a existéncia de ifens que ndo forom apresentados.

Feito o agrupamento por dreas afins das atividades, observase, pri-
meiramente, que as porcenfagens para o Brasil sGo acompanhadas, grosso
modo, pelas duas regides, ou seja, atividades artisticas em primeiro lugar; o
reforco acrescido da tarefa de casa em segundo; o esporte junto com a capo-
eira, em terceiro; as arfes pldsticas/visuais em quarto.

Sem agrupar as atividades, tal como estdo discriminadas no relatério
da pesquisa, o esporte sozinho fica em primeiro lugar e o reforco escolar em
segundo, com pequena diferenca entre eles, e uma modalidade de arte em
ferceiro, seja musica ou danga. O que se destaca é que os resultados nacio-
nais e das duas regides sGo proporcionalmente correspondentes, apesar da
grande diferenca em nimeros absolutos entre elas. A discrepancia entre as
duas regides sé vai aparecer, quando das afividades isoladas, no oferecimento
da informdtica, que no Sudeste tem indice maior (7,9%) do que no Nordeste
(5,3%), possivelmente devido & maior facilidade de acesso aos equipamentos.

Os estados do NE e do SE apresentam quase sempre resultados
compativeis com os da sua regido: no NE, se forem agrupados os dois itens relo-
cionados &s arfes (mUsica, danca, teatro, artes p|ésticos e visuais), surgem em
segundo lugar e num mesmo patamar o reforco escolar ou esporte. No SE, feito
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o mesmo agrupamento das arfes, o reforco escolar aparece em segundo lugar
em Minas Gerais e Rio de Janeiro e o esporte em Séo Paulo e Espirito Santo.

A préxima fabela apresenta os locais dentro da escola onde as expe-
riéncias de jornada ampliada sdo desenvolvidas. Evidenciase que a sala de
aula constitui local privilegiado para a realizagdo das atividades tanto no
ambito nacional como no NE e SE. Esse resultado tem relagé@o obrigatéria com
o tipo de atividade desenvolvida. Como se depreende, as atividades arfisticas
e as de reforco, que aparecem com vigor, podem ser realizadas em lugares
fechados, como a sala de aula. Isso, por um lado, facilito a organizagdo das
atividades e, por outro, pressiona a demanda por espago na escola e pode
desestimular a busca por espagos externos.

Tabela 3
Locais dentro da escola das atividades da jornada ampliada, no NE, SE,
Brasil - 2008
Local/Regido Nordeste Sudeste
No. % No. % Brasil %
Sala de aula 146 30,5 280 20,5 621 22,7
Patio 92 19,2 242 17,7 483 17,7
Qe"s‘;)f')';‘:e‘je 67 | 140 | 217 | 159 | 411 | 150
Biblioteca escolar 49 10,3 203 14,8 367 13,4
Laboratérios 31 6,5 110 8,0 250 9,1
Auditério 31 6,5 84 6,1 165 6,0
Outros locais
Total 478 100 1.366 100 2.733 100

Fonte | Tabela elaborada a partir da Tabela @ do Relatério de pesquisa: BRASIL, MEC-
Secad, 2009; 2010.

A localizag@o das atividades de ampliag@o da jornada dentro da
escola revela diferencas entre as regides NE e SE. No Brasil e nas duas
regides, a sala de aula se destaca como o local de maior concentragéo de
afividades, porém os indices sao diferenciados. No Brasil, a sala de aula apo-
rece com 22,7%, que se pode tomar como um indice médio. O SE apresenta
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porcentagem semelhante, 20,5%, mostrando o grande impacto que essa
regiGo provoca no resultado nacional, j&@ que concentra o maior nimero de
municipios e experiéncias com jornada ampliada. O NE apresenta indice
bem maior, 30,5%, podendo indicar tanto uma deferminada concepgdo de
ampliac@o da jornada como uma infraestrutura de prédios escolares menos
diversificada. Nossa inferprefagdo € a segunda, pois a tabela anterior mostrou
indices compativeis enfre as outras regides para as diversas atividades. E mais
do que isso, a tabela 3 mostra que os indices do NE ficam acima daqueles do
Brasil e do SE exatamente nos espagos escolares existentes em praticamente
todas as unidades de ensino, que s@o as salas de aula e o pdtio. Espagos
que demandam maiores investimentos, como quadra, biblioteca e laboraté-
rio levam os indices do NE a uma diferenca para baixo em relagéo ao SE.
Os indices tornam-se semelhantes novamente, e baixos para as duas regides,
quando aparece o auditério.

Atabela 4, que apresenta os locais de realizagdo das afividades fora
da escola, mostra o predominio do campo/quadra ou praga/parque para
ambas as regides e para o Brasil:

Tabela 4
Locais fora da escola das atividades da jornada ampliada, no NE, SE,
Brasil - 2008
Local/Regid Nordeste Sudeste Brasil
ocal/Reglao I ne, %* Ne. %* Ne, %*
Campo futebol/ | = 26| 051 | 106 | 227 | 230 | 227
quadra
Praca pblica/ | 4 158 | 63 | 135 | 141 13,9
poque
Biblioteca 21 7.5 51 10,9 89 8,8
Espago outra | 4 8,2 0 | 86 88 8,7
secrefaria
Clube 19 6,8 46 9,8 87 8,6
AssociacGo | g 6,8 31 6,6 82 8,1
comunitaria
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Igreja 14 5,0 22 4,7 48 4,7
Casa particular 15 5,4 16 3,4 39 3,8
Museu 8 2,9 18 3,9 33 3,3
ONG 9 3,2 15 3,2 27 2,7
Outros 37 13,3 59 12,6 140 13,8
Total 279 100 467 100 1013 100

Fonte | Tabela elaborada a partir da Tabela 10 do Relatério de pesquisa: BRASIL, MEC-
Secad, 2009; 2010

* A porcenfagem foi calculada com base no fofal de registros da regido ou do pas

Os indices do Sudeste novamente revelam seu impacto sobre os
resulfados nacionais. Constata-se, mais uma vez, que os espagos que ndo
demandam recursos econémicos altos ou especificos fazem crescer os indices
do NE, como ¢ o caso do Campo de futebol e da Praga. A sequéncia da
prioridade da ocupagdo dos espagos externos no Brasil e na regido SE é pro-
ficamente a mesma, com excecdo de Clube que no pais fica em quinto lugar
e no SE, em quarto lugar. O NE apresenta inversdes que distinguem a regido:
a Biblioteca, terceiro em ambito nacional, é ultrapassada pelos Espagos de
outras secretfarias; o recurso a Casa particular preponderou sobre as Igrejas
locais; as Organizagdes Nao Governamentais (ONGs| se sobrepuseram aos
Museus. Para Bibliotecas, Clubes e Museus, os resultados do SE avancaram
significativamente sobre os do pafs, indicando maior disponibilidade desses
equipamentos sociais na regido. Para esses Ultimos, o NE apresenta indices
marcadamente inferiores aos nacionais e aos do SE. E inferessante destacar
que a Unica porcenfagem comum as duas regides referese ao espago das
ONGs — 3,2%, e que ela é superior ao indice nacional, indicando, talvez,
maior presenga dessas instituicdes nas duas regides do que no resto do pas.

Os estados do NE tendem a acompanhar a frequéncia de registros
de espagos utilizados que foram constatados na regido como um fodo, com
algumas diferencas a destacar. O Maranhéo foi o Unico estado onde a Praga/
Parque preponderou sobre o Campo,/Quadra; o segundo lugar apresentou
alguns empates e o ferceiro, que na regido ficou com o Espaco de outras secre-
tarias, mostrou variagdes: no Ceard predominou a Biblioteca; em Pernambuco,
o Clube; no Maranhdo, a Associag@o comunitéria; e na Bahia, a Casa parficu-
lar. Essa dispersdo mostra a diversidade de solugdes enconfradas em fungéo da
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variedade das condigdes de implementacdo da jornada ampliada. Destacam-se
Ceard e Pernambuco como os estados da regido que mais contam com espar-
¢os que demandam investimentos piblicos, como Bibliotecas e Museus.

Entre os estados do SE, Minas Gerais e Rio de Janeiro mantém
consondncia com os indices da regido: Campo/Quadra, Parque/Praca e
Biblioteca, nessa ordem. Sdo Paulo e Espirito Santo apresentam, em segundo
lugar, os espagos de outras secretarias, levantando a hipdtese de maior inte-
gragdo interinstitucional; a praga/parque fica na ferceira colocacdo. O Rio de
Janeiro se destaca pela utilizagdo mais significativa de bibliotecas e museus, e
S&@o Paulo pelo acesso maior a espagos de ONGs.

A comparagdo feita, no inferior da amostra, entre os espagos utilizados
para a ampliagé@o da jornada escolar nas duas regides revela que os resulto-
dos nacionais sGo muito influenciados pelos resultados do Sudeste e nestes,
os de Minas Gerais tem peso significativo. Apesar da diversidade, as regides
oferecem um leque comum de afividades: as duas regides privilegiom a sala
de aula como espago, dentro da escola, para o desenvolvimento das afivida-
des; os outros espagos a que se recorre no interior da escola indicam que o
desenvolvimento econdmico da regido determina a disponibilidade de opgdo.
Da mesma forma, os espagos externos se concentram em locais/equipamentos
pouco dispendiosos no Nordeste, tendo variedade maior no Sudeste. Essas
constatagdes indicam que a ampliagdo da jornada escolar demanda agdes e
recursos diferenciados para que se possam diminuir as disparidades regionais
tornando mais equdnime o acesso a bens culturais.

A ocupagdo de espagos revelada pela pesquisa e o cotejamento entre
as regides NE e SE exemplifica como as propostas de ampliagéo da jornada
tfendem a se configurar em fun¢éo de caracteristicas locais. Se a proposta
cenfrada no espago da escola fem a possibilidade de forfalecer a institvicao
escolar e frazer para dentro dela desafios relacionados & sua dinamica coti-
diana e ao clima escolar, a proposta de ampliagdo através de articulagdo com
o entorno escolar pode aumentar a oferfa da jornada ampliada e enriquecer
as afividades desenvolvidas. Essas opgdes vao estar condicionadas, em boa
medida, pela disponibilidade econdmica local e pelos equipamentos urbanos
que dela decorrem. Investigar e andlisar as condigdes efetivas de implementa-
¢do de uma ou outra modalidade e seus possiveis impactos é fundamental para
viabilizar a ampliag@o da jornada escolar no Brasil. Seja qual for a alternativa
adotada, a arficulagdo das propostas com o projefo politico-pedagdgico da
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escola é indispensavel, como também é indispensdvel que as solugdes encon-
fradas para implementar o aumento do turno escolar possam ter continuidade,
o que implica a discussdo sobre o regime de frabalho do profissional envolvido
na dinamizagdo dos programas.

6. Consideracoes finais

As informagdes acima mostram que as politicas nGo podem ser ana-
lisadas apenas por seus objefivos, mas também pelas realidades efetivas que
engendram quando de sua implementagéo. Elementos como a destinagdo
especifica das politicas educacionais para algumas escolas ou apenas para
alguns alunos podem fer consequéncias importantes relacionadas & estigmatiza-
¢do de individuos ou grupos. A expectativa de cooperagdo com a sociedade
civil organizada pode gerar grandes decepgdes numa sociedade em que
boa parte da populacdo estd longe de usufruir os direitos basicos da cidado-
nia. Ademais, a utilizagdo de espagos urbanos alternativos ao prédio escolar
demanda a existéncia de equipamentos urbanos estruturados e diversificados.

Assim como Dubet (2004) afirma que, na educagdo, as diferentes
concepgdes de justica e igualdade de oportunidades sdo todas imperfeitas e o
que se pode almejar é uma combinagdo de escolhas e respostas, necessaria-
mente limitadas, que sejom as mais adequadas possiveis ao confexto em que
se prefende infervir; as modalidades encontradas para a ampliagéo do tempo
escolar pelos municipios brasileiros mostram suas limitacdes, mas também as
saidas possiveis, em face das condigdes reais de cada regido, de cada rede
escolar, de cada organizacdo urbana. A forca paradigmdtica a ser destacada
é a propria escola. A maior parte das atividades de ampliagdo da jornada
acontece dentro dela. Enfretanto, o confinamento por longas horas dentro de
uma escola pequena e mal equipada pode trazer prejuizos ao processo educa-
tivo. Por outro lado, a pulverizag@o inconsequente das atividades em espagos
desconectados da escola pode servir & desvalorizag@o da atividade educa-
fiva, fransformada em ocupagdo paliativa do tempo, reconstituindo o “depdsito
de criancas” criticado, severamente, pelos professores e pela sociedade.

Jodo Monlevade (2009) elaborou duas tabelas sobre matriculas do
Ensino Fundamental em tempo infegral, com base em dados do Censo Escolar
de 2008. A tabela que ordena os municipios pelo percentual de matriculas do
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Ensino Fundamental em hordrio integral mostra que, dos dez municipios que
lideram, sefe estdo no estado de Sdo Paulo. Olhando-se a ordem dos estados
pelo nimero absoluto de matriculas do Ensino Fundamental em hordrio integral,
constatase, em primeiro lugar, que a variagdo de matriculas entre os estados é
enorme, de poucas dezenas a mais de 200 mil; e que a lideranga das matri-
culas em hordrio integral esté em trés estados do Sudeste, com S@o Paulo em
primeiro lugar. A forga econdmica ¢ visivel nessa distribuic@o das matriculas.
Enfretanto é preciso destacar a significativa presenca de alguns estados do
Nordeste, como Ceard e Pernambuco, com mais de 10 mil matriculas de
Ensino Fundamental em hordrio integral.

De fafo, a ampliagdo do tempo de escola sé se efefivard como ele-
mento positivo na melhoria da qualidade da educagdo brasileira se as solugdes
almejadas, embora limitadas, respeitarem tanto as realidades locais como os
objetivos educacionais, e isso dependerd de politicas piblicas consistentes,
persistentes e equilibradamente ousadas.

Notas

1 Esfe arfigo originouse de comunicagdo apresentada na 34a Reunido Anual da Anped, realizada

em Natal (RN), em 2011.
2 Censo Escolar 2004, 2007, 2009. MEC/ Inep/ Deep.

3 Tabela elaborada a partir dos dados do Censo Escolar 2009 e 2010 para a pesquisa em
andamento Ampliacdo da Jornada Escolar: crescimento de matriculas, concepgdo tempo-espago
adofada e indicadores de qualidade coordenada por Lucia Velloso Mauricio, 2012.

Termo que designa o outro turno que ndo o das aulas convencionais.

5 O Programa Mais Educagdo foi criado, em 2007, no segundo governo do presidente Luiz Inécio
Lula da Silva.

6 O nimero de matriculas apresentado nesta tabela ndo corresponde ao nimero de alunos e sim as
matriculas em diferentes atividades no contraturno. Assim, um mesmo aluno pode esfar registrado
mais de uma vez.
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Fundef e Fundeb: efeitos na matricula e na

remuneracdo dos professores municipais de
Natal /Rio Grande do Norte (20052010

Fundef e Fundeb: the effects on the enrollments and on the local teacher's wages
in the city of Natal /Rio Grande do Norte (2005-2010)

Magna Franga
Janaina lopes Barbosa

Universidade Federal do Rio Grande do Norte

Resumo

Este artigo analisa os efeitos da implementagdo do
Fundef e Fundeb na matricula e na remuneracdo
dos professores municipais de Natal /RN, 2005-
2010, tomando por base, fambém, os dois Glimos
anos do Fundef. Apresenta uma discussdo sobre
o financiamento do Ensino Fundamental e educa-
¢6o infantil por intermédio desses Fundos, receita e
despesa, ou seja, a aplicagdo do minimo de 60%
na valorizagdo e remuneragdo dos profissionais
da educacéo e do méximo de (40%) na manuten-
cdo do ensino dos recursos arrecadados com os
impostos. Analisa, ainda, o Plano de Carreira na
perspectiva da remuneragdo por meio da avaliagdo
de desempenho e fitulagdo. Utilizaram-se planilhas
de fontes de recursos, dados educacionais, folhas
de pagamento e Plano de Cargos, Carreira e
Remuneracdo — PCCR. Evidenciamos, pois, a ocor-
réncia de crescimento gradativo na matricula da
educacdo infantil e do Ensino Fundamental {anos
iniciais). Com relacd@o aos recursos, detectaram-se
a aplicabilidade de 95% da receita dos Fundos e
a melhoria da remuneragdo dos professores com a
implantacdo (anfecipada) da Lei do Piso Salarial.

Palavraschave: Fundeb. Matricula. Remuneracdo.

Abstract

This arficle analyzes the effects of the infroduction
of Fundef and Fundeb on the enrollments and on
the local teacher’s wages in the city of Natal/
RN, 2005-2010, also using as the basis of
evaluation the last years of Fundef. It presents a
discussion about the financing of the elementary
education system through these funds — revenue
and expenses, that is, the investment of a minimum
of 60% and a maximum of 40% of the financial
resources collected through taxes. It also analyses
the Career Plan under the vision of a remuneration
based on performance evaluations and degrees.
Spreadsheets of resources sources, educational
data, payrolls and PCCR have been used. The
result shows good effects on the enrollments invest-
ment of 95% of the revenue of the Funds and a
raise in the teacher’s wages, with the anticipated
infroduction of the Minimum Wage Law.

Keywords: Fundeb. Enrolment. Remuneration.
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Introducao

A partir da década de 1990, o Brasil insere-se no contexto das refor-
mas dos paises da América Latina relacionados ao sefor politico, econémico
e social, especificamente, & drea educacional. Esse contexto veio determinar
novas configuragdes e investimentos financeiros para a educacdo, surgindo,
assim, a politica de financiamento da educacdo basica em face das discus-
sdes sobre a democratizacéo da oferta com qualidade e a ampliagdo de
estratégias para a valorizagdo dos profissionais da educagdo.

E vdlido ressaltar que, para fornar vidveis essas reformas, medidas
foram tomadas para a modernizagdo da administracdo publica, redefinindo o
papel do Estado, privilegiando a descentralizagdo como forma de promover a
democratizacdo e a autonomia administrativa e financeira das demais instan-
cias governamentais.

Nesse contexto de reformas e de novas diretrizes politicas educa-
cionais, a descentralizacdo frouxe reflexos & desfinacdo de recursos para a
manuten¢@o e desenvolvimento do ensino brasileiro, apresentando estratégias
de financiamento, dentre elas, a politica de Fundos.

A politica de Fundos trouxe como respaldo legal, primeiramente, @
Emenda Constitucional n° 14 de 12 de setembro de 1996 que, dentre outros
dispositivos, defermina a forma de redistribuicdo de recursos aos Estados,
Distrito Federal e Municipios, e a aplicagdo do percentual constitucional cor-
respondente a 25% destinado & educagdo. Desses 25%, 15% originam-se
dos seguinfes impostos que compdem o Fundo Manutengdo e Desenvolvimento
do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério — Fundef: Imposto
sobre Circulacdo de Mercadorias e Prestacdo de Servicos (ICMS): Fundo de
Parficipagdo dos Estados e do Distrito Federal (FPE); Fundo de Participagéo dos
Municipios (FPM); Imposto Sobre Produtos Industrializados (IPHExportagéo) e
compensagdo financeira prevista na Lei Complementar n® 87,/96). Esse Fundo
com vigéncia obrigatéria a partir de 1° de janeiro de 1998, para um peri-
odo de 10 anos, financiou, apenas, o Ensino Fundamental publico obrigatério
e gratuito (& época, de 7 a 14 anos) e estabeleceu critérios e prioridades
de agdo, focados na expansdo ao atendimento ao Ensino Fundamental —
excluindo a educagao infantil (subdividida em creche e préescola), o ensino
médio e a educagdo de jovens e adultos. Do percentual arrecado, de (15%)
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dos impostos, o minimo de 6¥0% deveria ser destinado & valorizacdo do magis-
tério, especificamente, & remuneracdo.

O Fundef, no final de sua vigéncia, foi substituido pelo Fundo de
Manutencd@o e Desenvolvimento da Educacdo Bdsica e Valorizacdo dos
Profissionais da Educagdo (Fundeb), por intermédio da Emenda Constitucional
n® 53, de 19 de dezembro de 2006. Segundo Franga (2007), essa Emenda
imprimiu nova redagdo aos artigos 7°, 23, 30, 206, 208, 211 e 212 da
Constituicdo Federal de 1988, referindo-se ao atendimento & educacdo infantil
ao ensino médio, normatizando a cooperacdo entre a Unido e as entida-
des federativas na execucdo de programas de educagéo e valorizagdo dos
profissionais da educagdo escolar, bem como deliberando a forma de comple-
mentacdo de recursos pela UniGo, aos Estados, Distrito Federal e Municipios.

Com a lei n® 11.494, de 20 de junho de 2007, que regulamentou
o Fundeb, a valorizagdo do profissional confinuou central. Deferminava res-
ponsabilidades aos entes federativos na implementacdo de planos de cargos,
carreiras e remuneragdo, apontando o minimo dos 60% dos recursos arrecar-
dados de varios impostos, para financiar os respectivos Planos e investindo
na formagdo dos profissionais da educacdo bdésica. Vale salientar que essa
legislog@o trouxe, também, deferminagdes de que a Unido deveria se respon-
sabilizar pela criagdo do Piso Salarial Profissional Nacional [PSPN), o qual foi
criado pela lei n® 11.738, de 16 de julho de 2008. Destacase, também, a
Resolucd@o n® 2, de 28 de maio de 2009, do Conselho Nacional de Educacdo
que normatiza as diretrizes para a carreira do magistério.

Na discuss@o sobre a temdtica, analisam-se os efeitos do Fundef (dois
Ultimos anos) e da implementacao do Fundeb (quatro primeiros anos) na matri-
cula e na remuneracdo dos professores do municipio de Natal /Rio Grande do
Norte. Vale esclarecer, porém, a existéncia do item relativo cos dados educa-
cionais da rede estadual, especificamente, para fins de andlise comparativa
(crescimento da matricula) entre as duas redes. Como procedimento metodo-
logico, foi utilizada a pesquisa bibliogréfica e documental, considerando as
fonfes de recursos e os instrumentos da pesquisa nacional: a) site do Tesouro
Nacional; b] dados educacionais do Censo Escolar; c) folhas de pagamento,/
contracheques; e d) Plano de Cargos, Carreira e Remuneragdo Municipal.
Como informagdo complementar, esclarecemos, que, para a obtencdo dos
resultados percentuais nas tabelas de nimeros 5 a 9, utilizou-se do processo
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'regra de trés simples’, comparando o inicio e o final da série histérica, como
também, o término do Fundef, em 2006, e o inicio do Fundeb em 2007

Este artigo consfa de uma introdug@o e o desenvolvimento, contendo
este Ultimo uma andlise da legislacdo pertinente ao tema, bem como de um
resulfado empirico sobre o Funde e o Fundeb na rede municipal trazendo @
andlise da receita e despesa, especificamente, a remuneragdo e a manuten-
¢do do ensino, efeitos na matricula da rede municipal e estadual de Natal /
RN e o Plano de Carreira, Remuneragdo e Estatuto do Magistério Municipal. A
sequir, apresentam-se as consideracdes finais e as referéncias.

O referido artigo é parte de uma pesquisa maior desenvolvida entre
doze Instituigdes Federais de Educagao Superior no Brasil integrando o con-
junto de projefos do Observatério da Educagdo do Ministério da Educagdo
(MEC), financiada pela Capes, até 2012, e coordenada pela Universidade
de Séo Paulo (USP).

O Fundeb e o Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN)

O Fundeb preservou os mecanismos de captura e de redistribuicdo de
recursos insfaurados pelo Fundef, porém esfendeu significativamente a sua abran-
géncia de financiamento a todas as etapas e modalidades da educagdo basica,
confando, para isso, com um maior aporte de recursos decorrentes da eleva-
¢do do percentual subvinculado de um némero maior de impostos. Esse Fundo
processa operacdes contdbeis que recolhem a maior parte da receita gerada
pela vinculacdo que os Estados, o Distrito Federal e os Municipios devem desti-
nar as despesas com manufengdo e desenvolvimento do ensino. Distribui, pois,
aos governos proporcionalmente, de acordo com o nimero de matriculas da
educacdo basica, obedecendo as competéncias estabelecidas no art. 212 da
Constitvicao Federal, de 1988, em que a UniGo aplicard, anualmente, nunca
menos de dezoito, e os Estados, Distrito Federal e os Municipios vinfe e cinco por
cento, no minimo, da receita resultante de impostos, compreendida proveniente
de transferéncias, na manutencéo e desenvolvimento do ensino.

Com a politica de financiamento a partir dos anos 1990 e com o
Fundeb iniciando em 2007, o sistema educacional brasileiro amplia o seu
alcance passando de 30,2 para 48,1 milhdes de alunos matriculados na edu-
cacdo bdsica, ou seja, em 2010.
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Com a lei n° 11.494,/07 que regulamenta o Fundeb, a politica de
valorizagdo dos profissionais da educacdo passa a ser regida conforme deter-
mina o art. 40:

Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios deverdo implantar
Planos de Carreira e Remuneracdo dos Profissionais da educacdo bésica, de
modo a assegurar: | — a remuneragdo condigna dos profissionais na educacdo
bésica da rede publica; Il — infegracdo entre o trabalho individual e a proposta
pedagodgica da escola; Il — a melhoria da qualidade do ensino e da aprendi-

zagem. (BRASIL, 2007, p. 14).

Alei n® 11.494/07 determina, ainda, que o poder piblico deve
fixar, em lei especifica, o Piso Salarial Profissional Nacional para os
Profissionais do Magistério Publico da Educagdo Basica (PSPN). A
lei n® 11.738/08 que trata do PSPN dispde sobre o vencimento
inicial para a formagdo em nivel médio, na modalidade Normal,
para uma jornada de, no méximo, 40 horas semanais. Apesar
de os conceitos de Piso e de Profissionais do Magistério estarem
dispostos na citada Lei, cabe ressaltar que o Piso possui abran-
géncia nacional, visto que o seu obijetivo é propiciar a isonomia
profissional dos docentes. Assim sendo, o Fundeb e o PSPN devem
ser considerados mecanismos de avangos da politica de Fundos.

Receita e Despesa do Fundef e Fundeb municipal de Natal /RN:
remuneracdo e manutencdo do ensino

O Fundeb é uma maneira de redistribuir os recursos financeiros e faci-
litar a gest@o e fiscalizag@o dessas receitas e despesas. Tem como objefivo
minimizar as desigualdades regionais, priorizando a valorizagdo dos profis-
sionais docentes, em detrimento das especificidades regionais dos sistemas de
ensino da rede publica.

Os recursos do Fundeb destinados & remuneracdo dos profissionais da
educacdo (méximo de 60%) e aos gastos com manutengéo e desenvolvimento
do ensino (minimo de 40%) continuam merecendo destaque. A prépria lei
n® 11.494/07 determina, em seu art. 2°, essa aplicabilidade, enfatizando:
"[...] incluindo sua condigna remunerag@o, observado o disposto nesta Lei.”
Se a parcela de recursos para a remuneragdo é de, no minimo (60%) do valor
anual, ndo ha impedimento para que se utilizem até {100%) dos recursos do
Fundeb na remuneracéo e formagdo dos profissionais do magistério.
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média, 95% dos recursos, no periodo 2005-2010, ultrapassando, assim, o
minimo de 0%, proposto para o pagamento dos profissionais do magisté-

rio tanto quanto do méximo dos 40%, na manuteng@o da educagdo infantil,

Ensino Fundamental e educag@o de jovens e adulios.

ATabela T, a seguir, apresenta o demonstrativo da Receita e Despesa

do Fundef (2005 e 2006) e Fundeb (2007 a 2010), da rede municipal de
Natal/Rio Grande do Norte.

Tabela 1
Receita e Despesa do Fundef (2005 e 2006) e Fundeb (2007-2010)

com a valorizacdo (remuneracdo) e manutencdo do ensino municipal de

279

Natal /RN

Aplicacdo —

do minimo Aplicacdo &
° *Receita do de (60%) na dopméx'imo S *Sqldo
8 | Fundef (2005/06) | Valorizacdo - | = : =| 8
2 . 2| de (40%) na 2| = e outros
5 e Fundeb Remuneracdo | = L =l =
a (2007/10) dos Manutencdo do < Recursos

Profissionais da Ensino l"_g

Educacdo
2 m 2| 5
8 39.558.138,33 37.806.742,56 | 5| 1.702.971,86 | L| & 48.423,91
& o~ N o
2 o o] 2
S 47.594.263,91 46.829.813,24 | 5| 1.457.070,12 | 2| = | (-)692.619,45
N o~ ™ 9
N N o | B
S 54.594.180,49 | 52.394.035,00 ~| 3.019.330,78 | ‘2| = | (-)819.185,29

o)

N o~ e} .9
S x o &
Pt 77.230.015,78 72.325.909,78 | 5| 4.695.584,96 | 2| & 208.521,04
139 o~ O | o
o ~ ol Q
8 86.814.068,09 81.726.763,70 | | 3.602.783,83 | | o | 1.484.520,56
& o Y| &

Revista Educagéio em Questdo, Natcl, v. 42, n. 28, p. 274-308, jan./abr. 2012



Resenha

280

98,78
1,21
99,99

91.740.068,60 | 90.620.839,76 1.110.054,83 9.174,01

2010

Fonte | MEC/FNDE/SIOPE — 2010
*Receita proveniente de arrecadagdo dos 15% dos impostos do Fundef e 20% do Fundeb

**Saldo negativo representa valores despendidos com despesas relativas ao Fundef e
Fundeb absorvendo recursos de outras fontes

Os dados da Tabela 1 evidenciam um crescimento gradativo da
receita dos recursos vinculados aos dois Fundos. O Fundef, nos Ultimos dois
anos de sua vigéncia, ampliou de R$ 39.558.138,33, em 2005 para
47.594.263,91, em 2006, crescimento esse de 20,31%, em valores nomi-
nais. No perfodo de 2007 a 2010, houve um acréscimo no Fundeb de 68%,
passando de R$ 54.594.180,49 para R$ 91.740.068,60. Observa-se,
ainda, que o municipio aplicou, no periodo estudado, quase a fofalidade dos
recursos, Fundef e Fundeb em remuneracéo, perfazendo a média aproximada
de 95% e que, na manutencdo, despendeu valores préximos a 5%.

Entretanto, o municipio de Natal deixou de aplicar, em 2005, a impor-
tancia de R$ 48.423,91(Saldo de Recursos) conforme se observa na Tabela
1. Em 2006, verifica-se um valor aplicado além dos recursos disponiveis no
Fundef de 1,45%, equivalente a R$ 692.619,45, proveniente de outras fon-
tes de recursos. Essa situagdo repetivse, em 2007, quando foi aplicado no
Fundeb 1,50% além dos recursos disponiveis, importando em R$ 819.185,29.
Subentende-se que essas fontes sdo origindrias da percentaogem dos 10% res-
fantes no periodo do Fundef (até¢ 2006] e, em 2007, com o inicio do Fundeb
(aplicacdo de 20% dos recursos dos impostos), os respectivos 5% restantes.
Vale frisar que, conforme defermina a Consfituigdo Federal de 1988 — estados
e municipios devem aplicar 25% dos recursos arrecadados em educacdo, cul-
tura e desporto. Entrefanto, no perfodo subsequente, ou seja, em 2008, deixou
de aplicar recursos do Fundeb na ordem de R$ 208.521,04; em 2009, no
valorde R$ 1.484.520,56 ¢, em 2010, no valorde R$ 9.174,01, podendo,

pois, a posteriori, esses valores ser reprogramados.

No periodo 2005 e 2006, houve excesso de aplicagéo no Fundef
conforme se observa: o montante de R$ 644.195,54 corresponde aos valores

de R$ 692.619,45 subtraido de R$ 48.423,91. No periodo de 2007 e

2010, n&o foi aplicada no Fundeb, conforme a coluna Saldo e outros Recursos,
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a importancia de R$ 1.702.215,61, o que equivale ao somatério das trés par-
celas: R$ 208.521,04 + R$ 1.484.520,56 +R$ 9.174,01. Nessa andlise,
conclui-se que o municipio deixou de aplicar, na educacdo bdsica — primei-
ramente somente no Ensino Fundamental e, em segundo momento, nas trés
modalidades: educacado infantil, Ensino Fundamental e educacdo de jovens
e adultos — no periodo de 2005 a 2010, referente aos recursos dos dois
Fundos, o fotal de R$ 1.058.020,07 que corresponde & operacdo (subtracéo)
dos valores R$ 1.702.215,61 - 644.195,54.

Justificarse, pois, que o sisfema municipal de educacdo aplicou ade-
quadamente os recursos arrecadados por infermédio dos impostos dos dois
Fundos, investindo macicamente na remuneracé@o e complementagéo salo-
rial dos profissionais das frés modalidades citadas anteriormente. A gestdo
municipal, portanto, estava atenta para o valor do piso salarial nacional, que
abrangeu tdo somente os professores que possuem a fitulagdo em nivel médio.

Fundef e Fundeb (2005-2010): efeitos na matricula da rede
estadual e municipal de Natal /RN

Quanto & implementagdo da politica de Fundos, analisase o movi-
menfo dos dados quantitativos da educacdo infantil, Ensino Fundamental e
educagdo de jovens e adultos, da rede estadual e municipal de Natal /RN.

A Tabela 2 apresenta as matriculas da educagdo infantil (creche e pré-
-escola) das redes, estadual e municipal de Natal (2005-2010), no perfodo
correspondente aos dois Fundos, em andlise.

Tabela 2

Matriculas da educacdo infantil (creche, pré-escola) nas redes piblicas,
estadual e municipal de Natal/RN - 2005 a 2010

fedece | Nivel | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010
Creche 0 0 0 0 0 0
Estadual | Préescola | 120 | 154 | 143 | 73 86 86
Totd | 120 | 154 | 143 | 73 86 86

% 129 | 160 | 138 | 073 | 09 | 097
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Creche | 2.563 | 2.970 | 6.380 | 3.462 | 2.317 | 2.144
Municipal | Pré-escola | 6.603 | 6.524 | 3.812 | 6.443 | 6.580 | 6.611
Total 9.166 | 9.494 | 10.192 | 9.905 | 8.897 | 8.755

% 98,71 98,40 98,62 99,27 99,04 99,03
Fonte | INEP/MEC — Microdados do Censo Escolar 2005-2010

Obs.: | a) Informagdes sobre a rede estadual somente dos dados educacionais para fins de
andlises das duas redes de ensino; b) na coluna referente ao ano 2007 (Pré-Escola) o valor
correspondente a matricula apresenta discrepdncia com relagdo aos demais, porém, sdo
informacdes retiradas da Fonte indicada acima

Os dados apresentados na Tabela 2 evidenciam que a rede estadual
vem, lentamente, se desobrigando da educagdo infantil conforme prevé a legis-
lacdo, ou seja, a Constituig@o Federal de 1988 e a lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Em conse-
quéncia, observase que o municipio vem, assim, investindo nessa modalidade
de ensino: durante o periodo de 2005 a 2010, o sistema estadual, com
excecdo do ano de 2005 apresenta a ndo existéncia de criangas, mantém a
préescola numa escala decrescente (menos o ano de 2006 que teve um acrés-
cimo de 34 alunos), chegando, em 2010, com 86. Isso leva & compreensdo
de que esse quantitativo & referente aos alunos regularmente matriculados na
Escola Estadual (Laboratério) Presidente John Kennedy pertencente & estrutura
organizacional do Insfituto Estadual Superior de Formagao de Professores John
Kennedy em Natal.

Observase que a rede municipal, no periodo de 2005 a 2010,
mantém a creche e a préescola. Porém, o Fundef ndo lhes contemplava recur-
s0s, ou seja, ndo existia um custo aluno especifico (legalmente instituido pelo
Coverno Federal) para essas duas categorias. Assim sendo, em 2005 e 2006
— vigéncia desse Fundo — o sistema municipal investiu recursos referentes aos
10% restantes dos 25% exigidos por lei, fanto na creche quanto na préescola,
confemplando, em 2005, 2.563 criangas, um crescimento considerado razo-
dvel para 20006, indicando 2.970 alunos matriculados.

No periodo 2007 a 2010 com o Fundeb, a educacdo infantil
por forca da Emenda Constitucional n® 53,/06, com respaldo na DB (Lei
n® 9.394,/96) — garante o acesso a essa modalidade de ensino (creche e
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préescola), sendo que as criangas até 5 anos de idade passom a fazer parte
dele e, consequentemente, proporcionando alferagdes ano a ano. Vé-se uma
discrepéncia no crescimento relativo & creche, em 2007, primeiro ano do
Fundeb, apresentando ¢.380 alunos matriculados na creche e 3.794 na pré-
-escola. Com referéncia & diminuigdo de matricula na préescola em 2007,
considera-se a seguinte reflexdo: em 2008, esse quantifativo de criangas com
seis anos passou a infegrar o primeiro ano do Ensino Fundamental, quando,
para essa modalidade, fornou-se obrigatéria a faixa etéria de 6 aos 14 anos,
recebendo, assim, nova denominagdo, por determinagéo da lei Federal n°

11.274, de 06 de fevereiro de 2006, mudando-se de 17 a 8 séries para 1°

ao 9° ano.

Esse movimento dé-se, fambém, em funcdo de que o funcionamento
de creches requeria da gestdo municipal vérios condicionantes técnicos,
recursos humanos em quantidade e qualificados, ou seja, insfituicdes bem pre-
paradas para o seu atendimento. Enfende-se, pois, que a Secretaria Municipal
de Educacdo (SME) deixa de investir novos recursos financeiros na expans@o
de creches, manfendo ndo somente a manutencGo daqueles espacos fisicos ja
existentes, como também de recursos humanos, a partir de 2008.

O atendimento & préescola é bem superior & demanda atendida com
a creche, conforme se vé na Tabela 2. A préescola, no periodo especificado,
ainda com o Fundef, apresentou em 2005, a matricula de 6.603 alunos para
o fofal de 6.524 em 2006. Com o Fundeb, a partir de 2007, fato similar &
creche, ocorre a recomendagdo de mais investimento de recursos, apresen-
tando, porém, um crescimento lento e gradativo como observado no periodo
2008 a 2010, correspondente ao tofal de 6.443, 6.580 e 6.611, respec-
tivamente, lembrando que, em 2007, as creches e a préescola até seis anos
funcionavam nos mesmos espagos fisicos.

Complementando a andlise sobre creche e préescola, inferese que
o municipio vem atendendo, em média, 98,50% da demanda de educagdo
infantil com recursos proprios e do Fundeb.

ATabela 3 apresenta dados sobre as matriculas do Ensino Fundamental
(anos iniciais e anos finais| nas redes pablicas, estadual e municipal de Natal /
RN em 2005 a 2010, com excecdo dos dados estatisticos da Educacao de
Jovens e Adultos (EJA) constantes na Tabela 4, deste trabalho.
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Tabela 3
Matriculas do Ensino Fundamental (regular) nas redes piblicas, estadual e

municipal de Natal/RN - 2005 a 2010.

284

o

=

4

‘o | Ensino Fundamental | 50 | 5000 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010
) (regular)

]

Q

(-

]°°405ié2§0°”1°° 20323 | 18.000 | 19.395 | 17.430 | 15.924 | 14.233
g | Sa8isériecu6® | 59100 | 24000 | 26909 | 25.685 | 24.595 | 23.308
S ao 9° ano
2 Total 49513 | 42.000 | 46.304 | 43.115 | 40.519 | 37.541

% 5537 | 5161 | 5358 | 5093 | 4993 | 48,55

]°°4°5ié§§0°”1°° 26206 | 25181 | 25.282 | 26.151 | 25.647 | 25.144
g | Sa8iseriecu6® | a0, | 14200 | 14.834 | 15387 | 15075 | 14.633
'S ao 9° ano
c
3 Total 39.910 | 39.381 | 40.116 | 41.538 | 40722 | 39.777

% 4463 | 4839 | 46,42 | 4907 | 5012 | 51,45

Fonte | INEP/MEC - Censo Escolar 2005-2010

Na Tabela 3 acima constam informacdes estatisticas da rede estadual
e municipal (regular) do Ensino Fundamental. Os dados da rede estadual rela-
cionados aos anos iniciais revelam um declinio gradativo, principalmente no
periodo do Fundef (2005 e 2006). O ano de 2006 apresenta 18.000 alunos
em relogdo a 2005 que demonstra o total de 20.323. No primeiro ano do
Fundeb, esse quantitativo aumenta (19.395 alunos), voltando a diminuir nos
anos subsequentes como apresentado: em 2008 com 17.430 para 14.233
alunos no ano de 2010. Esse decréscimo de matriculas, nos anos iniciais,
justifica pela inexisténcia de concurso no prazo médio de seis anos para pro-
fessor, denominado polivalente, pela Secrefaria Estadual de Educagdo e da
Cultura. Ocorreu um processo semelhante: a diminuigdo de matriculas que se
deu nas Ultimas séries do Ensino Fundamental, ou seja, de 6° ao 9° ano, pois,
em 2005, o nimero de alunos era de 29.190, para 24.000 em 2006. Volta
a crescer em 2007 (primeiro ano do Fundeb| e, no periodo de 2008 a 2010,
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hd uma perda gradativa, ou seja, em 2007, o valor apresentado é de 26.909
alunos, para 23.308, em 2010.

Em fermos percentuais, a rede estadual, no seu fotal de matriculas
no Ensino Fundamental anos iniciais e finais (1° ao 5° e 6° ao 9°), vem apre-
sentando percentuais de atendimento que oscilam entre 55,37% em 2005 e
48,55% em 2010. Mantém durante todo o periodo analisado (2005 a 2010)
um quantitativo maior de estudantes nas Ultimas séries, ou melhor, do 6° ao 9°
ano. Esses percentuais confirmam que o Estado (rede estadual) teve seu maior
crescimento na matricula do Ensino Fundamental de 6° ao 9° ano e, fambém,
no primeiro ano do Fundeb, ou seja, em 2007

Com relagdo & rede municipal, os dados apresentados na Tabela 3
mosfram que o atendimento & demanda do Ensino Fundamental (regular) ocorre
de forma inversa da rede estadual: maior quantidade nos anos iniciais e menor
nos anos finais. Ressalvase que somente, no periodo 2009 e 2010, registra-se
um percentual menor na estadual, se levar em consideragéo o total geral de
cada rede de ensino, a saber: a rede estadual, em 2009, tem 40.519 alunos
para 40.722 da rede municipal; e, em 2010, a mesma rede estadual esté
com 37.541 para 39.777 alunos da rede municipal. A diferenca de 2.236
matriculados pode-se considerar como fransferéncia de alunos do ensino esto-
dual (6° ao 9° ano| para o municipal, sendo alvo de questionamento: o porqué,
em que condigdes e os possiveis locais.

Analisando a Tabela 3, referente ao item 1% a 4° série ou 1° a 5° ano,
nota-se um crescimento discreto, de 2006 a 2009, destacando 6o somente
o ano de 2005 com o maior nimero de matriculas de todo o periodo, igual a
26.206 alunos para 25.144, em 2010, quando apresentou uma diminuicdo
no seu montante. Portanto o perfodo 2007 a 2010 n&o indica expressivo cres-
cimento quando da implementagdo do Fundeb. Observa-se que houve pouco
investimento na construgdo de novas salas de aulas, principalmente naque-
les locais mais carentes, como é o caso de alguns bairros da zona Norte
da capital. Todos os espagos ociosos foram ocupados, principalmente com a
expansdo da EJA, ocorrendo, no periodo de 2007 a 2010, dois concursos
para professores denominados polivalentes — atuacdo de 1° o 5° ano regular
e EJA (Ensino Fundamental correspondente ao 1° e 5° ano).

O item 5% a 8° série ou 6° ao 9° ano apresenta dados que oscilam
seus crescimentos variando entre os anos de 2005 a 2008, ocorrendo um
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decréscimo em 2009 e 2010 do fotal do periodo analisado. Observa-se,
pois, que, em 2005, o quantitativo de alunos atendidos era de 13.704 e, em
2008 a demanda atinge 15.387. A queda comega, em 2009, com o mon-
tante de 15.075 alunos matriculados. Essa queda acentua quando se registra

o total de 14.633 alunos em 2010.

Esses valores demonstram a propor¢do do todo, de cada esfera
administrativa, ou seja, o quanto cada rede fem participagdo no total das matri-
culas. Assim, observa-se que a rede estadual reduz, mesmo que discretamente,
a quantidade de alunos e que a rede municipal amplia, gradativamente, no
decorrer dos anos, a matricula. Esse pode ser um processo similar ao ocorrido
de 1°a 4°% série ou 1° a 5° ano, quando se expandem os espacos fisicos e a
quantidade no atendimento, em defrimento ao aspecto legal sobre o Ensino
Fundamental, expostos anteriormente.

Em sintese, os dados evidenciom que a rede municipal de Natal/
RN apresentou uma leve ampliagéo no atendimento s criangas da educagdo
infantil, no que se refere & préescola; na rede estadual ocorreu um decréscimo
nesse nivel de ensino, jusfificado, j& que a educacdo infantil estaria sob a
responsabilidade da esfera municipal. No Ensino Fundamental, a rede muni-
cipal atendeu a uma demanda maior de 19 a 47 série ou de 1° ao 5% ano e
a rede estadual de 5% a 8 série ou de 6° ao 9° ano. As duas redes demons-
fram dois movimentos inversos entre si: ora o aumento, ora o decréscimo na
quantidade de alunos que s@o contabilizados nas receitas dos recursos vin-
culados ao Fundeb. Vale lembrar que as duas redes de ensino contemplam o
Ensino Fundamental regular mais a EJA, e somente a rede municipal apresenta
um maior atendimento de alunos da modalidade educacdo infantil (creche e
préescola). Observasse, pois, que ambas as redes vém cumprindo suas respon-
sabilidades e as deferminacdes legais.

A Tabela 4 apresenta dados sobre as matriculas da educagao de
jovens e adultos — EJA (anos iniciais e anos finais) nas redes publicas, estadual

e municipal de Natal /RN, 2005 a 2010.
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Tabela 4
Matriculas da Educagéo de Jovens e Adultos nas redes piblicas, estadual

e municipal de Natal/RN - 2005 a 2010

o]
=
[}
| Educasdo de Jovens e 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010
) Adultos (EJA)
]
[}
(-4
]A“;é/ﬂic?”] Al 4940 | 4256 | 2993 | 2.868 | 2.099 | 1.623
] 5°°8°;e;“e°”6°°° 11.415 | 9689 | 6927 | 7.677 | 6512 | 6.149
—8 ano
2 Total 16.355 | 13.945 | 9.920 | 10.545 | 8.611 | 7.772
% 5659 | 5691 | 5576 | 56,84 | 5334 | 5309
]°45é2§°°”1 a5 | 3517 | 2809 | 2107 | 2.098 | 2.045 | 1.670
3 5°°8°;f“e°”6°°° 9029 | 7750 | 5765 | 5908 | 5.487 | 5.197
'S ano
c
3 Total 12546 | 10559 | 7.872 | 8.006 | 7.532 | 6.867
% 4341 | 4309 | 4424 | 4316 | 4666 | 4690

Fonte | INEP/MEC — Microdados do Censo Escolar 2005 a 2010

Na Tabela 4, constam informacdes estatisticas da rede estadual e
municipal publicas da EJA referente ao Ensino Fundamental, ou seja, de 1% a 8°
série ou 1° ao 9° ano.

Dos totais apresentados das duas redes, observa-se que a estadual
mantém a lideranca com o maior nimero de matriculas durante todo o periodo
de 2005 a 2010, ou seja, no primeiro ano, o valor é de 16.355 para 7.772
alunos em 2010. E, na rede municipal os valores correspondem a cifras meno-
res, de 12.546 alunos em 2005 para 6.867 em 2010. Observarse, pois, um
declinio ano a ano no atendimento, porém, em 2005, permanecem os valores
absolutos acima de todos os demais anos. Assim sendo, em ambas as redes de
ensino ocorre diminuicdo de alunos ndo caracterizando, entretanto, impacto

do Fundeb na matricula da EJA.

Ainda sobre o ensino estadual, os anos iniciais (1% a 4° série ou 1°
a 5% ano) revelam um declinio acentuado e gradativo na matricula, sendo

4.940 em 2005 para 1.623 em 2010. Nos primeiros anos do Fundeb, esses
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quantitativos continuam a diminuir: de 2.993 em 2007 para 1.623 matricu-
las em 2010. Processo semelhante ocorre com as Gltimas séries ou anos do
Ensino Fundamental, a saber: em 2005, o ndmero de alunos era de 11.415,
para 9.689 em 2006. No periodo de 2007 a 2010, sofre novo decréscimo
menos acentuado e gradativo, ou seja, 9.920 em 2007; cresce em 2008,
apresentando 10.545 alunos e, em 2009 e 2010, os valores alteram-se para
8.611e/.//2, respectivamente.

Com relagdo & rede municipal, a EJA de todo o Ensino Fundamental
apresenta valores menores nas matriculas ano a ano se comparado com os
valores de EJA atendidos pela rede estadual. Os nimeros apontam pelo decrés-
cimo nas mafriculas fanto nos anos iniciais como nos finais. Exemplificando: de
19a 4° série ou 1° a 5% ano, a matricula é sempre menor do que nos anos
finais. Em 2005, apresenta 3.517 para 2.809 matriculas em 2006, final do
Fundef. Com o inicio do Fundeb, em 2007 ocorre uma queda que, fambém,
se estende até 2010: os nimeros indicam 2.107 alunos em 2007 2.098
em 2008; 2.045 em 2009; e 1.670 em 2010. Processo similar acontece
com os anos finais (5% a 8% série ou 6° ao 9° ano| j& que se visualiza uma
diminuicdo considerével de alunos, fambém, da EJA. Exemplificando: de 9029

matriculas em 2005 para 5.197 em 2010.
Os valores demonstram a proporgéo de cada esfera administrativa, ou
seja, de quanto cada rede participa em valores absolutos nas matriculas da EJA.
Nota-se que ndo houve incremento de matricula no final do Fundef

(2006) tampouco no periodo analisado, com o Fundeb (2007 a 2010).

Plano de Carreira, Remunera¢do e Estatuto do Magistério
Municipal de Natal/RN: categoria funcional, vencimento e
remuneracao

No contexto das reformas educacionais, a necessidade de implemen-
tacdo de planos de carreira no magistério piblico constitui uma exigéncia
legal, principalmente da LDB, Llei n® @.394 /96 que, em seu arfigo 67, estabe-
lece que os sistemas de ensino devam promover a valorizag@o dos profissionais
da educag@o, por estatutos e planos de carreira que garantam o ingresso
exclusivamente por concurso publico de provas e fitulos. Estabelece, ainda, a
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garantia de aperfeicoamento profissional piso salarial, progressao funcional
baseada na titulacdo e na avaliacdo de desempenho.
; P

Nesse confexto de surgimento de vdérias legislagdes, bem como no
cendrio politico justificando a participag@o dos movimentos educacionais e
sindicatos em prol de uma valorizagdo do magistério, o governo municipal
de Natal institui o Plano de Cargo, Carreira e Remuneracéo e Estatuto do
Magistério ([PCCR), aprovado pela Lei Complementar n® 058, de 13 de sefem-
bro de 2004, revogando a Lei Complementar n® 016, de 2 de julho de 1998

que fratava desse tema.

Com relagdo & qualidade do ensino, o PCCR (2004 expressa as dire-
frizes contidas no Plano Municipal de Educagéo (2002-2005) a saber: “[...]
o compromisso com a qualidade da educagdo ndo pode ser cumprido sem a
valorizagdo do magistério, uma vez que os professores exercem um papel deci-
sivo no processo educacional.” [NATAL, 2002, p. 6). Nesse sentido, a carreira
do magistério municipal & constituida por professores concursados, estatutd-
rios, exercendo a docéncia ou a funcdo de suporte pedagdgico e de direcao
administrativa. O regime de trabalho deve ser parcial de 20 horas, integral de
40 horas ou dedicacdo exclusiva & atividade docente. Dessa carga hordria,
20% da jornada de trabalho dos professores no exercicio da docéncia seriam
horas atividades destinadas & preparagdo e avaliagdo do trabalho diddtico, &
colaborag@o com a administrag@o da escola, em reunides pedagdgicas, em
articulacdo com a comunidade e ao aperfeicoamento profissional em servigo.

Segue a classificagd@o da profissdo Professor em Categoria Funcional
e respectivos Niveis e Classes, conforme o PCCR municipal de 2004.
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Quadro 1
Categoria Funcional do Magistério Pdblico do municipio de Natal /RN

Categoria

: Nivel | Classe Formagao
Funcional

N1 Curso superior de licenciatura plena, com
habilitagdo especifica para o magistério.

Professor AaP Curso superior de licenciatura plena, com

N 2 habilitagdio para o magistério e diploma de

pés-graduagdo na érea de educacdo, em nivel
de especializacdo, mestrado ou doutorado.

Profissionais do magistério com formagdo em
NE1 nivel médio enquadrados no Nivel Especial 1,
Professor em extin¢cdo.

AaP Profissionais do magistério com habilitagdo
em licenciatura curta enquadrados no Nivel
Especial 2, em extingdo, com vencimento bésico
correspondente ao coeficiente 1.25 do fixado
para o Nivel Especial 1- NET.

Fonte | Lei Complementar do Legislativo Municipal de Natal n® 058 /2004 normatizando o
PCCR

(Especial) NE2

O Quadro 1 mostra a estrutura da carreira de Professor pautada nos
Niveis 1 e 2. As Classes que compdem esses Niveis enquadram os docen-
fes que possuem licenciaturas plenas para a drea do magistério, bem como
aqueles que, além de possuirem a licenciatura especifica, tenham curso de
pés-graduacdo — especializacdo, mestrado e doutorado. A categoria funcio-
nal Professor (especial) indica aquele que #€m somente licenciatura curta, cujos
Niveis (NET e NE2) estdo sendo extintos.

Na estrutura do PCCR, a progressao funcional do profissional do
magistério e a elevacdo do Nivel 1 para o Nivel 2, ocorrer@o apds nova fitu-
lacdo — especializacdo, mestrado ou doutorado.

No que se refere & promocdo da carreira de uma para outra Classe
imediatamente superior, darse-d por avaliogdo de desempenho em face
da qualificagdo profissional. Essa promocdo da carreira é disciplinada em
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Regulamento préprio da Comissdo de Gestéo do Plano de Carreira do
Magistério Piblico Municipal aprovado pelo Executivo, conforme explicito na

lei Complementar n® 058 /2004, do respectivo PCCR.

Quanto & remuneragdo do professor, esta deve corresponder ao ven-
cimento relativo & sua posicdo no Nivel e na Classe da carreira, acrescido
das vantagens pecunidrias. Considera-se vencimento bésico inicial da carreira
do magistério o fixado para o Nivel 1 na Classe A, e o Nivel 2 da carreira
correspondente ao coeficiente 1.20 do fixado para o Nivel correspondente,
conforme demonstrado no Quadro 2, cujos valores correspondem as fabelas

divulgadas, em 20006, e anexadas ao PCCR, de 2004.

Quadro 2
Vencimento do professor do magistério piblico municipal de Natal /RN
- 2006
Nivel
8 N-1 N-2 NE-1 NE-2
o
20h 40 h 20h 40 h 20h 40 h 20h 40 h 791

A 681,20 1.362,40 | 815,88 1.631,76 | 505,44 1.010,88 | 624,62 1.249,25

B 715,26 1.430,52 | 856,67 1.713,35 | 530,71 1.061,42 | 655,85 1.311,70

C 751,02 1.502,05 | 899,50 1.798,99 | 557,25 1.114,42 | 688,64 | 1.377,27

D 788,58 1.577,16 | 944,50 1.889,00 | 585,10 1.170,21 723,07 | 1.446,15

E 878,01 1.656,02 | 991,32 1.982,63 | 614,37 1.228,73 759,23 1.518,45

F | 86940 | 173880 | 1.040,87 | 2.081,74 | 64509 | 'f?o' 79719 | 1.594,37
G | 91287 | 182575 | 109291 | 2.18582 | 677,34 | 135468 | 83704 | 1.67409
H | 95852 | 1.917,03 | 1.147,55 | 2290510 | 71120 | ! '3122' 878,89 | 175778

I 1.006,45 | 2.012,89 | 1.204,92 | 2.409,84 | 746,76 1.493,52 | 922,83 1.845,66

J 1.056,77 | 2.113,54 | 1.265,16 | 2.530,32 | 784,11 1.568,22 | 968,97 | 1.937,68

L | 1.109,60 | 2.219,20 | 1.328,42 | 2.656,84 | 823,30 1.646,61 | 1.017,41 | 2.034,81
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M | 1.165,09 | 2.301,17 | 1.394,84 | 2.789,67 | 864,46 1.728,92 | 1.068,29 | 2.136,58

N | 1.223,40 | 2.446,81 | 1.464,57 | 2.929,13 907,67 1.815,35 | 1.121,69 | 2.243,60

O | 1.284,50 | 2.569,01 | 1.537,78 | 3.075,57 | 953,06 1.906,11 | 1.177,80 | 2.355,60

P | 1.348,72 | 2.697,45 | 1.614,67 | 3.229,33 | 1.007,13 | 2.001,40 | 1.236,69 | 2.473,38

Fonte | Lei Complementar do Legislativo Municipal, n°. 058,/2004, tendo como referéncia
as tabelas salariais de 2006

Quanto ao valor do vencimento relacionado no Quadro 2, referentes
as Classes da carreira do magjistério, & obtido pela aplicacdo do coeficiente
1,05 sobre o valor do vencimento da Classe anterior ao Nivel correspondente.
E a remuneracdo da carga suplementar é proporcional ao nimero de horas
adicionadas & jornada de trabalho calculada sobre o seu vencimento.

De acordo com a Llei Complementar n®> 058,/2004, & remuneragdo
do professor s@o acrescidas vantagens pecunidrias, a que fizer jus: grafifica-
¢Go de fitulagdo para mestrado ou em doutorado, correspondente a 20% e
40%, respectivamente, do vencimento. Inclui-se, gratificagdo para o profissio-
nal do magistério que estiver na fungdo de Diretor e Vice-Diretor, baseada na
fipologia de cada escola. Exemplificando: se a escola é de grande porte, o
diretor e vice-direfor recebem R$ 980,00 e R$ 840,00, respectivamente; e,
em escola de pequeno porte os respectivos dirigentes recebem a quantia de
R$ 700,00 e R$ 560,00, respectivamente. Ambas as gratificagdes das fun-
¢oes vém precedidas do vencimento. Além disso, esses profissionais poderdo
receber gratificacdo de dedicagdo exclusiva, correspondente a 50% do venci-
mento do respectivo professor. Assim, a remuneracdo do professor corresponde
ao vencimento relativo & sua posic@o, no nivel e na classe da carreira, acres-
cido das vantagens pecunidrias.

Vale ressaltar que é mantida a gratificacdo de aperfeicoamento
(10%) concedida para aos profissionais do magistério, nos termos da Lei
Complementar n® 016,/1998. O PCCR de 2004 considera essa gratificagdo
e acrescenta oufras de grande relevancia, a saber: a) 13° Salério; b) proven-
tos por ano frabalhado; ¢) participag@o em comissdo e érgéo de deliberagdo
coletiva; d) adicional por tempo de servigo; e] avaliagdo de desempenho; e,
f) titulacGo etc.
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Promogdo da carreira do magistério no PCCR: a avaliagdo de
desempenho

A promog@o da carreira fraz um leque de discussdes concernentes &
mudanga de uma classe para outra imediatamente superior. Isso ocorre pela
avaliagdo de desempenho em face da qualificacdo profissional, sendo conce-
dida o fitular de cargo de professor que tenha cumprido o intersticio de quatro
anos na classe A e de dois em dois anos nas demais classes da carreira. O
professor deve alcancar o nimero minimo de pontos estabelecidos no regulo-
mento das promogdes, descrito no Decrefo Municipal de n° 8.558, de @ de

outubro de 2008.

O processo de avaliagdo de desempenho dos profissionais do magis-
trio municipal darse-d em dois momentos: o primeiro acontecerd na escola a
cada dois anos; e, o segundo, pela prépria Comissdo com pardmetros volta-
dos para o rendimento e qualidode do trabalho, assiduidade e pontualidade,
o cumprimento dos deveres, o permanente aperfeicoomento e atualizagdo,
fempo de servico na docéncia e contribuicdes pedagdgicas e administrativas
no campo da educagdo municipal efc.

Composicdo salarial dos profissionais da educagéo: vencimento
e remunerac¢ao

A andlise sobre remuneracdo traz, também, o conhecimento sobre
vencimenfo, pois, com relacdo a esses dois termos, antigamente ocorriam con-
fradigdes, principalmente, pelo interesse de alguns governos em discordar de
que vencimento seja o total da remuneragdo. Este dltimo traz implicitas as van-
fagens pecunidrias a que cada profissional faz jus.

A Lei do Piso veio regulamentar a carreira do magistério publico em
face dos cumprimentos cos dispositivos legais constantes na Constituicdo
Federal de 1988, na lei n° 11.494/2007 que regulamentou o Fundeb ori-
ginando, a posteriori, a Resolugcdo do CNE, n° 02,/2009 que estabelece
direfrizes tcnicas sobre a profissdo docente e os planos de carreira e remune-
ragdo. Na compreensdo da fungdo do Piso, observase que ele representa o
vencimento inicial minimo de qualquer uma das carreiras do magistério da edu-
cagdo bdésica — atividades de docéncia ou suporte pedagdgico. Com relagdo
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aos valores, podem e devem ser mais elevados nas unidades federativas que
apresentarem condicdes de remunerar melhor a categoria. (FRANCA, 2009).

Outra referéncia sobre vencimento encontra-se no Parecer n° @, de 30
de julho de 2009, da Cémara de Educagdo Bésica do Conselho Nacional
de Educagao (CNE), em que o vencimento é o termo que corresponde & remu-
neragdo bdsica do servidor piblico ocupante de cargo piblico ou aquele
assemelhado que mantém com a administragdo publica relagdo esfatutdria de
frabalho. Vencimento é a remuneragdo do servidor publico acrescida das van-
fagens pessoais, gratificacdes, adicionais, bonificagdes. Enfim, é a totalidade
de rendimento auferida ao servidor. (BRASIL, 2009a).

A Resolugao n° 2, de 2009 do CNE, que respaldou o Parecer n® @
citado anteriormente, fixa as direfrizes nacionais para os Planos de Carreira e
Remuneracdo dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica Piblica, em
conformidade com o art. 6° da lei n° 11.738/2008, com base nos artigos
206 e 211 da ConstituicGo Federal de 1988, nos artigos 8°, §1° e 67 da
IDB, lei n° 9.394/1996, e no artigo 40 da lei n° 11.494,/2007; a remu-
neragdo é assim entendida: Art. 4° — Il — remuneragdo condigna para fodos
e, no caso dos proﬁssionois do magistério, com vencimento ou saldrios ini-
ciais nunca inferiores aos valores correspondentes ao Piso Salarial Profissional

Nacional, nos termos da lei n® 11.738,/2008. (BRASIL, 2009aq).
Na Lei Complementar n® 058,/2004, do PCCR municipal, art. 31, a

remuneracdo do professor corresponde ao vencimento relativo & sua posicdo
no nivel e na classe da carreira, acrescido das vantagens pecunidrias a que
fizer jus. No pardgrafo primeiro desse artigo, considerase vencimento basico
inicial da carreira do magistério o fixado para o Nivel 1 na Classe A. No
paragrafo segundo, o valor do vencimento basico do Nivel 2 da Carreira serd
correspondente ao coeficiente 1.20 do fixado para o Nivel 1. Nessa perspec-
fiva, a remuneracdo é constituida de um vencimento bdsico comum a todos os
profissionais da educacdo.

Na rede municipal de Nafal, o PSPN jé estava sendo praticado,
sendo este um dos itens que justifica a aplicabilidade dos recursos municipais
do Fundeb na valorizacdo do magjistério — remuneracdo.

Com a implementagéo do Piso, os professores alcancam um pata-
mar melhor na valorizac@o do magistério, com base num vencimento inicial,
devendo ser acrescido das vantagens pecunidrias a que o profissional fizer jus.
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Em sinfese, com o fermo vencimento definido, a remuneracdo compreenderd o
Piso e as vantagens pecunidrias do servidor, seja por tempo de servico ou por
fitulagGo, além de outras gratificagdes decorrentes do Plano de Carreira ou con-
cedida pe|o Regime Juridico Unico de cada unidade da federacdo brasileira.

Remuneragdo dos profissionais do magistério municipal: ensino
médio, graduacdo e pés-graduagdo

Nesse item, serGo abordados dois aspectos relacionados & remune-
ragdo dos profissionais do magistério publico do municipio de Natal/RN,
utilizando o PCCR, folhas de pagamento e confracheques fomando, como refe-
réncia, o més de outubro. No primeiro, a organizagdo da carreira; nos outros,
o vencimento, vanfagens pecunidrias e a remuneragdo, numa percepgdo de
interacdo entre eles, concernentes ao periodo 2005 a 2010, correspondentes
aos dois anos do Fundef, e quatro relafivos ao Fundeb.

Os sujeitos deste estudo (professores) foram selecionados com as
seguintes formagdes: nivel médio (magistério) — NE1; licenciatura plena (gradu-
acdo) — N1; especializacao, mestrado e doutorado — N2. Assim, a legislagdo
do PCCR municipal determina que a carreira do magistério seja integrada
pelo cargo de professor, estruturada em dois Niveis e 15 Classes, conforme
consta no Quadro 1. Os niveis referem-se & formagdo, e as classes indicam as
posicdes que os professores ocupardo com base em fafores de desempenho e
qualificag@o. Os niveis acontecem por meio da progress@o na carreira — ele-
vacdo do nivel NT para N2 mediante comprovacéo de nova fitulagéo e as
mudangas na classe com base na avaliagdo de desempenho.

As informagdes relativas ao vencimento do professor visualizadas nas
tabelas de nimeros 5 a 9, referem-se aos valores citados no Quadro 2 —
Vencimento do professor da rede municipal de Natal /RN, de 2004. A andlise
dessas tabelas restringe-se & variacdo do vencimento por fitulagdo e tempo de
profissGo. £ importante esclarecer, pois, que, na obtencdo dos percentuais, no
periodo (2005-2010), recorreuse ao processo de regra de frés simples.

A Tabela 5, a seguir, apresenta a composic@o da remuneragéo do
profissional do magistério NET, com 17 anos de dedicagdo & carreira docente
da rede municipal de Natal, com a formagdo em Nivel Médio (magistério)

periodo de 2005 a 2010.
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Tabela 5

Composicdo da Remuneracdo dos profissionais de Nivel Médio por tempo
de servico na rede municipal de Natal/RN = 2005 a 2010

NE1 — Nivel Médio

Vencimento
Intervalo (Ano) 2005 2006 | 2007 | 2008 2009 2010 (%) 2005-2010
17 585,10 | 614,37 (760,22 |801,55| 897,68 984,98 68,34

Gratificacdo
Intervalo (Ano) 2005 2006 | 2007 | 2008 2009 2010 (%) 2005-2010

17 58,51 | 151,44 76,02 | 120,23 | 134,65 | 147,75 152,52
Remuneracdo
Intervalo (Ano) 2005 2006 | 2007 | 2008 2009 2010 (%) 2005-2010
17 643,61 | 765,81 (836,24 |921,73|1.032,33|1.132,73 76,00

Fonte | Folhas de pagamento da SEGELM/Natal /RN — 2005-2010

Os dados da Tabela 5 mostram a composicdo salarial de um profes-
sor, com 17 anos de profissdo, somente com a fitulacdo em Nivel Médio. O
vencimento, no periodo 2005 a 2010, sofreu uma variagdo de 68,34%; a gra-
fificacdo, de 152,52%; e a remuneracdo, 76%. No periodo de 2006 e 2007
(‘érmino do Fundef e inicio do Fundeb respectivamente|, a variacdo do venci-
mento foi de 23,74% para o mesmo profissional com 17 anos de docéncia.

A Tabela 6, a seguir, apresenta a composicdo da remuneracdo de
um professor com formagdo em licenciatura plena denominada, s egundo o
PCCR, de NT, 0-5, 10-15 e 20-25 anos de dedicacdo & carreira docente, no
periodo de 2005 a 2010.
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E.
Tabela 6

Composicdo da Remuneragdo dos profissionais com graduacdo e tempo
de servico na rede municipal de Natal/RN = 2005 a 2010

N1 - Graduagdo

Vencimento
Intervalo (%) 2005-
(Anos) 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2010
0-5 - 681,20 | 842,92 888,69 995,33 | 1.092,13 60,32*

10-15 751,02 | 828,01 | 1.024,58 | 1.134,22 | 1.270,32 | 1.463,55 94,87
20-25 869,40 | 958,52 | 1.186,07 | 1.250,47 | 1.400,53 | 1.536,73 76,76

Gratificacdo**

Intervalo (%) 2005-
(Anos) 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2010
0-5 - 90,00 0,00 0,00 0,00 54,61 e

10-15 75,10 255,60 | 204,92 226,84 254,06 365,89 387,2
20-25 304,29 | 335,48 | 415,12 437,66 490,19 614,69 102,01

Remuneracdo
Infervalo | o005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | (%2005 291
(Anos) 2010
05 : 77120 | 842,92 | 888,69 | 99533 |1.14674| 4872*

10-15 826,12 | 1.083,61 | 1.229,50 | 1.361,06 | 1.524,38 | 1.822,44 121,45

20-25 | 1.173,69 | 1.384,00 | 1.601,19 | 1.688,13 | 1.890,72 | 2.151,42 83,3
Fonte | Folhas de pagamento da SEGELM/Natal — 2005 a 2010
*Variag&o percentual no periodo 2006 a 2010

** A gratificagdo é composta de quinquénio, por titulo e pré-piso no valor de R$ 90,00 |Lei
n® 5.726,/20006)

***Ndo houve variagdo significativa

Os dados da tabela 6 evidenciam que o vencimento do professor com
0-5 anos de atuag@o feve uma variagdo no periodo de 60,32%. Com 10-15
anos, a variacdo foi de 94,87% e com 20- 25 foi de 76,76%. Com relacdo
ao intervalo de 0-5 anos, s6 ocorreu a grafificacdo no ano de 2010. Nos
intervalos referentes a 10-15 anos, o percentual foi de 387,2%; de 20-25,
83,3%. Na remuneracdo, as variacdes nos respectivos infervalos estdo, assim,

configuradas: 48,72%; 121,45% e 83,3% referentes aos periodos 0-5, 10-15

Revista Educagéio em Questdo, Natcl, v. 42, n. 28, p. 274-308, jan./abr. 2012



Resenha

298

e 20-25 anos, respectivamente. Na passagem dos Fundos, ou seja, em 2006,
com o término do Fundef e, em 2007, com o inicio do Fundeb, os intervalos
0-5, 10-15 e 20-25 obtiveram uma variacdo no vencimento de 23,74%.

A Tabela 7 evidencia a composicdo da remuneracdo de um professor
com formagdo em licenciatura plena e pés-graduagdo, em nivel de especializa-

cdo, denominado no PCCR N2, com O-5, 10-15 e 20-25 anos de dedicacdo
& carreira docente, no periodo de 2005 a 2010.

Tabela 7

Composicdo da Remuneracdo dos profissionais com especializacdo e
tempo de servico na rede municipal de Natal /RN

N2 - Especializagdo

Vencimento

Intervalo (%) 2005-
(Anos) 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2010

0-5 681,20 681,20 | 1.009,57 | 1.064,39 | 1.192,12 | 1.308,05 92,02
10-15 | 428,33 899,50 | 1.113,04 | 1.232,18 | 1.380,05 | 1.589,31 271,05
20-25 | 1.265,16 | 1.265,16 | 1.565,51 | 1.650,52 | 1.941,00 | 2.129,77 68,34

Gratificacgo**

'r;f;:‘;'f 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | %2005
05 - 90,00 | 3333 - - 65,40
10-15 | 12,85 | 116,99 | 3339 | 3697 | 4140 | 4768 | 271,05
20-25 | 31629 | 40629 | 391,38 | 412,63 | 859,86 | 943,49 | 198,30
Remuneracdo
"Ef;:‘;'f 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | %2005

0-5 681,20 681,20 | 1.342,87 | 1.064,39 | 1.192,12 | 1.373,45 101,62
10-15 | 441,18 | 1.016,49 | 1.146,43 | 1.269,15 | 1.421,45 | 1.636,99 271,05
20-25 | 1.581,45 | 1.671,45 | 1.956,89 | 2.063,15 | 2.994,96 | 3.073,26 94,33

Fonte | Folhas de pagamento da SEGELM/Natal — 2005 a 2010

*Variag&o percentual no periodo 2006 a 2010

** A gratificagd@o é composta de quinquénio, por titulo e pré-piso no valor de R$ 90,00 (Lei
n°. 5.726/20006)

***Né&o houve variagdo significativa
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Os dados da tabela 7 mostram que o vencimento do professor com
0-5 anos de atividades apresentou uma variagdo no periodo de 92,02%,
o professor com 10-15 anos de atividades a variagdo apresentada ¢ de
271,05% e aquele professor com 20-25 anos de atividades é de 68,34%.
No intervalo de 0-5 anos, a gratificagdo apresentou-se por formas isoladas nos
periodos: 2006, 2007 e 2010. Quando se analisam os infervalos de 10-15
anos, percebe-se um percentual de 271,05 %, sendo que, para 20-25 anos,
foi de 198,30 %. A remuneracdo variou 101,62%: 271,05% e 94,33%, res-
pectivamente, aos anos especificados. Na passagem dos Fundos, ou seja, em
2006, com o término do Fundef e em 2007 com o inicio do Fundeb, a varia-
¢do do vencimento foi de 48,20 % para o profissional com 0-5 anos; 23,74%

para 10-15anocs; e 23,/4% para 20-25 anos.

A Tabela 8 apresenta a composicdo da remuneragdo de um professor
com formagdo em licenciatura plena - graduagdo, e com péds-graduagdo, em

nivel de mestrado, denominado de N2, com 0-5, 10-15 e 20-25 anos de

dedicacdo & carreira docente.

Tabela 8

Composicdo da Remuneragdo dos profissionais com mestrado e tempo de
servico na rede municipal de Natal /RN

N2 - Mestrado

Vencimento
Intervalo (%) 2005-
(Anos) 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2010
0-5 - 815,88 | 1.009,57 | 1.064,39 | 1.192,12 | 1.308,05 60,32*

10-15 899,50 944,50 | 1.168,72 | 1.293,27 | 1.448,45 | 1.688,76 87,74
20-25 | 1.147,55 | 1.265,16 | 1.565,51 | 1.650,52 | 1.848,58 | 2.028,35 76,75

Gratificacdo**

Intervalo (%) 2005-
(Anos) 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2010
0-5 - 253,18 201,91 1.348,23 | 238,42 261,61 3,33*

10-15 269,85 373,35 950,61 987,98 | 1.034,54 | 1.100,62 307,86
20-25 459,02 596,06 626,20 660,20 | 1.016,01 | 912,76 98,84
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Remuneracdo
Intervalo (%) 2005-
(Anos) 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2010
0-5 - 1.069,06 | 1.211,48 | 2.412,62 | 1.430,54 | 1.635,06 52,94*

10-15 | 1.169,35 | 1.317,85 | 2.119,33 | 2.482,99 | 2.281,25 | 2.852,82 143,97

20-25 | 1.606,57 | 1.861,22 | 2.191,71 | 2.310,72 | 2.865,31 | 2.941,11 83,07

Fonte | Folha de pagamento da SEGELM/Natal — 20052010
*Variag&o percentual no periodo 20062010

** A gratificagdo é composta de quinquénio, por titulo e prépiso no valor de R$ 90,00 (Lei
5.726/20006)

Os dados da Tabela 8 evidenciam que o vencimento do professor
com O-5 anos de profissdo teve uma variagdo no periodo de 60,32%. Com
10-15 anos, a variagdo é de 87,74% e com 20-25 apresenta 76,75%. A
apreciacdo sobre a gratificagdo demonstrou os seguintes dados percentuais:
para O-5 anos 3,33%, para o intervalo de 10-15, 307,86% e de 20-25,
@8,84%. A remuneragdo variou em 52,94%; 143,9/% e 83,07% respectiva-

mente, ao periodo, em andlise.

Na passagem do Fundef para o Fundeb, ou seja, de 2006 para
2007, a variagdo do vencimento foi de 48,20% para o profissional com 0-5
anos; 23,74% para os de 10-15 anos e 23,74% para os de 20-25 anos. E
importante esclarecer que o percentual referente a 2008 (48,20%) representa
a ocorréncia de reajustes nas tabelas salariais dos docentes, por forca de um
acordo enfre a Prefeitura e o Sindicato.

A andlise dos dados do professor com doutorado levou em conside-
racGo um tempo de servico diferente dos demonstrados nas tabelas 6,7 e 8,
i& que ndo foram enconfrados docentes que se enquadrassem em 5, 15 e 25
anos. Para ndo comprometer a andlise, foi utilizado o periodo de 4, 18 e 28
anos.

A Tabela 9 apresenta a composicdo da remuneragdo de um professor
com formagdo em licenciatura plena e com pés-graduacdo, em nivel de dou-
torado, denominado de N2 com 5, 15 e 25 anos de dedicacdo & carreira
docente.
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Tabela 9

Composicdo da Remuneragdo dos profissionais com doutorado e tempo
de servico na rede municipal de Natal /RN

N2 - Doutorado*

Vencimento
Intervalo (%) 2005-
(Anos) 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2010
0-4 - - 1.009,57 | 1.064,39 | 1.192,12 | 1.308,05 29,57*

12-18 944,50 | 1.040,87 | 1.287,97 | 1.357,91 | 1.520,86 | 1.668,76 76,68
22-28 | 1.147,55 | 1.265,16 | 1.565,51 | 3.301,04 | 3.882,00 | 4.259,54 | 271,19

Gratificacdo***

Intervalo (%) 2005-
(Anos) 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2010
0-4 - - 201,91 212,88 476,85 523,22 159,14

12-18 283,35 402,26 386,39 475,27 | 532,30 917,81 223,91
22-28 459,02 596,06 892,34 | 2.046,65 | 3.183,24 | 3.492,83 | 660,93

Remuneracdo
Intervalo (%) 2005-
(Anos) 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2010
0-4 - - 1.211,48 | 1.277,27 | 1.668,97 | 1.831,27 | 51,16**

12-18 | 1.227,85 | 1.443,13 | 1.674,36 | 1.833,18 | 2.053,16 | 2.586,57 110,66

22-28 | 1.606,57 | 1.861,22 | 3.686,78 | 5.347,69 | 7.067,24 | 7.752,37 382,54
Fonte | Folha de pagamento da SEGELM/Natal = 20052010
*Variog&o percentual no periodo 20062010
**Inexisténcia de professor em 2005-2006
***A gratificacdo é composta de quinquénio, por fitulo e prépiso no valor de R$ 90,00

(lei 5.726/2000)

Os dados evidenciam que o vencimento do professor com 0-5 anos
de atividades demonstra uma variacéo de 29,57%: com 10-15 anos, essa
variagdo é de 76,68% e com 20-25 anos passa para 271,19%. Com relacdo
a andlise da gratificacdo, evidenciam-se os seguintes percentuais: para O-4
anos, 159,14%; para o intervalo de 12-18 anos, 223,91 %; e de 20-25
anos, 660,93%. A remuneracdo variou 51,16%; 110,66% e 382,54%, res-

pecfivamente, ao periodo em andlise. Na passagem do Fundef para o Fundeb,
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em 2006 e 2007 a variagdo do vencimento é de 23,74% para o profissional
com 18 anos; 23,74% para os de 28 anos.

Analisando as tabelas de nimeros 5 a @, observase que os venci-
mentos do profissional da educagdo, com nivel médio e dezessete anos de
atividade; outro com graduagdo e cinco anos de atividade; o especialista e
o mestre com cinco anos de atividades, bem como o doutor com quatro anos
de atividades sofreram um reajuste equivalente a 68,34%; 60,32%; 92,02%;
60,32% e 29,57%, respectivamente ao periodo citado. No caso do douto-
rado, o periodo de 2005 e 2006, relativo ao intervalo de O a 4 anos, ndo foi
preenchido, por ndo haver professor com tal fitulagdo. Concernente & remune-
ragdo, o percentual apresentado seria de: 76%; 48,72%; 101,62%; 52,94%

e 51,16%, respectivamente, & titulag@o e ao periodo em andlise.

No caso dos graduados, especialistas e mestres com vinte e cinco
anos de atividades e doutores com 28 anos, constatase que a variagdo do
vencimento foi de 76,76%; 68,34%; 76,75% e 271,19%, respectivamente,
ao periodo e titulagdo em andlise. No que concerne & remuneragdo, o percen-
tual foi de 83,3%; 94,33%; 83,07% e 382,54% respectivamente, ao periodo

e fitulacGo, em andlise.

Vé-se, pois, que o incremento de recursos do Fundef e apds o Fundeb
fem proporcionado a manuten¢@o dos reajustes no vencimenfo e na remune-
racGo acima da inflacdo oficial medida pelo Indice Nacional de Pregos ao
Consumidor Amplo (IPCA) do Instfituto Brasileiro de Geogrdfia e Estatistica (IBGE)
que, no periodo em andlise, foi de 33,22%. Entretanto, verifica-se que o valor
legal do saldrio minimo, também no periodo (2005 a 2010 feve um reajuste
total de 70%. Assim sendo, a titulo de informacdes, esse saldrio minimo, no ano

de 2005, era de R$ 300,00 e, em 2010, esse valor cresceu para R$ 510,00.

A andlise desenvolvida sobre a politica de Fundos, a receita e despesa
do Fundef e Fundeb e do PCCR municipal leva a inferir aspectos positivos nesse
periodo analisado concernente & remuneracdo. Porfanto, esses Fundos, além de
proporcionarem a redistribuicdo de recursos as unidades federativas, favorecem
a manutencdo dos Planos de Cargos Saldrios e Remuneracdo dos profissionais
de educagdo. No caso especifico, o PCCR do sistema municipal de educagdo
de Natal/RN. A politica de Fundos demonstra, ainda, o incentivo & qualifica-
¢do (titulagd@o em pds-graduacdo), pois os melhores valores correspondem aos
reajusfes nos niveis de profissionais com mestrado e doutorado.
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Consideracoes finais

A partir da década de 1990, os governos de Fernando Henrique
Cardoso [1995-2002) e Luis Indcio Lula da Silva (2002-2010) implementam a
reforma educacional brasileira com destaque para a politica de financiamento
e gest@o da educacdo. Essa politica vem permeada de principios redistri-
butivos por infermédio de mecanismos que caracterizam a descentralizagdo
financeira de recursos.

Para a operacionalizacdo dessas medidas, instituiuse o Fundef pela
Emenda Constitucional n® 14/96, regulamentado pela lei n® 9.424, de 24
de dezembro de 1996, e pelo Decreto n® 2.264, de 27 de junho 1997,
implantado nacionalmente. Com a Emenda Constitucional n°. 53,/2006, crio-
-se o Fundeb ampliando o atendimento para toda a educacdo bdésica, bem
como redefine os seus impostos e acresce a percentagem de arrecadagdo
para 20%, visto que, com o Fundef, essa arrecadacdo era de 15%.

Dessa percentagem, o minimo dos 60% arrecadados deverd ser
investido na politica de valorizagdo dos profissionais do magistério: formacdo
continuada, remuneragdo e piso salarial nacional fendo como consequéncia
a reestruturagdo dos planos de carreira estaduais e municipais. E importante
ressaltar que, na maioria dos Fundeb nacionais, ocorreu, também, impacto na
matricula concernente & educagdo bésica. O caso especifico do sistema muni-
cipal e estadual de Natal /RN merece destaque por alguns fatores que revelam
os indicadores educacionais.

Nesse contexto, o Fundeb trouxe os seguinfes impasses para a matri-
cula no municipio no periodo supracitado: a) a rede municipal detém desde
o0s Ultimos dois anos do Fundef a maioria das matriculas da educacdo infantil
— nimero de criangas beneficiadas na creche ou préescola. A rede estadual
deixa de atender, parcialmente, essa modalidade de ensino no cumprimento
da legislag@o; b) no Ensino Fundamental anos iniciais, o municipio apresenta-
-se com o maior nimero de alunos atendidos, embora ndo se destaca com
expressivo acréscimo. Porém, no ano de 2008, evidenciouse um aumento
pouco significativo. A rede estadual se apresenta com uma discreta diminui-
cdo de matriculas em todos os anos, desde o inicio do Fundef; c) no Ensino
Fundamental, anos finais, a rede municipal recua-se, ou seja, atende a um
ndmero menor de alunos, em comparagdo com a rede estadual que demonstra
agregar mais matriculas. Esse acréscimo é notado tGo somente no primeiro
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ano de implementacdo do Fundeb, reduzindo, gradativamente, nos anos
posteriores.

Em sintese, a matriculo da rede municipal demonstrou avangos na
educacdo infantil e Ensino Fundamental nos anos iniciais. A rede estadual
tem expressiva ampliag&@o na quantidade de alunos dos anos finais do Ensino
Fundamental que ingressaram em cada ano. No entanto, ambas as redes ndo
apresenfam indicadores elevados de recursos, pois houve pouco crescimento
durante o periodo estudado. Infere-se, pois, que, sem ampliacdo de estudan-
fes, nGo se ampliam os recursos financeiros.

No tocante ao Plano de Cargos, Carreira e Remuneragao (PCCR)
da rede municipal, destacase que a organizagdo da estrutura da carreira é
pautada em niveis e classes. Os niveis correspondem da graduagdo & pés-gro-
duag@o na drea de educagdo — especializagdo, mestrado ou doutorado. E,
as classes contemplam a qualificagé@o de desempenho. O regime de trabalho
(20, 30 e 40 horas| traz, como prerrogativa, a garantia de carga hordria para
a realizagdo de atividades de planejamento, estudo, reunides pedagdgicas,
pesquisa, extensdo, como também a progressdo, no exercicio do seu cargo,
com base na qualificagcdo e na experiéncia acumulada (niveis, classes e letras),
por meio da avaliagd@o de desempenho. O pagamento em folha, bem como
o detalhamento nos confracheques dos professores, amostragem especifica no
texto, apresentam correlagdo com a organizagdo e estrutura do PCCR.

Observousse que a remuneragdo apresenta vantagens quando se fem
recursos especificos destinados a ela, como no caso do minimo de 60% do
arrecado com os impostos no Fundeb, especificamente na remuneracdo sala-
rial dos docentes.

Ressalva-se que algumas consideracdes sdo favordveis & remunera-
¢do, ou seja, os efeitos sdo fransparentes, considerando os recursos do Fundeb,
a saber:

a) ampliou a aplicagdo em remunerag@o, pois apresenta percentuais
significativos de 2007 a 2010, tanto em tempo de servico, quanto em gra-
fificag@o por titulagdo, mesmo que na vantagem pecunidria para titulagdo, o
PCCR, & especificava gratificagdes concernentes a 20% para mestrado e 40%
para doutorado;

b) os profissionais com maior tempo de servico perderam na pro-
porcdo da remuneracdo, quando comparados aos profissionais que estdo
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ingressando na carreira, pois as politicas de valorizag@o ampliaram ascensdo
profissional para os iniciantes em face da implementacdo da reformulagéo do
PCCR de 2004 e a dinamizagdo da avaliag@o de desempenho, do Fundeb e
do PSPN:

c) o vencimento sofreu menores percentuais de aplicacdo, se compa-
rado oo quinquénio e com a gratificacdo por fitulagdo;

d) o Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN), Lein®. 11.738, de 16
de julho de 2008, origindrio do Fundeb veio proporcionar alguns ajustes &
carreira docente. A gestdo municipal, a partir de 2006, jé antecipava valores
(Lei do Pré&-Piso) salariais aos vencimentos e proventos dos professores ativos e
inativos que infegram o magjistério publico. Essa providéncia estava agregada
& fenfativa de atfingir um percentual de 17,81%, fruto da negociog@o entre a
instituicGo publica e o Sindicato dos Professores do Rio Grande do Norte.

O aparato legal e o jogo politico na educagdo municipal trouxeram
melhorias na remuneragé@o e na ampliogdo da carreira dos profissionais do
magistério. Mesmo a remuneracdo estando condizente com a lei do Piso, os
docentes reivindicam: melhorias salariais e de condi¢des de trabalho, o que
se justifica por ser uma profissdo relevante para a formagdo de cidaddos na
sociedade brasileira.

Em resumo, o estudo demonstrou que ocorreram bons efeitos na
matricula — ampliacdo e quase universalizagdo do Ensino Fundamental. Em
consequéncia, cresceu o nimero de professores concursados e houve melho-
ria na remuneracdo dos mesmos, bem antes da implantacéo da Lei do Piso
Salarial, de 2008, pois o PCCR, de 2004, & previa incentivos & carreira;
no entanto o debate continuo sobre a politica de financiamento, o incremento
de legislog@o e a luta do Sindicato sé@o de suma importéncia para impulsionar
politicas de melhorias de condicdes de frabalho e valorizagdo da carreira
docente. Assim, fonfes de recursos como o Fundeb que garante a manutencdo
a toda a educacdo bdsica, ndo deve ser um mecanismo provisério, porém
uma politica permanente de Estado e das entidades federativas.
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Relacdes entre o perfil comunicativo de criangas com
sindrome de Asperger e estratégias de professores

Relationship between communicative profile of children with Asperger syndrome and teachers” strategies

Resumo

O objetivo desta pesquisa foi investigar o per-
fil comunicativo de criancas com sindrome de
Asperger e as esfratégias ufilizadas por professoras
na comunicagdo com esses alunos no ensino regu-
lar. Porﬂciporom cinco criangas, género masculino,
idades entre cinco e oito anos, com sindrome de
Asperger, que frequentavam do Jardim Il & 2% série
e suas professoras. A caracterizagdo da amostra
foi feita por meio de uma Ficha informativa e da
Escala de Tracos Aufisticos. O perfil comunicativo
das criangas e os recursos ufilizados pelas profes-
soras foram analisados por meio das filmagens
realizadas. Os resultados indicaram que as profes-
soras iniciaram mais a comunicagdo do que seus
alunos com sindrome de Asperger e os recursos utili-
zados por elas foram: 1- objeto concrefo; 2- gesto;
3- escrita; 4-verbalizacdo.

Palavras-chave: Sindrome de Asperger.
Comunicagéo. Educagdo Especial.

Maria Claudia Brito

Universidade Estadual Paulista | Marilia
Débora Deliberato

Universidade Estadual Paulista | Marilia
Kester Carrara

Universidade Estadual Paulista | Bauru

Abstract

The aim of this research was to investigate the
communicative profile of children with Asperger
syndrome and the communicative resources
used by teachers during inferaction with these
students in regular education. Five children, from
5 to 8-yearold-male, with Asperger syndrome
and their teachers participated in the study. Their
school grade ranged from pre-school to second
grade elementary school. The characterization
of the sample was obtained from an Informative
Form and the Scale for the Assessment of Autistic
Behavior. The communicative profile of the children
and the resources used by their teachers were ana-
lyzed from the recorded footage. The results have
showed that the teachers prompted the communi-
cation more often than the students with Asperger
Syndrome and that the resources used by them
were: 1 - concrefe object, 2 - gesture, 3 - writing;
4-verbalization.

Keywords: Asperger Syndrome. Communication.
Special Education.
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Introducao

A literatura fem discutido a importancia do processo de inferacdo do
professor na rotina de sala de aula com alunos com deficiéncia e severos
distirbios na comunicagdo. Os professores devem estar atentos & diversidade
de possibilidades comunicativas desses alunos para que os procedimentos de
ensino previstos possam ser efetivados e os alunos com deficiéncia aprendam

a ler e a escrever. (DELIBERATO, 2007: 2009).

Neste contexto de discuss@o, hd dois aspectos fundamentais: pri-
meiro a necessidade de capacitagdo de professores no contexto da educagdo
especial e educagdo inclusiva para que possam identificar as habilidades e
necessidades de seus alunos com deficiéncia. O segundo aspecto é o profes-
sor caracterizar seus alunos e, desta forma, estabelecer as adaptacdes das

atividades realizadas na rotina de sala de aula. (DELIBERATO: MANZINI,
2006; DELIBERATO, 2009).

Apesar da importancia da comunicagdo para a efetiva partficipagdo
educacional de alunos com deficiéncias, pesquisas €m observado baixa fre-
quéncia de comunicagdo enfre professores e alunos com deficiéncias mais
severas (BRITO, 2011; BRITO; CARRARA, 2010; DE BORTOLI; ARTHURKELLY;
MATHISEN; FOREMAN; BALANDIN, 2010) e apontaram que ainda hé pouco
conhecimento cientifico sobre as razdes para tal fato. (DE BORTOL, ARTHUR-
KELLY; MATHISEN; FOREMAN; BALANDIN, 2010).

Enfre a diversidade de alunos com deficiéncia na escola regular, ha
uma preocupagdo enire os professores para enfender o comportamento comu-
nicativo das criancas com transtornos invasivos do desenvolvimento, como no
caso da sindrome de Asperger.

A sindrome de Asperger é uma desordem incluida na categoria dos
franstornos invasivos do desenvolvimento, caracterizada por prejuizos na infe-
racdo social, bem como interesses e comportamentos restritos, assim como
caracterizado nos casos de autismo. (THOMPSON: THOMPSON, 2010;
KUN, 2006). Entrefanto, seu curso de desenvolvimento precoce ndo é marcado
por atraso clinicamente significativo na linguagem falada ou na percepcao
da linguagem, no desenvolvimento cognitivo, nas habilidades de autocuidado
e na curiosidade sobre o ambiente. (THOMPSON: THOMPSON, 2010;
PAUL; ORLOVSKI; MARCINKO; VOLKMAR, 2009; KLIN, 2006). Interesses
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circunscritos intensos podem ocupar totalmente o foco de atencdo e tendéncia
a falar em mondlogo, assim como incoordenagdo motora, também sao tipicos

do quadro [THOMPSON; THOMPSON, 2010; KLIN, 2006), mas ndo se

constituem em condig@o necesséria para o diagnéstico. (KLIN, 2006).

Em decorréncia do importante comprometimento em habilidades
sociais e comunicativas de criangas com sindrome de Asperger, seus profes-
sores podem ndo perceber e até mesmo ignorar as habilidades cognitivas e
académicas desses alunos e demonstrarem muitas dificuldades para planejar
estratégias de ensino adequadas as suas necessidades. (BRITO, 2011).

Nesse sentido, com base na caracterizagdo dos aspectos de comu-
nicagdo do aluno, o processo de escolha dos recursos e/ou estratégias
necessérias para o ensino da leitura e escrita deve ser realizado com muita
caufela e participacdo conjunta da familio e da escola (NUNES; TUBAC;
CAMELO; MAGALHAES; ALMEIDA; PAULA, 2003; DELIBERATO, 2007;
2008; 2009), sendo os professores um dos segmentos mais importantes e
decisivos nesse processo. Portanfo, & necessario auxilidlos na identificacdo
das necessidades de alunos com transtornos invasivos do desenvolvimento e no
provimento de recursos e esfratégias efetivas de infervencdo.

Os recursos sdo aqui enfendidos como materiais adaptados ou ndo uti-
lizados durante procedimento pedagdgico, que podem possibilitar um ensino
voltado para as necessidades de cada aluno, respeitando as condigdes senso-
riais, perceptivas, motoras, cognitivas e linguisticas. (ROCHA, 2010). Rocha
(2010) também ressaltou a necessidade de o professor adequar a atividode
realizada na rotina de sala de aula para os alunos com deficiéncia, ou seja,
além da selecdo do material mais especifico, hd necessidade de programar o
como o recurso vai ser ufilizado com os alunos na sala de aula.

Nesse contexto, diversos autores destacaram o a insuficiéncia de
apoio oferecido aos educadores a respeito do aprendizado da leitura e escrita
de alunos com transtornos invasivos do desenvolvimento (BRITO, 201 1; BRITO:
CARRARA, 2010; BRITO 2007; WHITE; SCAHILL; KLIN; KOENIG; VOLKMAR,
2007; SIMPSON, 2005), o que confribui para que se sintam despreparados e
utilizem estratégias inadequadas no atendimento ds necessidades académicas,
sociais e comportamentais desses alunos. (VWHITE; SCAHILL; KUN; KOENIG;
VOLKMAR, 2007).
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Deliberato (2007; 2008; 2009) discutiu e alerfou que a possibilidade
de incluir alunos com deficiéncia no ensino comum serd favorecida quando
os professores estiverem capacitados na diversidade de recursos e aplicarem
procedimentos adaptados as necessidades especificas de cada aluno, como
é possivel apontar em relag@o aos aspectos comunicativos. Sabe-se que o
comportamento comunicativo de criangas com transfornos invasivos do desen-
volvimento, dependerd do apoio oferecido pelo adulto.

O suporte linguistico necessdrio aos alunos com sindrome de Asperger
deve envolver ndo sé o professor da sala de aula, mas a comunidade escolar,
uma vez que os alunos com deficiéncia necessitom de modelos diversifica-
dos de sistemas de representagcdo. (VON TEZTCHNER, 2009; DREWV; BAIRD;
TAYLOR; MIINE; CHARMAN, 200/; VON TEZTCHNER; BREKKE; SJOTHUN,;
GRINDHEIM, 2005; NUNES, 2001). Além disso, estratégias adequadas
estdo associadas & melhora na comunicacdo, interacd@o social, habilido-
des infelectuais e no desempenho académico de pessoas com sindrome de

Asperger. (BRITO, 201 1; THOMPSON; THOMPSON, 2010).

Deste modo, entender os aspectos comunicativos do aluno com
sindrome de Asperger na rotina de sala de aula poderia colaborar para a
possibilidade de sistematizar programas de atuagdo nas escolas visando nédo
somente ds questdes de interagdo, mas fambém aos aspectos pedagodgicos.
Assim, o objefivo deste estudo foi investigar o perfil comunicativo de criangas
com sindrome de Asperger e as esfratégias utilizadas por professoras na comu-
nicagdo com esses alunos no ensino regular.

Método

1. Participantes

Foi realizado um estudo com 10 participantes, sendo cinco criangas,
do género masculino, com idades varidveis entre cinco e oito anos, com diag-
nosticos de sindrome de Asperger, realizados segundo os critérios estabelecidos
pela CID-10 (1993) e pelo DSMHV (2002) e suas respectivas professoras.
Todas as criangas eram alunos de Escolas Municipais de Educac@o Infantil e
Escolas Estaduais de Ensino Fundamental, do jordim Il & segunda série! de uma
cidade do inferior de Séo Paulo, conforme a Tabela 1.
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Quanto as professoras, verificouse que todas eram do género femi-
nino, por isso no presente estudo, serd utilizada a denominagdo professora.
No que se refere & experiéncia profissional, as professoras tinham entre 10 e
20 anos de experiéncia no ensino comum, nenhuma possuia experiéncia pré-
via no ensino de alunos autistas ou com sindrome de Asperger e apenas uma
finha experiéncia com alunos que apresentavam outros tipos de deficiéncia.
Além disso, dentre as cinco participantes, duas haviam concluido cursos de
graduag@o, quatro cursaram Magjistério, apenas uma realizou curso de forma-
¢@o continuada (Psicopedagogia) e nenhuma delas tinha formagéo profissional
na drea de autismo (Tabela 1).

Tabela 1
Caracterizagdo dos alunos com sindrome de Asperger e de suas
professoras
Alunos Professoras
Experiéncia

Terapia Formagéo docente Experiéncia | Cursos de

Idade L. S . N
Série | fonoaudiolégica |  bésica com alunos | formagdio

(Anos) . - .

(anos) (inicial) deficientes | continuada

(anos)

1 5 Pré 1 Geografia 10 DI/ DV Psicopedagogia
2 6 Jardim Il - Magistério / 20 ndo Néo realizou
Psicologia
3 7 19 série 2 Magistério 11 ndo Néo realizou
4 8 19 série 2 Magistério 15 ndo Néo realizou
5 8 2° série 2 Magistério 18 ndo Néo realizou

legenda: DI= Deficiéncia Intelectual; DV= Deficiéncia Visual

2. Materiais para a coleta de dados

Foram utilizados, além da cémera de video para a realizacao das fil
magens das interagdes j& mencionadas nos objetivos, os seguintes instrumentos:
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1. Ficha de controle de filmagem

Os dados dos participantes e das filmagens foram registrados na ficha
de confrole de filmagem, elaborada para esse fim. A ficha contém informagdes
como: identificagdo da crianga, da professora e informagdes sobre sua forma-
¢do e experiéncia profissional, data da filmagem, nimero da fita gravada e
comentdrios, permiﬂndo, assim, a caracterizacdo dos participantes e descricéo
das atividades realizadas em cada filmagem.

2. Escala de Tragcos Autisticos — ATA

Embora os alunos com sindrome de Asperger fivessem seus diag-
nosticos estabelecidos por profissionais especializados, para uma melhor
caracterizacdo da amostra foi utilizada a Escala de Tracos Autisticos — ATA
(ASSUMPCAQ; GONCALVES; CUCCOLICHIO; AMORIM; REGO; GOMES;
FALCAQ, 2008). Esse instrumento é composto por 23 subescalas, cada uma
das quais divididas em diferentes itens. Sua construcdo foi realizada levando-
-se em confa os critérios diagnosticos do DSMHIl, DSMHIIR e da CID-10 e,
na padronizacdo dos autores, foram utilizadas também as correcdes de cri-
térios decorrentes da publicacdo do DSMHV. A ATA é um instrumento de fécil
aplicacdo, por profissional conhecedor do quadro, embora ndo necessaria-
mente médico, sendo ele o responsével pela avaliagdo das respostas dadas,
em funcdo de cada item. (ASSUMPCAQ; GONCALVES; CUCCOLCHIO;
AMORIM: REGO: GOMES: FALCAO, 2008). N&o é&, porfanto, uma enfrevista
diagnéstica, mas uma prova estandardizada que dé o perfil conductual da
crianca, auxiliando também a elaboracdo de um diagnéstico mais confidvel.

A escala se pontua com base nos seguintes critérios: cada subescala
da prova tem um valor de O a 2; pontua-se zero se ndo houver a presenca
de nenhum item, 1 se houver apenas um item e 2 se houver mais de um item,
realizando-se uma soma aritmética dos pontos obtidos. Seu ponto de corte

é de 23. [ASSUMPCAO; ASSUMPCAO; GONGCALVES; CUCCOLICHIO;
AMORIM; REGO; GOMES; FALCAO, 2008).

3. Profocolo para andlise do perfil comunicativo

Para analisar o perfil comunicativo dos alunos com sindrome de
Asperger, em situagdo de sala de aula durante a interagd@o com suas professo-

ras, foi utilizado o Protocolo de Pragmdtica [FERNANDES, 2004), que mensura
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e cafegoriza as iniciativas de comunicacdo, os meios utilizados (verbal, vocal
e gestual) e as fungdes comunicativas expressas.

Procedimentos de coleta

Esta pesquisa obteve aprovacdo da Comissdo de Etica para Pesquisa

protocolo n® 011924, Os professores e os pais de todos os participantes

envolvidos concordaram em participar deste estudo e assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido.

O procedimento de coleta de dados foi organizado apds o estudo
piloto com uma professora e seu aluno com sindrome de Asperger em duas situa-
¢oes que tinham por objetivo atividades envolvendo comunicag&o entre ambos.

Apds a conclusdo do Estudo Piloto, foi realizado o mesmo procedi-
menfo com cada uma das cinco professoras participantes desta pesquisa.
As filmagens foram realizadas pela prépria pesquisadora, que ndo inferagiu
diretamente com os alunos ou com as professoras, limitando-se a filmar as ativi-
dades em siléncio.

Dessa forma, cada diade professora-aluno foi filmada duas vezes,
no primeiro semestre do ano lefivo, com intervalo de uma semana para cada
filmagem. As atividades desenvolvidas em sala que foram filmadas eram iguais
na primeira e na segunda filmagem de cada diade.

Procedimento de andlise de dados

Para andlise do perfil comunicativo das criangas com sindrome de
Asperger, empregou-se o Protocolo de Pragmdtica, que consiste na caracteri-
zagdo dos atos comunicativos apresentados pelo individuo em uma situagdo
de inferagdo. Visa registrar os dados que reflitom a efefividade e competéncia
comunicativas da crianga, e caracterizélos com base em trés critérios especi-
ficos: 1) nimero de atos por minuto — reflefe a iniciativa comunicativa, pois é
calculado pela quantidade de atos iniciados pela crianca durante a interagéo
com o adulio; 2] meio comunicativo predominante — reflete a competéncia
verbal, pois é analisado pela quantidade de uso dos meios verbal, vocal e/
ou gestual, nos atos apresentados pela crianca; 3) fungdo comunicativa predo-
minante — reflete a competéncia funcional, pois & caracterizada pelo tipo de
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func@o social que os atos realizados pela crianga representam. A transcricdo
desses critérios &, primeiramente, registrada no Protocolo para transcricdo de
fita e, posteriormente, na Ficha sinfese do perfil comunicativo.

Neste estudo, foi considerada a divisdo das funcdes comunicativas
entre funcdes mais e menos interativas (WETHERBY: PRUTTING, 1984) sendo
enfendidos como mais inferativos os atos dirigidos ¢s professoras, aguardando
resposfas; e menos inferativos os afos ndo dirigidos as professoras e que, desse
modo ndo aguardam respostas.  S@o, portanto, consideradas mais interati-
vas as funcdes: pedido de objeto, pedido de acdo, pedido de rofina social,
pedido de consentimento, pedido de informacdo, reconhecimento do outro,
exibicdo, comentdrio, nomeacdo, exclamativa, narrativa, expressao de pro-
testo, profesto, jogo compartilhado; e as fungdes menos inferativas sdo: reativa,
performativa, ndo focalizada, jogo, exploratéria e autorregulatéria.

Realizou-se, também, andlise estatistica dos resultados relativos ao
Protocolo de Pragmatica. Os dados numérico-estatisticos foram apresentados
por meio de médias, variagdes e desvios padrdo. Empregaram-se, ainda, tes-
tes estafisticos ndo paramétricos de Wilcoxon e o Teste de Friedman para as
comparacdes entre as varidveis relacionadas ao perfil comunicativo dos par-
ficipantes. Foi utilizada a medida descritiva P, adofando-se o nivel critico de
significancia de 5% (p<0,05) e em alguns casos 1% (p<0,01), que indicam
correlagdes mais fortes.

A andlise dos recursos e/ou estratégias utilizados pelas professoras
se deu com base na andlise qualitativa (BARROS, 1990, isto ¢, as filmagens
foram avaliadas por meio da andlise de contetdo, tal como descreveu Bardin
(2004). A andlise de dados iniciouse com a franscricdo na fnfegra das filmo-
gens. Apds essa etapa, foram analisados os contetdos de fais filmagens com
base em temas prévios, fundamentados em estudos cientificos que abordam
a femdtica de recursos e procedimentos alternativos de comunicagdo para
pessoas com deficiéncia (DELBERATO, 2007; 2008) e a comunicacdo e infer-
vencdo de individuos com a sindrome de Asperger. [FERNANDES; CARDOSO;
SASSI; AMATO; SOUSAMORATO, 2008; BRITO; CARRARA, 2010; KLN,
2006; KUN, 2003).

Para o material obtido apds a franscricdo foi considerada como cate-
gorizacdo, a classificagdo de elementos consfitutivos de um conjunto, por
diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género, com
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critérios previamente definidos. (BARDIN, 2004). Nao houve preocupacdo
com a franscricdo fonética por ndo fazer parte do objefivo da pesquisa.

Assim, feita a franscricdo das filmagens, foram realizados os seguintes
procedimentos:

a) leitura integral para levantamento de femas gerais;

b elaboragdo de agrupamentos: categorias de respostas mutuamente
excludentes:

c) andlise dos agrupamentos em funcdo da literatura consultada;

d) andlise dos dados procurando responder ao objetivo do estudo,
qual seja, invesfigar os recursos utilizados por professoras de ensino
comum na comunicacdo com alunos que apresentam a sindrome

de Asperger.

Foram identificadas como estratégias/recursos utilizadas pelas profes-
soras na comunicagdo: expressoes verbais, relativas a sons vocdlicos, silabas
e palavras arficuladas; expressdes ndoverbais, que se referem a sorriso, olhar,
movimentos corporais como expressdes faciais, gestos manuais e; instrumentos e
materiais concrefos, manipuldveis empregados na mediagdo da comunicagdo.

As filmagens foram encaminhadas para dois juizes com experiéncia
na area e na andlise de filmagens. Para selecdo aleatéria das sessdes de
filmagem que foram analisadas pelos juizes, utilizou-se um sorfeio por meio
de tabua de nimeros equiprovdveis. Assim, fodas as sessdes fiveram igual
probabilidade de ser incluidas na amostra avaliada pelos juizes. Na andlise
do profocolo de pragmdtica, a concordéncia entre o pesquisador, primeiro
autor dessa pesquisa, e o juiz 1 foi de 98% e entre o pesquisador e o juiz 2
foi de 97%. Na andlise referente aos recursos comunicativos utilizados pelas
professores, o indice de concordéncia entre o pesquisador primeiro autor desta
pesquisa e ambos os juizes foi de 100%.

Resultados

Primeiramente, sGo apresentados os dados sobre as criancas com sin-
drome de Asperger, referentes ao perfil de comunicacdo, interagdo social e
comportamento, obtidos por meio da aplicagdo da Escala de Tragos Autisticos

Revista Educagéio em Questdo, Natcl, v. 42, n. 28, p. 309-337, jan./abr. 2012

317



Artigo

— ATA (ASSUMPCAQO; GONGCALVES; CUCCOLICHIO; AMORIM; REGO;
GOMES; FALCAO, 2008).

Tabela 2
Sintese dos resultados obtidos a partir da Escala de Tragos Autisticos — ATA
Diad Escores das criancas com
1ades ind de Asperger
sindrome perg
1 30,0
2 34,0
3 35,0
4 37,0
5 28,0

Como mostra a Tabela 2, verificouse que, na Escala de Tragos

Autisticos, as criangas com sindrome de Asperger tiveram escores de 30,0,

34,0, 35,0, 37,0 e 28,0. Assim, as cinco criancas demonstraram escore

318 superior ao ponto de corte (23,0), o que confirma o quadro de franstorno inva-
sivo do desenvolvimento.

No que se refere & analise do perfil comunicativo das criangas com
sindrome de Asperger, a Tabela 3 ilustra o nimero de atos comunicativos utiliza-
dos por minuto pelas criangas e por suas professoras, os meios comunicativos
e as funcdes comunicativas mais e menos interativa realizadas pe|os criancas,
indicando suas médias, variagdes e desviospadrdo.
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Tabela 3

Valores de médias, variagdes e desvios padrdo das categorias observa-
das a partir da andlise do perfil comunicativo dos participantes

Professoras Alunos com sindrome de Asperger
Meios Comunicativos Fungdes comunicativas
Verbal Vocal Gestual | . MG'.S . Men9s
interativas interativas
1 1,6 2,3 4.5 3,0 31,0 11,5 23,0
2 53 42 22,5 50 46,0 19'5 44,0
3 4,2 3.7 21,5 3.5 38,0 32,5 23,0
4 2,9 2,6 2,5 0,0 37,0 14,0 24,5
5 3,4 2,9 11,0 6,5 43,0 20,5 23,5
Média 3,4 2,7 6,3 4,9 36,2 16,5 24,1
. 0,0- 24,5 -
Vanqcao 22 5 0,0 - ]6,5 505 6,0 - 32,5 8,5 - 44,0
(minimo | 4 6. 53 | 1,742
méximo)
Dejvi° 10 07 74 4,0 77 7.1 8,9
padrdo

Verificouse que, em média, o nimero de atos comunicativos expressos
por minufo pelas professoras (3,4 atos/min) foi significativamente (p<0,05)
superior ao apresentado pelos alunos (2,7 atos/min) (Tabela 3). Quanto aos
meios comunicativos, foi observado que, em média, a ocorréncia do meio
comunicativo gestual foi significativamente (p< 0,01) superior & ocorréncia dos
meios verbal e vocal. J& na comparag@o entre a frequéncia do meio verbal e
do meio vocal, foi observado ocorréncia significativamente superior do meio
verbal (p<0,05). No que se refere as fungdes comunicativas, em média, a
ocorréncia das funcdes menos interativas foi signiﬂcotivomeme (p<0,05) supe-
rior & das funcdes mais inferativas.

Em relagdo aos recursos utilizados pelas professoras, a andlise do
contetdo das 10 situagdes filmadas permitiu a identificagdo de quatro catego-
rias de sistemas de representagdo utilizados na comunicagdo com seus alunos
com sindrome de Asperger, a saber:
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1- Objeto concreto: estimulo concreto que possa ser manipuldvel;
instrumentos e materiais concrefos utilizados para comunicar algo ou para com-
plementar a comunicagdo.

2- Gesto: movimentos realizados com as mdos, expressdo facial e
corporal com inteng@o comunicativa.

3- Escrita: a escrita propriamente dita de letras e palavras.

4- Verbalizagdo: emissdes orais inteligiveis, correspondentes ou
semelhantes aos padrées fonoarticulatérios da comunidade linguistica, como
palavras e frases.

Esses quatro tipos de recursos ufilizados pelos professores foram
identificados com base no contetdo expresso durante as situagdes filmadas,
podendo ter sido utilizadas todas em uma mesma situacdo de interagéo, ou
ainda, um ou outro tipo, em cada situagdo. A seguir, os recursos sGo aborda-
dos, por meio de exemplos extraidos das transcricdes realizadas.

Categoria 1 — Objeto concreto

Como mostra a Tabela 4, a utilizag@o de objefo concreto esteve pre-
sente na mediacdo da comunicacdo em sete das 10 situacdes analisadas,
sendo que em cinco situagdes os obijetos utilizados foram apenas lousa e giz;
além disso, foram também utilizados lapis de cor e folha de sulfite, livios e
caderno, como exemplificado na Tabela 4.

Tabela 4
Exemplos de ocorréncia do recurso Objeto concreto

Contexto de interacdo: P4 leu o histéria posicionada em frente a classe, com o livro
nas mdos, mas sem utilizar as figuras do mesmo como apoio para os alunos, que se
encontravam sentados em suas carteiras individuais e enfileiradas. Apés a leitura,
P4 realizou verbalmente uma série de perguntas sobre a histéria, que os alunos
deveriam responder verbalmente, enquanto ela registrava as respostas corretas na
lousa, para trabalhar a interpretagéo da histéria.

Exemplo 1
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P4: “E qual a moral a histéria2 Vamos escrever agoral” (com giz na méo apontando
para lousa)

A4: Estabelece contato visual restrito com a professora, olha brevemente para lousa
e desvia o olhar sem responder & questdo feita pela professora. A maior parte dos
demais alunos respondeu verbalmente & questdo.

P4: Escreve na lousa a moral da histéria, enquanto diversos alunos respondem &
pergunta feita por ela.

A4: Continua com o contato visual restrito na direcdio da lousa e faz alguns
movimentos estereotipados com mdos, enquanto a professora continua a falar sobre
a histéria (O local onde o aluno estd sentado, distante da professora, dificulta a
possibilidade de ela chamar sua atencéo).

Contexto de interagdo: P4 compde uma poesia junto aos alunos, escrevendo na lousa
e solicitando que eles escrevam no caderno. A professora vai mencionado trechos
Exemplo 2 | da poesia e solicita aos alunos que completem palavras ou frases e complementem
com ideias verbalmente. A maioria dos alunos responde com relativa prontiddo as
solicitagdes da professora.

A4: Redliza alguns movimentos estereotipodos com as mdos, eventualmente pega o
lépis e escreve uma palavra sem olhar para a professora sem demonstrar interesse
pela atividade. Nesse contexto, a maior parte dos demais alunos escreve e opina
sobre a poesia.

legenda: P= professora; A= aluno

Categoria 2 — Gesto

O uso de gestos — como expressdes faciais, gestos manuais e posturas
corporais — foi verificado em todas as situagdes analisadas, como era espe-
rado, por esse ser um recurso cotfidianamente empregado na comunicagdo e
frequentemente associado & fala.

Entrefanto notaram-se algumas variagdes na qualidade do uso desse
recurso, sendo que duas professoras (P1 e P5) manifestaram restrita expressdo
facial e pouco confato visual com seus alunos com sindrome de Asperger e as
outras trés (P2, P3 e P4) demonstraram padréo tipico, sem adaptagcdes. Os
exemplos da Tabela 5 ilustram algumas situagdes.
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Tabela 5
Exemplos de ocorréncia do recurso Gesto

Contexto de interagdo: P1 distribuiu folhas com desenhos temdticos e lépis de cor

Exemplo 3 | cos alunos e os orientou a pinté-los. Depois, a P1 foi pendurar no mural da sala de
aula desenhos realizados outro dia pelos alunos.
Al: Levanta-se da carteira, vai a uma caixa localizada no canto da sala, pega um
livro, comega a folhed-lo e olha para a P1.
P1: Olha para o A1, mas néo fala nada.
A1: Coloca o livro na caixa novamente, volta & sua carteira, mas ndo inicia a
atividade de pintura e faz movimentos estereotipados com as méos olhando para
aP1.
P1: Olha para o A1, mas néo fala nada.
Al: Levanta-se, vai até a P1 e coloca as mdos no desenho localizado ao lado do
desenho que a P1 pendura no mural.

322 P1: “O que vocé quer? Espere um pouco”.

A1: D& um lépis para a P1, volta & sua carteira, faz movimentos estereotipados com
as mdos e mostra a lingua.
P1: Olha para a crianca e continua pendurando os desenhos.
Contexto de interagdio: P4 compde uma poesia junto aos alunos, escrevendo na

Exemplo 4

lousa e solicitando que eles escrevam no caderno

P4: “Quem ainda néo falou vamo l!” “Sendio o poema néo vai ficar da classe toda”
(utiliza gestos manuais e expressdes faciais enquanto fala, mas néo direciona tais
gestos, o olhar ou a postura corporal para o aluno)

A4: Redliza alguns movimentos estereotipados com as méos, eventualmente pega o
lépis e escreve uma palavra sem olhar para a professora sem demonstrar interesse
pela atividade. Nesse contexto, a maior parte dos demais alunos escreve e opina
sobre a poesia.

legenda: P= professora; A= aluno
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Categoria 3 — Escrita

Assim como o objeto concrefo, a escrita esteve presente em cinco das
10 situacdes analisadas, todavia esse recurso também foi utilizado de modo
usual, sem que se buscasse adaptélo e oferecélo como apoio em situagdes
nas quais somente a informacdo auditiva parece ndo fer sido suficiente para
que o aluno com sindrome de Asperger compreendesse, plenamente, as ativi-
dades propostas. O uso desse recurso pode ser observado nos exemplos 1, 2
e 4 ja mencionados, e nos exemplos 5 e 6 das Tabelas 6 e 7, respectivamente.

Tabela 6
Exemplos de ocorréncia do recurso Escrita

Contexto de interacdo: A P3 pergunta & classe os nomes de cada aluno em ordem

Exemplo 5 .
p GH:CJbehCG € 0S escreve na |0USG

P3: “Quem é que é a primeira crianga da classe com a letra J2” (Escreve J na lousa)

A3: “Jodo, Jo-sé, Jodo, Ju-lia, Jodo, Jo-sé, Jodo, Ji-lia” (Ecolalia imediata da fala
de outros alunos).

P3: “Néo oh! A Jdlia jé cai fora.”

A3: “A Jilia jé cai foral A Jolia jé cai foral” (Ecolalia imediata da fala da professoral)
legenda: P= professora; A= aluno

Categoria 4 — Verbalizagdo

A verbalizagéo foi o recurso mais empregado e observado em todas
as situacdes analisadas. Tal fafo & era esperado considerando que, nos con-
textos de sala de aula de ensino comum, a fala é o recurso convencionalmente
mais ufilizado. Entretanto ndo se verificou nem mesmo fragos suprassegmentais
da fala, como padrées de inflexdo e modulagdo vocal diferenciados, que bus-
cassem favorecer a compreensdo dos alunos com sindrome de Asperger. Pode
ser verificada a utilizagdo do recurso da categoria verbalizagdo nos exemplos
1,2, 4 e 5 jamencionados, e nos exemplos 6 e 7 da tabela 7.
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Tabela 7
Exemplos de ocorréncia do recurso Verbalizacdo

Exemplo 6

Contexto de interagdo: A P3 chama um aluno na lousa para escrever as frases
que serdo compostas pelos alunos com auxilio da professora. As frases referem-
se a acontecimentos do dia.

A3: “Eu qui vé iscrevel”
P3: “Hoje néo é seu dial”
A3: “Naaaaado! 56 eu!” (“grita” com a professora)

A3: Prood!

P3: “E af qual vai s& a frase que vai escrevé” (questionando a sala e ignorando
o pedido do aluno).

Exemplo 7

Contexto de interagdo: P2 distribui folhas de sulfite lépis de cor para as criancas
e solicita que desenhem. Todos os alunos atendem & solicitacdio e comegam a
desenhar.

324

A2: Anda em circulos pela classe

P2: “Olha cada desenho lindo! S6 o A2 que néo té trabalhando!Olha A2! Olha
A2l

A2: Vocdliza “caaaaa”, enquanto continua andando e sem olhar para a
professora.

P2: “Olha aqui pra tia! Cé& néo vai fazé o trabalhinho?” (Segurando os bragos
de A2)

A2: “Nu v6 fazé” (Puxa seus bragos esquivando-se da professora)
A2: V6 fica hoje”
A2: Roda em torno de si mesmo e agacha no chéo

P2: “Cé ndo vai mostrd o trabalhinho lindo hoje?”

legenda: P= professora; A= aluno
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Discussao

Esta pesquisa permitiu descrever o perfil comportamental de alunos com
sindrome de Asperger, por meio da Escala de Tragos Autisticos [ASSUMPCAQ,
ASSUMPCAQO; GONCALVES; CUCCOLICHIO; AMORIM; REGO; GOMES;
FALCAO, 2008), seu perfil comunicativo a partir do Protocolo de Pragmdtica
(FERNAANDES, 2004 e os recursos comunicativos utilizados por suas profes-
soras durante o ensino de contetdos académicos a esses alunos, por meio da
andlise do confetddo (BARDIN, 2004 de filmagens realizadas em sala de aula.

Por meio dos instrumentos utilizados, foi possivel caracterizar que os
alunos participantes deste estudo apresentaram perfis comportamentais que
dificultaram as relagdes interpessoais, corroborando as descricdes da litera-
fura, que descreveram comprometimento na capacidade de iniciar ou manter
conversacdo (KLIN, 2006); notével pobreza na comunicac@o nao-verbal
(THOMPSON; THOMPSON, 2010; KLN, 2006), prosédia inadequada
ao contetdo do didlogo, inclinacdo a ter fala prolixa, em mondlogo e, as
vezes, incoerente, linguagem tendendo ao formalismo (KUN, 2006) e reperté-
rio lexical alterado. (PAUL; ORLOVSKI: MARCINKO: VOLKMAR, 2009). Cabe
ressalfar que as habilidades nao-verbais que envolviam gestos foram utilizadas
principalmente na exploragdo de objetos e na manifestacdo de movimentos
repetitivos e estereotipados.

Os resultados acerca do perfil comunicativo dos parficipantes em sala
de aula comum demonstraram que, mesmo de maneira ndo convencional, os
alunos com sindrome de Asperger se comunicaram com suas professoras, o que
estd de acordo com as afirmacdes da literatura. (BRITO; CARRARA, 2010).
Verificouse, ainda, variabilidade quanto ao nimero das iniciativas de comu-
nicagdo realizadas pelas criangas, o que indica certa heterogeneidade em
seus perfis comunicativos, como observado por outros autores. (FERNANDES;

CARDOSO; SASSI; AMATO; SOUSAMORATO, 2008).

Os alunos apresentaram também diferencas significanfes no uso
dos meios comunicativos, sendo observado estatisticamente maior uso dos
meios gestuais quando comparados aos outros meios, e mais utilizagdo do
meio verbal do que do vocal. Mas, mesmo que os alunos com a sindrome
de Asperger tenham utilizado gesfos e fala para se comunicar, o estabeleci-
mento da comunicagd@o com suas professoras ficou prejudicado, uma vez que
eles demonstraram notével pobreza na comunicagdo ndo verbal, que envolve
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fom afetivo de voz, empatia pobre, tendéncia a infelectualizar as emogdes,
fala prolixa e, as vezes, incoerente e, linguagem fendendo co formalismo.
(KLIN, 2006). Conforme a literatura (KLIN, 2006), comumente, esses indivi-
duos abordam outras pessoas, de forma inapropriada e excéntrica, podendo
expressar inferesse em fazer amizades e enconfrar pessoas, mas podem fer
seus desejos frustrados por abordagens desajeitadas e pela insensibilidade em
relagdo aos sentimentos e infengdes das demais pessoas, por ndo compreendé-
as claramente.

Ao lado disso, verificouse que a ocorréncia das fungdes menos
interativas foi significativamente superior & das fungdes mais inferativas,
como observado em estudos desenvolvidos em outros ambientes e em infe-
rag&o com outros interlocutores (familiares, terapeutas, entre outros). (LANDA,
2007). Esses achados indicam que, embora as criangas tenham expressado
comunicagd@o, em sua maior parte, ela ndo foi utilizada de forma funcional
e interativa. (LANDA, 2007). Essas colocacdes estdo de acordo com resul-
tados de outras pesquisas que observaram que criangas com sindrome de
Asperger apresentam na comunicagdo social a incapacidade de reconhecer
as regras convencionais da conversagdo que regem as interagdes sociais.

(THOMPSON; THOMPSON, 2010).

Os resultados da andlise dos recursos e/ou estratégias utilizados pelas
professoras, na comunicagdo com seus alunos com sindrome de Asperger, evi-
denciaram que as professoras ufilizaram diferentes possibilidades expressivas,
mas ndo foram adequadas as especificidades dos alunos. Foram encontro-
das quatro categorias de recursos (1- Objefo concreto; 2- Gesto; 3- Escrita
e, 4- Verbalizagéo), que foram utilizadas de modo convencional, ou seja, as
esfratégias ndo foram adequadas ao cotidianamente utilizado em salas de
aula para atender & diversidade dos alunos. Esses achados podem sinalizar
que criangas com sindrome de Asperger podem necessitar de recursos comu-
nicativos adaptados ou ainda de estratégias de uso de recursos comunicativos
mais favordveis para seu desenvolvimento.

A literatura relafou que a falta de recursos mais adequados a espe-
cificidades dos alunos com sindrome de Asperger poderia favorecer a essas
criangas situagdes de frusiracdes, uma vez que podem perceber a impossibi-
lidade de desenvolver a afividade por falta de instrumento mais especifico,
tornando-as incapacitados frenfe a situagdes de aprendizagem. (THOMPSON;

THOMPSON, 2010).
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Pesquisas a respeito das caracteristicas das pessoas com sindrome de
Asperger tem alertado que, embora esses alunos possam apresentar habilida-
des infelectuais preservadas, a frustracéo e a ansiedade poderiam interferir no
processo de inferacdo e aprendizagem escolar. (KLUN, 2006).

A categoria Objeto concrefo esteve presente na mediagdo da comuni-
cacdio em sete das 10 situacdes analisadas, mas foi utilizado de forma restrita,
pois, em cinco situagdes, os objefos ufilizados foram, apenas, lousa e giz e
em duas das situagdes foi lapis de cor e folha de sulfite e em outra, o cademo.
Esses dados contrariam as afirmagdes de autores a respeito da relevéncia de
se explorar a utilizagdo de objetos concrefos e manipuldveis, como recursos
alternativos para favorecer a comunicagdo e aprendizagem de individuos com

franstornos invasivos do desenvolvimento. (THOMPSON: THOMPSON, 2010:
GANZ: SIMPSON 2004: MIRENDA, 2003: BEUKELMAN; MIRENDA, 200/).

A literatura discutiv que alunos com sindrome de Asperger podem
responder melhor a estimulos visuais, sendo importante ndo se restringir & infor-
magdo auditiva (GRANDIN, 2006), o que ndo foi observado nesta pesquisa.
Alguns autores sugerem que simbolos grdficos e fotografias podem auxiliar os
alunos a compreenderem melhor os enunciados e, consequentemente, informar
desejos e necessidades. (GANZ; SIMPSON, 2004). Outros recursos adap-
tados fambém podem contribuir para a comunicagéo de alunos com DEA em
confexfo escolar, como o uso de sistemas gréficos em alta tecnologia, como o
VOCAs (Voice output communication aids), que consiste em recursos eletrdni-
cos portdateis com sintetizador de voz ou voz digitalizada (MIRENDA, 2003);
uso de computadores [MARKIEWICZ; MACQUEEN, 2009; BEAUMONT,
SOFRONOFF, 2008); pagers vibratérios como lembretes téteis para que
a crianga prestasse atencdo ao professor ou a uma determinada atividade
(ANSON; TODD; CASSARETTO, 2008) e com baixa tecnologias como as
pranchas bdsicas, femdticas e o uso do PECS (Picture Exchange Communication
Symbols) [CHOI; O'REILLY; SIGAFOOS; LANCIONI, 2010; CHAABANE;
ALBER-MORGAN: DEBAR, 2009), entre outros.

Quanto & categoria 2 Gesto, o uso de expressdes faciais, gestos manu-
ais e posturas corporais foi verificado em todas as situacdes analisadas, o que era
esperado, uma vez que os gesfos sdo recursos cotidianamente empregados nas
interacdes. Entretanto, notaram-se algumas variagdes na qualidade do uso desse
recurso, sendo que duas professoras (P1 e P5) manifestaram restrita expressdo
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facial e pouco contato visual com seus alunos com sindrome de Asperger e as
outras frés (P2, P3 e P4) demonstraram padrao tipico, sem adaptacdes.

Alunos com sindrome de Asperger demonstram alteragdes nos aspec-
tos funcionais da linguagem e na interacdo social (HAGBERG; MINISCALCO;
GILBERG, 2010 e dificuldades em inferpretar expressdes gestuais e infengoes
de outras pessoas. (KLIN, 2006). Portanto, podem ser necessarios recursos de
apoio para a plena compreensdo de determinadas mensagens gestuais, que
seriam facilmente compreendidas por outros interlocutores, o que deve ser con-
siderado em qualquer inferven¢do com individuos com sindrome de Asperger
(KUN, 2003), o que n&o foi verificado na presente pesquisa.

No que se refere & categoria 3 Escrita, esfa se mostrou presenfe em
cinco das 10 situagdes analisadas, também utilizada, apenas, de modo usual.
As professoras ndo buscaram adaptéa e oferecéla como apoio em situa-
¢des nas quais somente a informacdo auditiva ndo foi suficiente para o aluno
compreender integralmente as atividades propostas. Esses achados mostraram
que as professoras nGo aproveifaram a escrita, que é um recurso descrito pela
literatura como estimulante (THOMPSON:; THOMPSON, 2010; JOHNSTON:
BUCHANAN; DAVENPORT, 2009; GRANDIN, 2006) e em muitos casos pre-
ferencial para alunos com sindrome de Asperger (GRANDIN, 2006) e que
pode favorecer a inferacdo social com seus pares em confexto educacional.
JOHNSTON; BUCHANAN; DAVENPORT, 2009). Além disso, o uso de sim-
bolos graficos permite que a informag@o permanega por um periodo maior de
tfempo em relag@o & palavra falada, permitindo ampliar as possibilidodes de
acesso a informagdo por oufras vias sensoriais. [MIRENDA, 1997).

No que tange & categoria 4 — Verbalizagdo foi o recurso mais empre-
gado, sendo observado em fodas as situagdes analisadas. Assim como no
caso da categoria Gesto, esta ocorréncia fambém era esperada, pois, em
confextos de sala de aula regular, a fala € o recurso convencionalmente mais
utilizado, ou seja, € o sistema de representacdo da comunidade linguistica.

Como ressaltaram alguns aufores, entre as principais dificuldades dos
educadores em atuar com alunos com franstornos invasivos do desenvolvimento
destaca-se a manutencéo de habilidades comunicativas (PROBST: LEPPERT,
2008, pois, mesmo as criangas que apresenfom oralidade, tm dificuldades

para responder a perguntas, compartilhar e pedir informacées (VWETHERBY;
PRIZANT, SCHULER, 2000 e para estruturar narrativas. (DIEHL; BENNETTO;
YOUNG, 2006).
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Porfanto, a andlise dos resultados mostrou que, embora fodas as pro-
fessoras participantes tivessem 10 ou mais anos de experiéncia como docente
e conhecimento do diagnéstico de seus alunos, ndo fizeram uso de recursos
e procedimentos diferenciados para favorecer o envolvimento e participacdo
desses estudantes. Assim, conforme Deliberato e Manzini (2006), a selecdo da
melhor modalidade expressiva para viabilizar uma interagdo efetiva, em fun-
¢do do contexto comunicativo e dos interlocutores presentes, ¢ uma habilidade
que deve ser ensinada e orientada aos educadores.

A falta de adequagdes de recursos comunicativos facilitadores para o
processo de inferagdo enfre as professoras e seus alunos demonstra a neces-
sidade ndo s6 da capacitagdo constante a respeito das caracteristicas dos
alunos com deficiéncia, mas também a importéncia do apoio de servigos
especializados para o estabelecimento de programas de atuagdo no contexto
escolar. (DELIBERATO, 2009). Araujo, Deliberato e Braccialli {2009) discutiram
a necessidade da capacitagdo de profissionais da educagdo e da satde na
drea da tecnologia assistiva, principalmente na drea da comunicagdo alterna-
fiva, para que se possam elaborar e sistematizar agdes no processo escolar
dos alunos com deficiéncia e severos distirbios da comunicacdo.

A diversidade de habilidades comunicativas entre os alunos pode
esfar relacionada ao fato de seus alunos com sindrome de Asperger terem
apresentado perfis comunicativos caracterizados predominantemente por
meios comunicativos gestuais e funcdes menos inferativas, o que dificuliou as
sittagdes de inferacdo social e a compreensdo de suas professoras acerca
das reais necessidades das criancas. Como destacou a literatura, hé relacdes
de inferdependéncia enfre os comportamentos de alunos e professoras, o que

fortalece a necessidade de frabalho conjunto entre profissionais da educagdo
e da saide. BRITO; CARRARA, 2010; DELIBERATO, 2009).

Além disso, mesmo que os alunos tenham um diagndstico definido, as
profissionais além de n&o terem formacdo especifica na drea, ndo receberam
qualquer tipo de orientagcdo sobre como atuar nesses casos e também ndo bus-
caram por iniciativa propria cursos ou orientagdes mesmo depois de receber
esses alunos. As professoras parecem ndo fer procurado compreender as habi-
lidodes e necessidades desses alunos, para planejar e aplicar adaptagdes aos
recursos e esfratégias de ensino e, assim, facilitar a aprendizagem.

Tais achados corroboram as colocacdes de diversos autores sobre o
escasso respaldo oferecido a educadores acerca da inclus@o educacional de
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alunos deficientes, em particular de alunos com transtornos invasivos do desen-
volvimento. (BRITO: CARRARA, 2010; BRITO 2007: WHITE: SCAHILL; KLUN:
KOENIG; VOIKMAR, 2007; SIMPSON, 2005). Algumas pesquisas atesto-
ram resultados positivos quando os professores de criancas com fais transtornos
sa@o bem respaldados, como aumento de fala (CHIANG, 2009) de iniciativas
comunicativas (HOWILIN; GORDON; PASCO; WADE: CHARMAN, 200/,
reducdo das reacdes de tensdo dos professores e melhora nas interacdes
sociais. (PROBST: LEPPERT, 2008). Tal fato reforca a necessidade de se forne-
cer aos professores novas esfratégias de intervencao e auxilié-los a identificar
as necessidades de alunos com transtornos invasivos do desenvolvimento,
para que utilizem de forma coerente métodos pedagdgicos efetivos de fato.

(SIMPSON, 2005).

Conclusao

Os dados deste estudo mostraram que os alunos com sindrome de
Asperger iniciaram menos a comunicacdo do que suas professoras utilizaram
predominantemente o meio comunicativo gestual e as fungdes comunicativas
menos inferativas, o que caracteriza um perfil comunicativo que dificulta as
sittagdes de inferagdo e aprendizagem académica.

Sugerese que esses achados podem se relacionar aos resultados
sobre os recursos e/ou esfratégias empregados pelas professoras na comu-
nicagdo com esses alunos. Embora todas as professoras tivessem 10 ou mais
anos de experiéncia docente e conhecimento do diagndstico de seus alunos,
os recursos ufilizados foram: gestos manuais, olhares, expressdes faciais, voca-
lizagdes, verbalizagdes, escrita e objetos concretos, com predilecdo por gestos
e pela fala. Além disso, o uso desses recursos ocorreu, invariavelmente, de
forma convencional, sem qualquer adaptacdo, o que ndo foi suficiente para
garantir que as reais necessidades dos alunos com sindrome de Asperger fos-
sem plenamente atendidas.

Mesmo considerando-se que esses dados se referiam, apenas, ds ses-
sdes de coleta de dados realizadas, ndo se justificaria o argumento de que
seria necessério o registro de um maior nimero de sessdes, ou com maior
periodo de tempo de situacdes de sala de aula para a identificagdo do uso
de recursos adaptados. Isso, evidentemente, aumentaria a amostra analisada,
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contribuindo, assim, para o esclarecimento do problema investigado, mas a
selecdo e adaptacdo de materiais a serem utilizados nas aulas devem ser con-
sideradas em tempo integral.

Os resultados aqui descritos sugerem ainda a necessidade da colabo-
racdo da familia e de outros profissionais atuando com o professor do ensino
comum, no sentido de promoverem atuagdes colaborativas para o ensino do
aluno com deficiéncia. Ampliar o uso de recursos da tecnologia assistiva na
escola poderia promover o desenvolvimento e aprendizagem infantil dos alu-
nos com deficiéncia e, assim, o acesso & aquisicao da leitura e escrita, por
meio da utilizagdo de recursos adaptados dependendo das necessidades de
cada aluno.

Nota

‘ Todas as referéncias a séries e niveis de ensino mencionados no corpo deste texto, referem-se &

nomenclatura utilizada no Brasil no momento em que foi realizada a pesquisa.
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Oragéio da abertura do quarto curso da aula
do comércio proferida pelo professor Alberto
Jaquéri de Sales, em 15 de fevereiro de 1771

Prayer of the opening of the fourth course of the class of trade given by professor Alberto Jaquéri de Sales, at February 15, 1771

O acervo da Biblioteca Nacional de lisboa guarda um relevante
documento impresso, em 1771, de autoria de Alberto Jaquéri de Sales, lente
da Aula do Comércio na cidade de lisboa entre 1762 a 1784. Em oracdo de
abertura do quarto curso da Aula do Comércio, da turma cujo inicio se deu em
15 de fevereiro de 1771, o professor Alberto Jaquéri de Sales registra muito
dos principios valorativos em voga nos meados dos sefecentos na Europa,
notadamente em Portugal e suas possessdes. A premente relacdo ‘comércio e
ensino’, preconizada e defendida pelo Ministro de Dom José |, Sebastido José
de Carvalho e Melo, Marqués de Pombal, encontra na oragéo de Jaquéri de
Sales uma singular defesa, demonstrando o comércio e as praticas mercantis.
Portanto, o preparo de negociantes hdbeis e providos de saberes especificos
foi relevante para as reformas pombalinas quando Portugal ainda detinha o
exclusivo comercial da mais rentavel coldnia das Américas. Para uma melhor
compreensdo aos leitores, a oragdo foi transcrita para o portugués atual, no
entanfo mantivemos alguns elementos da escrita do texto original, como as
virgulas e iniciais maidsculas, acreditando que se frata de regras de produgdo
textual que enfatizam aspectos relevantes do autor da oragdo.

MS. Thiago Alves Dias

Universidade de Sao Paulo
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Oragéio que com o motivo da abertura do quarto curso da Aula

do Comércio fez Alberto Jaquéri de Sales, lente da mesma aula
em 15 de fevereiro de 1771

Se costumamos principiar e acabar cada ano com demonstracdo de
festejos, ainda quando cada periodo se dirige somente a acumular ano a ano,
e acelerar o ultimo de nossa vida; quanto ndo deve ser nossa consolagdo e
bem fundada alegria, quando estes mesmos periodos do tempo, suavizando
as nossas reflexdes, vem a servir de feliz época & instrugéo e a cultura de uma
nova geragdo de homens!

Tal é, Senhores, a abertura, que hoje celebramos do Quarto Curso
da Aula do Commercio, a qual agradavelmente substitui & consideracdo do
ndmero de lustros passados, e do caminho andado, o sentimento mais imediato
de ternura e de alegria a vista deste grande nimero de Aluno que esperamos
produziram na Repiblica mercantil o mesmo progressivo vigor e aumento, com
que gradualmente cede, em beneficio do género humano, cada nova geracdo.

E Vos, meus novos e amados discipulos, que neste dia dais princi-
pio ao presente Curso, animaivos a fazeres uma constante e muito eficaz
aplicacdo aos vossos estudos, para completar os nossos ardentes desejos.
lembraivos que, para vos profeger, tfendes a magnénima e Real benevoléncia
do nosso Fidelissimo Monarca, que dignando-se promover com especial cui-
dado o Comércio, e o espirito de célculo e de método, @ vos abriu a porta
para o vosso adiantamento com as sabias Disposicdes da Lei novissima de 30
de agosto dltimo. lembraivos que tendes a honra de assistir a todos os vossos
afos publicos o maior Ministro de Estado que tem a Europa, o qual examina,
e conhece muito particularmente a vossa instrugdo e vosso adiantamento e vos
repare os prémios & propor¢do dos vossos merecimentos. Llembraivos final-
menfe, que fendes uma Junta, que com maior cuidado vigia sobre a vossa
instrucdo; e que procura fazervos uteis a vos, as vossas familias e ao pablico,
procurando educarvos, ndo somente com as licdes desta Aula, mas também
com fodas as mais instrugdes que conduzem para a honra dos homens e para
a felicidade do Estado. Procurai pois aproveitarvos, quando puderdes, de
todas essas lembrancas para que venha ser igualmente frutuosa e completa a
execucdo, que a mim me compete e que com feliz sucesso tenho procurado
infundir até agora nos vossos predecessores.
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Os frutos, que a Patria pode justamente esperar do estudo elementar,
e do exercicio metddico do Comércio, s@o tantos e t@o visiveis, quanto sua
utilidade piblica e a conveniéncia particular constituem por todos os modos o
mais sélido poder dos Estados; e que semelhantes ao resplendor das pedras as
mais preciosas, e ao esmalte das flores as mais finas, brilham entre as Nagdes,
aquelas que se distinguem no Mundo, mais pela extensdo do seu Comércio,
que pela dos seus Dominios.

Suposto que o Comércio teve sempre grande influéncia nos Esfados,
ele hoje ¢ a base da politica da Europa, depois que se calcula a grandeza dos
Estados pelos meios, que eles tem de adquirir riquezas, e pelos canais que as
infroduzem, mostrando a experiéncia, que nos Escritérios dos Negociantes &
que na realidade se disputam os campos de batalha e a navegagdo dos mares.

O Comércio, que consiste essencialmente na comunicagdo dos bens
da natureza e da industria, sempre pressupdem a existéncia da Agricultura,
que é a fonte fecunda das produgdes naturais, as quais a industria se aplica
a dar formas apropriadas as necessidades fisicas ou morais dos homens, e a
qual produz aquele balango Util do Comércio, que hoje é o do seu poder e a
resulta do equilibrio entre as importacdes e exportagdes dos géneros.

A economia politica, que superintende todos esses objetos, e os
dirige & maior utilidade do Estado, ¢ justamente o sustento e a conservagdo do
Comércio, o qual se faz com este poderoso fundamento digno da maior aten-
¢do, e se deve sempre compreender no estudo e na operagdo das Finangas
de cada Estado.

Admiramos com inexplicavel alegria os franscendentes e répidos
progressos, que o incansavel estudo e a acerfada aplicacdo destes princi-
pios infaliveis tem promovido no Comércio destes Reinos; e reconhecemos
com coragdes penetrados da mais viva grafiddo o assiduo cuidado do nosso
Augustissimo Monarca em animar e proteger o Comércio nesta Nagdo; a pri-
meira que fundou na Cidade de lagos e na Vila de Sagres, Semindrios ilustres
para os Estudos da Astronomia, da Geografia, da Navegacao e do Comércio
marftimo, com que se formaram os muitos e famosos Vardes, que em poucos
anos, e por mares até entdo desconhecidos lancaram os primeiros fundamen-
tos do Império Lusitano em um e outro hemisfério.

Se a desordem dos tempos infelizes que decorreram depois, tem pre-
judicado ou retardado os prontos efeitos de tanta gléria, e de t&o importantes
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descobrimentos, fica hoje amplamente refribuida a nossa ventura pelas sabias
Providencias do incomparével Ministério, que n&o celsa de promover, em toda
esta dilatada Monarquia, as mais acertadas Disposicdes para a sélida e per-
manente estabilidode do seu Comércio; e para a estimacdo, honra e distingdo
dos bons Negociantes, qual se manifesta da Lei novissima; que enobrecendo
para sempre a profissdo mercantil, ilustra os Individuos, que a exercitam e
forma deles um corpo seleto e condecorado.

Almas generosas! Vés que sois os figis executores de tGo sublimes
designios, levantai estatuas de bronze aquele Grande Ministro, que é o
Restaurador das Ciéncias e do Comércio entre nés. Que arrebatado do mais
ardente e entranhdvel amor para a Pétria, a fem juntamente libertado do jugo
das preocupagdes e reformado com mais acertada ordem, e método em fodos
os ramos da sua Administracdo.
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Normas gerais para publicacdo na
Revista Educacdo em Questdo
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General rules for publications in the Education in Question Magazine Normas

A Revista Educagdo em Questdo é um periddico quadrimestral do
Departamento e Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN). Publica trabalhos
de Educagdo sob a forma de arfigo, relato de pesquisa, resenha de livio
e documento histérico, apds apreciagdo pelo Comité Cientifico a quem
cabe a decisdo final.

O artigo submetido & Revista Educacdo em Quest@o é configurado para
papel A4, observando as seguintes indicacdes: digitagdo em word for
windows; margem direita/superior/inferior 2,5 cm; margem esquerda
3,0 cm; fonte times new roman no Corpo 12, com espacamento enfre
linhas 1,5 cm.

Nas citagdes (a partir de quatro linhas), o espagamento & simples e a fonte,
11

O artigo INEDITO (portugués ou espanhol), entre 20 e 25 laudas, deve
incluir o resumo e abstract, em torno de 10 linhas ou 130 palavras, com
indicacdo de trés palavraschave e keywords.

Na primeira pagina, figurard o fitulo em portugués e inglés (negrito e caixa
baixa), autorials), instituicéo, resumo, abstract, palavraschave e keywords.

Cada artigo poderd ter no méximo trés (3) autores.

Ols) autorles) deve(m) apresentar uma declaragdo de que o artigo é, real

mente, INEDITO.

. A resenha de trés a quatro laudas deverd vir com um fitulo em portugués e

inglés [negrito e caixa baixa) e a referéncia do livro resenhado.

. Cada resenha poderd ter no méximo trés (3) aufores.
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A Revista Educagdo em Questdo reserva-se ao direifo de ndo publicar
arfigos de mesma autoria (ou em co-autoria) em intervalos inferiores hé dois
anos.

. O documento histérico deve vir acompanhado de uma apresentagdo em

torno de 05 linhas ou 120 palavras.

. As nofas devem ter cardter unicamente explicativo e constar no final do

fexto, antes das referéncias.

. Atitulag@o do autor, instituicao, cidade da instituicao, érgdo de lotacdo,

e-mail, grupo de pesquisa a que pertence devem constar no final do fexto,
apds as referéncias.

. Escrever o nome complefo dols| autorles) e dols) fradutor(es) na referéncia.
. Registrar, nas referéncias, SOMENTE, os aufores citados no corpo do fexto.

. Anfes do envio para os pareceristas, o artigo deverd estar em consondncia

com o que prescrevem estas Normas Gerais.

. A apreciacdo do arfigo reside na consisténcia do resumo (apresentando,

necessariamente, obijetivo, referencial tedrico e/ou procedimento meto-
dolégico e resultados); consisténcia interna do trabalho (com relagdo ao
objetivo, referencial tedrico e/ou procedimento metodolégico e aos resul-
tados); qualidade do conhecimento educacional produzido (com relacdo
& densidade analitica, evidéncias ou provas das afirmacdes apresentadas
e ideias conclusivas); relevancia cientifica e originalidade do trabalho para
os avancos da drea de Educacdo e adequacdo da escrita & norma culta
da lingua portuguesa.

Caso necessdrio, o artigo aprovado serd submetido a pequenas corregdes
visando & melhoria do texto.

19. A Revista Educacdo em Questdo, ficam reservados os direitos autorais no

focante a todos os artigos nela publicados.

20. Cada autor receberd um exemplar da Revista. O autor de resenha serd

2]

confemplado com um exemplar.

. Os artigos de recebimento continuo devem ser enviados para o email |

eduquestao@ce.ufrn.br
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