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RESUMO

Neste artigo, partimos da premissa de que a gestao escolar € uma dimensao
central do processo de construgdo da escola publica democratica, e, por
conseguinte, da consolidagao da transicao democratica brasileira. Essa pre-
missa nos leva a sustentar que a gestao escolar deve participar ativamente
de processos sociolégicos normalmente tomados como dados por ela, a sa-
ber: a construcéo social do aluno, em sua grande maioria oriundo de familias
com baixa cultura escolar; a formagao de um professor capacitado para lidar
com esse tipo de aluno; a transformacao da familia popular em responsavel
pedagogica; e, ainda, o trabalho de coordenac¢ao da energia da sociedade
civil voltada para a educacao escolar. Ao final do artigo, afirmamos que ad-
mitir que a gestéao escolar deve atuar nessas esferas nao significa dizer que
elas sao de sua responsabilidade exclusiva, mas evidencia que a reforma da

escola ndo podera ser realizada sem sua plena participagao.

Palavras-chave: Gestao escolar. Escola publica. Democracia. Sociedade civil.

ABSTRACT

In this article, we assume that the school management is a central dimension
of the construction of democratic public school process and therefore of the
consolidation of the Brazilian democratic transition. This assumption leads us
to argue that the school management should actively participate in sociologi-
cal processes usually taken as given by it, namely: the social construction of
the student, the vast majority of them coming from families with low educational
culture; the formation of a skilled teacher to deal with this type of student; the
transformation of popular family in pedagogical responsibility; and also the job
of coordinating the energy of civil society focused on education. At the end of
the article, we affirm that admitting that the school management should act in
these domains does not mean to say that they are solely its responsibility, but

it shows that the school reform cannot be achieved without its full participation.

Keywords: School management. Public school. Democracy. Civil society.
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Neste artigo, partimos da premissa de que a gestao escolar € uma dimen-
sdo central do processo de construcdo da escola publica democratica. No
caso brasileiro, da consolidacao da transicao democratica da escola publica
visando ao encontro com o0 seu publico: as grandes massas de estudantes

oriundos de familias pouco escolarizadas.

A énfase na gestao escolar remete a uma concepcgao que aposta na forga da
escola, isto &, na sua capacidade de gerar o chamado “efeito escola”, de en-
sinar em contextos socialmente adversos, escapando, assim, da mera repro-
ducao das condicdes sociais e culturais existentes. Essa énfase foi criticada
com justica por seu exagerado otimismo pedagogico, que acaba por conferir
poderes heroicos a escola e a seus gestores. Uma visao mais ponderada da
questdo, no entanto, tal como a defendida por Néstor Lépez (2005), pressupde
que, sem deixar de considerar as condi¢cdes externas a escola, que sempre im-
pdem limites mais ou menos intransponiveis ao trabalho escolar, é€ necessario
valorizar o poder da gestao escolar como uma das dimensdes fundamentais
para se fugir do circulo vicioso da reproducao, denunciado por uma influente
sociologia da educagao produzida entre os anos de 1960 e 1970, e que se

confunde com nomes como o0s de Basil Bernstein e Pierre Bourdieu.

No centro desse debate, esta a questao da autonomia escolar. Mesmo reco-
nhecendo que é sempre uma autonomia relativa, ja que construida a partir de
uma dindmica que envolve influxos, as vezes contraditérios, entre as instan-
cias burocraticas da rede escolar e 0 “chao da escola”, o fato € que a forga da
escola, incluindo sua capacidade de traduzir e potencializar inputs vindos do

vértice do sistema escolar, depende necessariamente da autonomia escolar.

Como se sabe, a construcdo da autonomia escolar & necessariamente um
processo coletivo, pois sua afirmacao constitui um polo de forca que tam-
bém gera tensado, n&o apenas com as instancias superiores da rede escolar,
mas também em maior ou menor medida com tudo o que € externo a escola,
incluindo as familias dos alunos. No limite, a nogcéo de autonomia se confun-
de com a da propria integridade institucional da escola, em sua capacidade
de criar um tempo-espaco proprios e de difundir um tipo de saber especifi-
co (VINCENT; LAHIRE; THIN, 2001). Se fosse possivel imaginar uma escola
inteiramente submissa aos interesses do mercado, do Estado ou da igreja,
ela simplesmente seria outra coisa que nao a escola. Adotamos, portanto,
a premissa de que a integridade da forma escolar pressupde a constituicao
de um ambiente institucional capaz de forjar relacdes sociais especificas,
que somente prosperam em contextos de autonomia, ainda que relativa, em

face de interesses e atores externos, inclusive em face da tecnocracia que



comanda a rede escolar. Por isso, a busca de autonomia escolar é inerente a

existéncia da escola.

Porém, para haver autonomia escolar, € necessario que a escola se afirme
como um ator coletivo, 0 que vai muito além do prédio e de sua existéncia
formal como uma unidade de uma rede escolar. A rigor, a extensao de sua
autonomia dependera da maior ou menor coesdo da chamada comunidade
escolar, que nao necessariamente precisa incorporar as familias dos alunos
— em alguns casos, isso € simplesmente impossivell —, mas que nao pode
prescindir do envolvimento, do comprometimento e da participacao dos pro-
fissionais da escola (NEUBAUER & SILVEIRA, 2009). E nesse sentido que a
forca do gestor se confunde com a forca da gestao, instancia coletiva capaz
de construir uma relagéo de cooperacao — e as vezes de conflito — com a

burocracia da rede escolar e com os demais atores sociais.

Visto em perspectiva comparada, especialmente com 0s paises que passa-
ram por revolugdes democraticas, pode-se dizer que no Brasil esta em jogo
um processo até certo ponto mais complexo, mas também pleno de oportu-
nidades, de construgdao de uma escola publica aberta as grandes massas.
Pois, como pretendemos demonstrar ao longo deste artigo, a afirmacéo da
gestao escolar somente pode ocorrer de forma mais plena se ela é capaz de
participar da construcao social do aluno e do professor, bem como da trans-
formacgao da familia em responsavel pedagogica. Além disso, também preci-
sa atuar na construcao de redes societais que, de certo modo, eduguem o0s

diferentes atores da sociedade dispostos a contribuir com o trabalho escolar.

Dai o protagonismo incontornavel desse lugar novo que a democracia vem
afirmando na historia recente do pais, que € a gestao escolar: lugar de inter-
vencao do ator sobre os fatos; de invencao de uma nova sociedade para uma

nova escola; e de uma nova escola para uma nova sociedade.

A construcao do aluno

Esse é um angulo particularmente interessante para se vislumbrar a difuséo
mundial da escola. Como se sabe, na Europa ocidental, em paises como a
Franca, por exemplo, sua historia se confunde com a da afirmagao da repu-
blica. O aluno, com seu anonimato e impessoalidade, passa a corporificar a
ideia de igualdade republicana, e passa a ser papel da escola neutralizar ao
maximo as diferencas externas a vida fora da escola, ao mesmo tempo em
que forja em cada um a individualidade, isto é, aquela singularidade abstrata
que diferencia e iguala. Como ensinam os conhecidos textos de Durkheim,
na sociedade moderna esta em jogo a produgdo de um duplo processo: o
que iguala, na medida em que insere as novas geragdes em valores comuns

(pretensamente universais); e o que diferencia, forjando em cada novo ser
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uma individualidade conquistada pela capacidade de ser autbnomo em face

da propria sociedade.

Nos Estados Unidos da América, onde o individualismo seria mais forte do
que na Franca, a escolarizacao também é dominada por razdes sociais e
de governabilidade voltando-se, como advertem Popkewitz & Bloch (2000, p.
35), para a construgao de vinculos entre o “individuo e um sentido coletivo de
miss&o e de progresso”. E por isso que a “pedagogia nao consistia no ensino
de disciplinas escolares mas antes numa luta que procurava reconstituir a
criangca”, e que, como sustenta Dewey — principal lideranca da educacao pro-
gressista nos EUA —, a escola devia ser considerada como uma “comunidade
miniatura a qual deveria iniciar a crianga numa pertenca social efetiva através

da auto-disciplina do sujeito” (POPKEWITZ; BLOCH, 2000, p. 48).

A construcéo do aluno, portanto, esta no centro da utopia democratica do
século XIX, e, quer em versao mais republicana, quer em versao mais libe-
ral, esta associada a busca do “homem novo”, capaz de desenvolver “uma
disciplina interior que permitiria aos individuos controlar a sua existéncia
mundana” (POPKEWITZ; BLOCH, 2000, p. 35). Mas o legado dessa historia,
que, sem duvida, remete aos idearios da revolugcao democratica, € o de uma
escola que atualmente se vé cada vez mais desafiada pela necessidade de

recuperar o sujeito por tras do aluno.

O caso da massificacao escolar brasileira, diversamente, foi presidido por
dois paradigmas que estdo em permanente conflito e contradicéo, e que nao
estdo diretamente associados ao projeto republicano. De um lado, quando
se considera que a massificagao para valer comega em pleno regime militar
(a partir dos anos de 1970) e em meio a seu projeto de modernizagéo autori-
taria, fica evidente que suas razdes de fundo sdo basicamente econdmicas,
orientadas pela logica da acumulacéo. Nesse sentido, o aluno é de algum
modo chamado a se assumir como portador de uma forga de trabalho mais ou
menos qualificada para o esforgo de modernizagcéo da economia. Mas, ja nos
anos de 1980, e em especial com a Carta de 88 e com Estatuto da Crianca e
do Adolescente (1990), entra em cena uma profunda mudanga na concepgao
do papel da crian¢a na ordem juridica do pais. Esse novo paradigma, que
se convencionou denominar como “doutrina da protecéo integral da crianga”,
substitui a “doutrina da situacao irregular — do menor” — “que ao longo de
nossa evolugéo histérica, acabou gerando duas infancias: (i) a infancia esco-
la-familia-comunidade e (ii) a infancia trabalho-rua-delito”, reservando para
a segunda “uma legislagdo de menores caracterizada pelo emprego siste-
matico dos dispositivos tipicos do controle social do delito (policia, justica e
institutos de internag&o)” (BRASIL, 2006, p. 18).

Enqguanto a Doutrina da Situagao Irregular “s6 se preocupa com a protecao

— para 0s carentes e abandonados — € a vigilancia — para os inadaptados e



infratores” (BRASIL, 2006, p. 19), a doutrina da protecao integral da crianca
nao se dirige a um determinado segmento da populagéo infantojuvenil, mas a
todas as criangas e adolescentes, sem exce¢&o alguma. Essa mudanca tem
repercussao decisiva sobre o processo de constru¢cao do aluno, interferindo
na rota definida no regime militar. Agora, a educacéao escolar é um direito
de todas as criancas e adolescentes, e € dimensao inalienavel da formagao
de um sujeito de direitos. Agora, a escola passa a ser via incontornavel do
processo de socializagao das novas geracgdes; e o trabalho infantil, caminho
até entdo ordinario para boa parte dos filhos das familias populares, passa
a ser criminalizado: a massificacao da escola avanca, na medida em que o

trabalho infantil diminui.

Assim, se em contextos como 0s de democracia mais longeva, o grande de-
safio ora colocado é o de permitir que o sujeito por tras do aluno seja levado
em conta pela escola — e isso ganha contornos dramaticos quando se lembra
a questao do multiculturalismo e a necessidade de se reconhecer as diferen-
¢as externas aos muros da escola —; no Brasil, o quadro é diverso, o que torna
mais nitida a dificuldade de se transformar a crianga/adolescente em aluno.
Esse ponto foi muito bem capturado por Benjamin Moignard (2008), no estudo
comparado que realiza a partir de etnografia em uma escola brasileira situada
as margens de uma grande favela do Rio de Janeiro, € uma escola localiza-
da em um suburbio de Paris, considerado problematico (MOIGNARD, 2008).
No caso brasileiro, Moignard identifica um ambiente escolar curiosamente
amistoso, exatamente porque o padrao de relagao social existente nao chega
a demarcar bem os papéis sociais do professor e do aluno, estando sempre
permeado por formas personalistas, nas quais sobressaem as idiossincrasias
pessoais. O custo disso, notado pelo pesquisador francés, é a prevaléncia
de um certo paternalismo que nao favorece a énfase na aprendizagem. Em
contrapartida, no caso francés, o ambiente escolar & de “barricada”, estando
sempre iminente o conflito decorrente de uma escola que insiste em ignorar
as singularidades de seu publico. O resultado é uma escola cada vez mais

punitiva e excludente.

Com efeito, no Brasil, outras pesquisas tém identificado a dificuldade encon-
trada pela escola para fazer com que em alguma medida seus muros delimi-
tem uma fronteira real com a rua e com o mundo do aluno; demarcando um
ambiente de igualdade, capaz de fazer com que a aprendizagem se imponha
para além das diferencas familiares, religiosas e do local de moradia (GUIMA-
RAES, 2003; BURGOS & PAIVA, 2009; RIBEIRO & KAZTMAN, 2008).

A gestao escolar, no entanto, ndo pode permanecer indiferente a esse pro-
cesso, refém de seu publico; ao contrario, precisa estar muito prevenida para
as armadilhas que sua localizagédo e o tipo de publico que atrai produzem
no seu cotidiano. Assim € que somente participando da construgao do aluno

podera fazer valer o efeito escola. Para isso, precisara entrar no jogo da dis-
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puta de identidades, criando um clima escolar capaz de produzir sentimento
de pertencimento. E o fato de seu ponto de partida ser o direito da crianga
e do adolescente, que inclui o direito a aprendizagem como dimenséao fun-
damental, podera representar um trunfo importante, no sentido de assegurar
que esse processo nunca tenha como custo a supressao do sujeito, mas, ao

contrario, seja formado a partir dele.

A construgao do professor

A construgao do aluno nao € um processo isolado, mas parte de um processo
interdependente que envolve de modo mais direto a constru¢ao do professor

e a transformacgao da familia em responsavel pedagogica.

A construcao da identidade do professor tem sido marcada pelos diferentes
contextos e regimes politicos, e na Europa, nas ultimas décadas, tem se des-
locado, como indica Martin Lawn (2000), de uma condi¢&o na qual estava em
jogo a ideia de que prestava um servico em um projeto de estado de recons-
trugao nacional, na direcao de um profissional que “é agora um trabalhador
da escola”, e que tem sua “eficacia julgada em funcéo de sua capacidade
para se manter no interior das simbolicas paredes da sala de aula e de nao se

comprometer com valores do mundo alargado” (LAWN, 2000, p.81).

Sobre a construgao da identidade do professor no Brasil, € preciso considerar
que estamos falando a respeito de um profissional que vivencia a massifica-
¢ao escolar ainda no contexto do regime militar e que experimenta a transicao
democratica em meio a um processo de precarizacao institucional da escola
(PEREGRINO, 2010). Trata-se, portanto, de um profissional que é duplamen-
te constrangido: de um lado, por um regime militar que reduz ao maximo
seu controle sobre sua identidade profissional; e, de outro, por uma transigao
democratica que faz com que a chegada macica dos pobres seja acompa-
nhada por um processo de desinstitucionalizagéo da escola, que fragiliza a
autoridade do professor — esses fatores também contribuem para produzir
uma crescente proletarizacado do professor. Tudo somado, um dos efeitos
perversos desse quadro € a dificuldade que o professor apresenta de encarar
seu aluno real, que frequentemente é desvalorizado em face da comparagao
com o que seria o0 aluno ideal — cujo perfil se confunde com uma representa-
¢ao acerca do aluno de classe média, que ja chegaria “educado” a escola.
Leia-se: educado para participar do jogo escolar (LOPEZ, 2005). Ora, como

esperar isso de um aluno oriundo de familias pouco escolarizadas?

De fato, o professor brasileiro tem sérias dificuldades para lidar com o novo
tipo de aluno da escola massificada, e entre as consequéncias disso estao
a baixa expectativa em relacédo a sua capacidade de aprender — ao que se
segue o rebaixamento de sua responsabilidade pelo desempenho escolar do

aluno —; a énfase em um padrao de relagdo menos escolar e mais informal,



marcado por outros parametros como, por exemplo, o da “camaradagem”; a
oscilagao entre uma postura paternalista e complacente, e uma postura de
marcante distancia simbolica entre o seu mundo e o mundo do aluno, que

tende a produzir desconfiangas mutuas (BURGOS & PAIVA, 2009).

Aquilo que temos chamado de transicdo democratica da escola, € que cor-
responde a forma pela qual a escola vai se adaptando as exigéncias oriundas
da obrigacao de prover o direito a educagao e a aprendizagem ao aluno da
escola massificada, tem aqui seu ponto mais sensivel. Como realizar essa
passagem? Quem a conduzira? A formacéo dos professores €, sem duvida,
um lugar importante, e a universidade tem uma grande responsabilidade nes-
se processo. E n&o é por acaso que boa parte da critica se volte para esta
dimensao do problema, a de que os professores ndo sao preparados para
lidar com o aluno real; mas nosso ponto € enfatizar que a gestao escolar
também esta implicada nessa questao, na medida em que nao pode simples-
mente aceitar, resignadamente, por exemplo, a reproducao de uma cultura
profissional marcada pela descrenga na capacidade da escola de ensinar
alunos oriundos de familias pouco escolarizadas, e que moram em territorios
populares, frequentemente marcados pela segregacao urbana ou pelo isola-
mento rural. Ainda que nao seja tarefa da gestado escolar substituir as asso-
ciacodes profissionais e o poder publico no seu papel de disputar a identidade
profissional desejada para o professor, € sua a tarefa de buscar aproximar o
professor de seu aluno real, atuando na redugao daquilo que Néstor Lopez
(2005) caracteriza como “a brecha da educabilidade”, que define o quéo dis-
tante a escola esta de seu aluno real e, inversamente, o quao distante o aluno
real esta das exigéncias do jogo escolar. E para isso muitas agdes podem
ser pensadas: desde as mais evidentes, envolvendo incentivos para que o
professor conhega mais a realidade de seu aluno; até o uso de informacées
oriundas do sistema de avaliagdo externa, que permitem um monitoramento
mais preciso da trajetoria escolar do aluno, € uma maior responsabilizagcao do

professor pelos resultados alcancados.

Seguindo as pegadas de Lawn (2000), talvez o que se possa esperar em
contextos como o brasileiro € que a gestao escolar contribua para definir um
ethos profissional para os professores, que nem se reduza ao compromis-
so estrito da sala de aula, nem muito menos a servir docilmente a ditames
externos, oriundos da burocracia da rede escolar. O horizonte mais promis-
sor parece ser aquele no qual o professor se veja como parte importante
da comunidade escolar, fiador da autonomia escolar, exatamente porque se
assume como protagonista do processo de aprendizagem. Ainda que para
realmente existir esse ethos se dependa de muitas variaveis fora do alcance
da gestao escolar, como, por exemplo, o plano de cargos e salarios, ela pa-
rece ter papel relevante a jogar na produgcao de um ambiente que favoreca

0 compromisso e a responsabilidade pelo resultado escolar, 0 que nao sera
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possivel se o proprio professor nao for chamado a participar efetivamente da

gestao escolar.

Boa evidéncia dessa importancia da gestdo na produgcao de um ambiente
escolar propicio ao desenvolvimento de praticas pedagogicas eficazes foi
produzida por estudo realizado pelo Ministério da Educagao. De acordo com
ele, o sucesso escolar na producao do efeito escola esta associado, entre
outros fatores, a trabalho coletivo, em equipe e compartilhado; a experiéncias
de planejamento coletivo, de encontros e centros de estudo, de articulagao,
intercambio e troca de conhecimentos entre professores; a projetos de en-
sino, elaborados pela equipe da escola e implementados com participacao
ativa da diregdo e coordenacao pedagogica, de professores, funcionarios e
alunos; e ao ensino contextualizado, que considera a realidade do aluno e
da comunidade, seja nas atividades desenvolvidas ou no material didatico
utilizado (BRASIL, 2007, p. 31 et seq.).

A transformacao da familia em responsavel pedagdgica

Das dimens0es analisadas neste artigo, essa é a mais dificil para a interven-
¢ao da gestdo escolar, pois esta parcialmente fora de seu controle, nao so
porque esta fora da escola, mas também pelo fato de que muitas vezes a
familia esta mergulhada em praticas culturais pouco afeitas a cultura escolar,
e isso se aplica especialmente as familias populares, interlocutoras privilegia-
das da escola publica brasileira (THIN, 2006).

N&o obstante, varios processos vém concorrendo para tornar a familia popu-
lar cada vez mais disposta a se envolver com a rotina escolar; entre 0s quais
se destacam a valorizacao da educacao escolar como um direito da crianga,
e a criminalizacao do trabalho infantil. Com efeito, diversas pesquisas de-
monstram que essa valorizagdo vem ocorrendo, mesmo entre 0s segmentos
mais pobres da sociedade (BRANDAO; CANEDO; XAVIER, 2012; BARBOSA
& SANT'ANNA, 2010; BURGOS, 2012). Mas se essa tendéncia aponta para
um quadro de maior disposi¢cao da familia para participar do jogo escolar,
assumindo o papel de responsavel pedagogica para a escola, também €
verdade que ela aumenta as expectativas da familia em relacéo a escola,
e a tendéncia a cobrar mais dela. Sobretudo, a familia espera que a escola
participe mais do trabalho educacional: que, ensinando, também eduque. Tal
expectativa é certamente a evidéncia mais importante da centralidade que €
conferida a escola pelo ordenamento constitucional de 1988; e quanto mais o
ingresso precoce no mercado de trabalho é combatido, maior € a expectativa
de que a escola assuma uma parcela da tarefa de formar homens e mulheres

nao apenas para o mercado de trabalho, mas para a vida em sociedade.

Até 0 momento, essa crescente expectativa da familia tem sido em geral vivi-

da pela escola como um fardo, como uma sobrecarga de responsabilidades



com as quais nao esta e nem quer estar disposta a arcar. No entanto, essas
expectativas e demandas podem ser mais bem canalizadas caso se consiga
construir uma relagao mais cooperativa com as familias. Para isso, € neces-
sario que a escola abandone a pretensao de educar a familia, deixando de

lado o0 mito da “omissao parental”.

Aqui, a nocao de responsividade parece ser uma chave oportuna para nor-
tear a reforma das praticas escolares na sua relacdo com a familia. Formu-
lada por Philippe Nonet e Philip Selznick (2009), para servir de guia para
reformas no sistema judicial, a no¢ao de responsividade parece particular-
mente adequada para pensar uma escola que tende a ser cada vez mais
desafiada a construir padroes igualitarios e equitativos de relacdo com seu
aluno e sua familia. Seu desafio esta em, de um lado, dialogar com o aluno e
sua familia, interagindo com eles; €, de outro, preservar um necessario distan-
ciamento institucional. E como resposta a esse dilema, entre “abertura” e “in-
tegridade”, que Nonet e Selznick formulam a nogao de responsividade. Uma
instituicao responsiva, afirmam os socidlogos norte-americanos, “conserva a
capacidade de compreender o que é essencial a sua integridade e ao mes-
mo tempo leva em consideracao novas forgas do ambiente social” (NONET
& SELZNICK, 2009, p. 126). Ela “percebe as pressdes sociais como fontes
de conhecimento e de oportunidades de autocorrecéo”. Mas, para isso, deve
ser capaz de valorizar os procedimentos: “a autoridade deve estar aberta a
participagao; estimular a discusséo e deliberagao coletiva; explicar os moti-
vos das decisdes; acolher positivamente as criticas; encarar o consentimento

como uma prova de racionalidade” (NONET & SELZNICK, 2009, p. 143).

Portanto, mais do que assumir uma postura arrogante em face da familia, pre-
tendendo educa-la, uma escola responsiva deve ser capaz de traduzir suas
demandas e expectativas em energia institucional orientada para o fortaleci-

mento de sua missao precipua, que é a de assegurar o direito a aprendizagem.

Com base em estudos de boas praticas de gestao escolar, Castro e Regattieri
(2010) fazem uma sintese de diferentes experiéncias exitosas desenvolvidas
no Brasil na relacdo da escola com a familia. Nelas, a atuacéo voltada para a
conscientizacao da importancia da atuacao da familia enquanto responsavel
pedagobgica € apenas uma das vertentes identificadas. Também foram ano-
tadas praticas voltadas para uma participagao da familia na gestao escolar,
com a valorizagao, por exemplo, da participacao no conselho escolar; prati-
cas de interacao com a familia, visando a melhoria de desempenho escolar,
incidindo sobre problemas como assiduidade, indisciplina e evasao; e prati-
cas voltadas para uma aproximagao entre a escola e o contexto em que vive
seu aluno, capaz de produzir um maior interesse pelas condi¢cdes de vida
familiar do aluno, o que muitas vezes tem levado as escolas a uma participa-
¢ao direta em redes de protecao social que ajudem no encaminhamento de

problemas familiares dos alunos (CASTRO & REGATTIERI, 2010, p. 33).
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Aqui é preciso fazer uma ressalva importante: nao se esta sugerindo que a
escola deva lidar sozinha com o desafio de construir uma relagéo cooperativa
com a familia, ja que, em grande medida, sua acao somente pode se dar em
contextos que reunem condi¢cées minimamente favoraveis, as quais, para exis-
tirem, dependem da existéncia de politicas urbanas, de saude e de seguranca
e, ainda, do fortalecimento de atores vinculados aos direitos da crianca € do
adolescente, como os conselhos tutelares e as instituicdes da socioeducacéo.
O que esta sendo sustentado € que a gestao escolar nao pode ficar resignada
diante da eventual omissao do poder publico, sendo papel dela identificar os
aspectos criticos do que tem sido chamado de aspectos “contextuais” (que
incluem os “efeitos do lugar” e os “efeitos da familia”) sobre o desempenho
escolar, bem como buscar a participagao da sociedade no trabalho escolar, o
que parece langar a escola no desafio de atuar no sentido de transformar a so-

ciedade, especialmente 0s atores e as instituicdes existentes em seu entorno.

A construcao do compromisso da sociedade com a escola

A Carta de 1988 afirma de modo inédito que a educacao escolar é dever do
Estado e da familia, mas que a sociedade também € responsavel. O artigo 205
estabelece que a educacéo “sera promovida e incentivada com a colaboracao
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para
0 exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”. Portanto, cabe

a sociedade se organizar para participar mais ativamente do trabalho escolar.

De certo modo, a proliferagdo de ONGs e de projetos sociais ao longo das ul-
timas décadas, tendo como area privilegiada de atuagao a educacéao, € uma
resposta a esse comando constitucional. Mas também € verdade que boa
parte dessa energia societal ndo esteve centrada na aprendizagem escolar
e, frequentemente, se desenvolveu @ margem do controle da gestao escolar;
muitas vezes usando a escola como lugar de realizagao de sua intervencgao,
mas quase nunca dialogando com o trabalho propriamente escolar. Em nossa
pesquisa sobre 0 assunto, realizada em meados dos anos 2000, constata-
mos que muitos dos projetos e agdes sociais com pretensdes educacionais
demonstravam ter pouca preocupacao com o impacto de sua acao sobre o
desempenho escolar, e ndo raro se pautavam pela ideia de que 0 mais im-
portante era preencher o tempo ocioso das criangas/adolescentes (BURGOS,
2009). Com esse tipo de postura, acabavam por se alinhar a uma concepgao
salvacionista, mais pautada pelo velho paradigma da Doutrina da Situagao
Irregular, norteada pela l6gica da protecao — que toma a crianga pobre como
carente e abandonada — e ndo pela l6gica dos direitos, incluindo o direito a

educacéo escolar.

Mas também ¢é verdade que, a medida que o debate sobre o fortalecimento

da escola e da qualificagao do trabalho educacional tem avancado, especial-



mente a partir da segunda metade dos anos de 1990, observa-se uma maior
exigéncia de qualificagao do proprio trabalho realizado pelas ONGs junto as
escolas e a area de educacéao. E esse processo certamente ganhara maior
relevancia com a ampliagao das escolas de tempo integral, o que ira exigir a
diversificacao das atividades oferecidas pela escola, bem como a diversifica-

cao dos profissionais e atores envolvidos no trabalho educacional.

Porém, mesmo que realmente esteja em curso um processo de amadureci-
mento da participacao da sociedade no trabalho escolar, e mesmo que as
politicas publicas voltadas para o ensino integral contribuam para isso, € im-
portante salientar que também ¢é tarefa da gestédo escolar atuar de modo a
fazer com que isso ocorra de modo mais rapido e pleno. Afinal, de onde mais
poderia partir essa pedagogia social orientada para a mobilizagado em torno
da escola? Assim, para além da relagao com a familia, a articulagao com uni-
versidades, associagdes de bairro, igrejas, empresas, ONGs e grupos cultu-
rais, o incentivo ao conselho escola-comunidade, e uma estreita parceria com
o conselho tutelar, sdo algumas das alternativas disponiveis para a gestao es-
colar. Mas é fundamental que esse esforco esteja muito bem desenhado pela
gestéao escolar, no sentido de fortalecer a aprendizagem, incidindo sobre fa-
tores como evasao, desinteresse, distorcdo idade-série, € colaborando para

produzir um ambiente escolar capaz de oferecer maior igualdade e equidade.

Consideracoes finais

O proposito principal deste artigo foi 0 de demonstrar como o processo de
transicdo democratica da escola ndo pode prescindir do protagonismo da
gestao escolar; e de como esse protagonismo pressupde 0 seu envolvimento
em quatro esferas de atuacao, que frequentemente sao tomadas como dadas
pela escola: a construcao social do aluno e do professor; a transformacao da
familia popular em responsavel pedagogica; a canalizac&o e o direcionamen-

to da energia da sociedade civil para o trabalho escolar.

Admitir que a gestéao escolar deve atuar nessas esferas nao significa dizer
que € responsabilidade exclusiva sua, e muito menos eximir de responsabi-
lidade o poder publico e a sociedade em geral. Mas torna mais claro que a
reforma da escola n&o podera ser realizada sem sua plena participacao na
construgao dos segmentos que, direta ou indiretamente, estdo implicados no
trabalho escolar. Chama a atencao, sobretudo, a importancia de a escola es-
tar necessariamente comprometida com a articulacao e a transformacéao de

diferentes atores sociais em torno do trabalho escolar.

Exatamente porque a escola nao pode ser suprimida pela burocracia da rede
escolar, e muito menos por atores do mercado, no processo de reforma edu-
cacional, a questao da autonomia escolar precisa ser bem compreendida. E a

premissa sustentada neste artigo € a de que, sem algum grau de autonomia,
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a propria escola deixa de existir; e que, por outro lado, autonomia e gestao

escolar sdo dimensdes interdependentes — uma nao existe sem a outra.

Por fim, cabe salientar que nossa aposta é a de que a gestéao escolar deve ser
entendida como um lugar relevante de imaginacao, criatividade e inovagao
institucional, e enquanto campo de intervencgao politica, social e cultural, com

largo alcance para o destino da democracia brasileira.
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RESUMO

O objetivo deste trabalho € evidenciar a relacéo positiva entre desempenho
escolar acima do esperado e o clima escolar favoravel ao bom desempenho,
em um aspecto bastante especifico: a percepcao, por parte dos alunos, das
normas que vigoram na escola. E tema comum na pesquisa em educacéo ex-
plorar as razdes das diferencas entre os resultados de escolas e alunos. Bus-
camos evidéncias de que escolas semelhantes, no que se refere a condigao
dos seus alunos, mas que se distinguem pela qualidade do clima escolar no
seu contexto normativo, afetam de forma diferente o desempenho dos alunos.
A evidéncia empirica vem das informacdes dos questionarios contextuais e
dos testes de proficiéncia dos sistemas estaduais de avaliacéo de trés esta-
dos brasileiros (GO, PE, RS) no ano de 2011, e permite destacar a relacao
entre o desempenho escolar e o clima escolar percebido pelos alunos, no
seu aspecto normativo. Esse vinculo entre desempenho e normas permite

estabelecer conexodes entre clima escolar e gestao escolar.

Palavras-chave: Clima escolar. Desempenho. Valor agregado. Contexto

normativo.

ABSTRACT

The aim of this paper is to put in evidence the positive relationship between
high school performance and the good school environment, in a particular
way: the students’ perception about the norms that exist in the school. It's
a common subject in educational research to explore the reasons for diffe-
rences between the school outcomes and student outcomes. The goal is to
find evidences that dissimilar schools (about their normative context, but si-
milar about the social condition of their students) affect, in different ways, the
performance of the students. The empirical evidence could be found in the
contextual questionnaires and cognitive tests of assessment systems of three
Brazilian states (GO, PE, RS), in 2011, and allows to enhance the relationship
between the school performance and the normative school environment. The
link between performance and norms enables to establish connections bet-

ween school environment and school management.

Keywords: School environment. School performance. Normative context.
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Introducao

O ambiente que a escola oferece para seus alunos € um tema de interesse para
aqueles que se dedicam a analisar e compreender 0s elementos que interferem
na aprendizagem dos estudantes. A associagao entre um bom ambiente escolar
e a aprendizagem pode ser percebida de forma direta: quanto melhor o ambien-
te escolar, melhor a aprendizagem. No entanto, essa percep¢ao, muitas vezes
construida de forma intuitiva por aqueles envolvidos com a escola, em especial,

professores e gestores, precisa ser especificada, para ser compreendida.

O ambiente escolar, ou clima escolar, segundo a denomina¢éo que vem ga-
nhando forga no cenario dos estudos educacionais, em especial, daqueles
vinculados aos resultados da avaliagao em larga escala no Brasil, néo ¢ facil
de ser definido. Ha uma ideia geral sobre do que seria composto o clima es-
colar, mas ndo ha uma definicdo univoca e precisa acerca da expressao. Em
principio, o clima é tratado como um conjunto de condi¢cdes que, na escola,
contribuem para que o0s atores escolares considerem o ambiente agradavel e

favoravel ao aprendizado e ao desenvolvimento de suas atividades.

Se o clima escolar ja ocupou espaco em diversas searas dentro do campo
educacional, € no terreno da avaliacao educacional em larga escala que o in-
teresse pelo tema tem se demonstrado mais nitido e profundo. O clima esco-
lar tem sido percebido como uma dimensao importante para explicar diferen-
¢as no desempenho médio das escolas em testes de proficiéncia aplicados

no contexto dos sistemas de avaliacao educacional em larga escala no Brasil.

O raciocinio é analogo ao que foi dito algumas linhas acima, no que diz respeito
a aprendizagem. Para o desempenho, a hipotese é semelhante: quanto melhor
o clima escolar, melhor o desempenho médio das escolas. Fala-se em desem-
penho médio das escolas, pois o clima é tratado como uma dimensao escolar,
e ndo individual, pertencente ao aluno, tomado em si mesmo. Embora se possa
imaginar uma abordagem do clima escolar, vinculando-o com o desempenho,
tendo a turma como unidade de analise, e investigando diferencas de percep-
¢ao do clima da escola de acordo com as diferentes turmas, o que tem sido feito

nos estudos sobre o clima escolar envolve a escola como unidade de analise.

Do ponto de vista da coleta das informagdes, que permite, de alguma forma,
mensurar o clima escolar, ele tem sido analisado sob a otica da percepg¢ao:
nao se investiga o clima escolar em si mesmo, mas a percepc¢ao que diferen-
tes grupos de atores tém sobre ele. Sdo usados, portanto, indicadores de per-
cepcao do clima escolar, envolvendo, em geral, a opiniao de alunos, diretores
e professores. O clima escolar pode ser tratado como um conjunto geral de
elementos, ou percebido a partir das nuances de cada um desses elementos.
Para usar uma terminologia da qual langamos mao para levar a cabo este
estudo, o clima escolar pode ser investigado a partir de uma dimensao unica,

ou a partir dos contextos nos quais € formado.



Independentemente da forma como este elemento, o clima escolar, é tra-
tado em sua dimensionalidade (se de maneira geral, ou por meio de seus
diferentes contextos), sua relagdo com o desempenho médio das escolas
nos testes de proficiéncia € algo que chama a atencao dos estudos na area

de avaliacao educacional.

Este estudo intenta relacionar um dos contextos componentes do clima es-
colar, o contexto normativo, com o desempenho médio das escolas em trés
sistemas de avaliagdo em larga escala no Brasil. Essa relagao, contudo, néao &
feita de maneira direta, vinculando de forma linear o clima com maiores médias
de proficiéncia. Nosso interesse foi 0 de estabelecer conexdes entre melhores
percepgdes do clima escolar, em sua dimensao normativa, a partir da visao do

aluno, com escolas que mais agregam valor ao desempenho de seus alunos.

Com esse objetivo, organizamos nosso argumento em quatro secoes, além
desta pequena introdugao. Inicialmente, apresentamos a abordagem do cli-
ma escolar que adotamos, com sua conceituagao e suas caracteristicas. Em
seguida, descrevemos o processo de construcéo do indice de percepgao
do contexto normativo do clima escolar, apresentando as variaveis que fo-
ram utilizadas, bem como a construgao da metodologia da qual nos valemos
para agrupar as escolas de acordo com 0 valor agregado ao desempenho
dos seus alunos. A seguir, sdo apresentados os trés sistemas de avaliagcéo
educacional dos quais utilizamos os dados para este trabalho, assim como
justificamos sua escolha e destacamos o0s resultados que encontramos com
a realizac&o deste trabalho. Por fim, apresentamos algumas conclusdes pos-
siveis para o estudo, destacando as implicacdes dos resultados observados

para o debate sobre a importancia da gestao escolar.

1. O clima escolar

O clima escolar, como ressaltado, admite uma série de conceituacoes e abor-
dagens. E preciso, de inicio, definir o que entendemos como clima escolar.
Antes de apresentarmos 0 conceito, apresentaremos alguns estudos nos

quais o clima escolar € tematizado, e a maneira pela qual isso € feito.

O clima escolar, para Silva (2001), € “o conjunto de efeitos subjetivos perce-
bidos pelas pessoas, quando interagem com a estrutura formal, bem como o
estilo dos administradores escolares, influenciando as atitudes, crengas, valo-
res e motivagéo dos professores, alunos e funcionarios” (SILVA, 2001, p. 52),
e relaciona-se diretamente com a estrutura organizacional da escola: “Clima
organizacional, poderiamos dizer que € uma forma constante pela qual as
pessoas, a luz de suas proprias caracteristicas, experiéncias e expectativas,

percebem e reagem &s caracteristicas organizacionais” (SILVA, 2001, p. 53).

De acordo com essa abordagem, o clima € considerado a partir de um en-

foque perceptivo, posicao da qual compartiihamos. Assim, a analise recai
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sobre a percepcao que os atores possuem em relagcdo ao ambiente escolar.
Além da abordagem com base na percepgao, Silva da énfase a reagao oriun-
da dessa percepcao. Este € um aspecto importante do clima escolar, visto
que a forma como ele é percebido orienta as acdes que os individuos tomam

no ambiente escolar.

Em um trabalho intitulado “Praticas e percepgdes docentes e suas relagcdes
com o prestigio e clima escolar das escolas publicas do municipio do Rio de
Janeiro”, Brito & Costa (2010) apresentam um estudo das influéncias do clima
escolar na pratica docente. O trabalho teve como objetivo entender melhor a
dinamica educativa do Rio de Janeiro, a partir da analise da organizagéo in-
terna da escola e das caracteristicas dos professores em relagao a instituicao
de ensino. Os autores deram enfoque a abordagem tedrica do clima e presti-
gio escolar para saber até que ponto as caracteristicas do ambiente escolar
podem influenciar a pratica docente e, consequentemente, o rendimento do
aluno. Mais uma vez, estamos diante de um quadro que vincula o estabeleci-

mento de um bom clima escolar com a melhoria da aprendizagem do aluno.

Sobre o conceito de clima escolar, especificamente, 0s autores salientam a
multiplicidade de definicdes e adotam em seu trabalho o que ha em comum
entre elas: a ideia de clima como percepc¢éo dos individuos sobre o ambiente
do qual fazem parte (mais uma vez, o enfoque perceptivo), o que influencia
seu comportamento no referido ambiente, definicdo proxima da que mobi-
lizamos aqui. A respeito da influéncia no comportamento, os autores citam
Brunet: “para podermos determinar as causas do comportamento de um indi-
viduo em situacéo de trabalho, precisamos tomar em linha de conta as suas
caracteristicas pessoais, mas também o seu ambiente ou clima de trabalho”
(BRUNET apud BRITO; COSTA, 2010, p. 503).

Por meio da realizacao de entrevistas, Brito & Costa perceberam que os pro-
fessores tém consciéncia da existéncia de significativas diferencas entre es-
colas com climas diferentes: nas escolas com melhor ambiente escolar, ha
uma atmosfera de encorajamento e altas exigéncias, cordialidade e relactes
mais proximas com a familia e com os alunos. De acordo com os professo-
res entrevistados, essas diferencas podem ser atribuidas, primeiramente, a
aspectos externos a escola, como o aluno, a familia e a condigao socioeco-
némica, e, em seguida, a gestédo escolar, ou seja, a um fator interno a escola.
Nao abordamos, no presente trabalho, o conceito de prestigio escolar, nem
suas implicacbes. Contudo, mais uma vez, encontramos no trabalho desses
autores o vinculo entre o clima escolar e melhores rendimentos educacionais,

tema que orienta este estudo.

A pesquisa bibliografica apontaria uma enorme diversidade de abordagens
no que tange ao clima escolar, e poderiamos reproduzir uma série de exem-

plos aqui. No entanto, a despeito das contribuicoes das abordagens que



apontamos anteriormente, uma concepc¢ao bastante ampla acerca do clima,
que abarca varios aspectos desse conceito, foi adotada. Essa concepgao
se baseia em uma perspectiva interacionista, que significa que o enfoque é
dado nas interacdes entre os agentes. O clima escolar, de acordo com essa
perspectiva, € definido como sendo um conjunto de caracteristicas sociais,
psicoldgicas e culturais de uma determinada escola. Esse conjunto de carac-
teristicas & constituido por fatores estruturais, pessoais e funcionais (organi-
zativos), os quais interagem entre si em um processo dindmico que confere a
escola uma espécie de estilo ou ambiente proprio; este, por sua vez, influen-

cia a forma pela qual a escola desenvolve seus processos educativos.

Vale ressaltar, mais uma vez, que a operacionalizagdo desse conceito € feita
através das percepcdes que os agentes no interior da escola tém acerca
do ambiente da instituicao, ja que o clima nao pode ser medido em si, mas
apenas como os atores envolvidos (professores, alunos, diretores e demais

profissionais) o percebem.

Para fins analiticos e didaticos, o clima escolar, como definido anteriormente,
pode ser dividido em quatro grandes grupos de contextos no interior da es-
cola (MARJORIBANKS, 1980). Cada contexto possui caracteristicas proprias

e pode ser medido por uma série de indicadores. Sao eles:

+ Contexto imaginativo: envolve a percepcéao, especificamente por parte
dos alunos, do ambiente escolar como incentivador da criatividade e da
imaginacao, onde eles se sentem estimulados a compreender e experi-
mentar o mundo a partir de suas proprias percepcoes e concepgdes, ou
se, ao contrario, ele se constitui como um ambiente rigido, tradicional e

sem inovagdes.

+ Contexto instrucional: envolve as percepcdes dos alunos acerca da
orientacdo académica no contexto da instrucéo do ensino; ou seja, acer-
ca de como os alunos percebem o interesse (ou o desinteresse) dos pro-
fessores pela aprendizagem; e também se o ambiente é propicio para

atingir os objetivos educativos e adquirir habilidades.

» Contexto inter-relacional: envolve a percepcao da qualidade e da fre-
quéncia com que as relacdes sao estabelecidas no ambiente escolar,
assim como a percep¢ao acerca da preocupacao, no nivel do aluno,
que os professores e diretores tém, diante de seus problemas e dificul-
dades; ou seja, diz respeito ao contexto de qualidade interpessoal de

confianga e bem-estar entre os agentes.

«  Contexto normativo (regulatorio): envolve as percepgdes sobre a severi-
dade com que se desenvolvem as relacbes de autoridade no interior da

escola, assim como as percepcdes acerca do nivel de participacao dos
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agentes no estabelecimento das regras que coordenarao suas agdes,

além do grau de respeito pelo cumprimento de tais regras.

Os fatores que compdem esses quatro contextos nao pertencem, necessaria-
mente, a um unico contexto. Ao contrario, alguns podem pertencer, ao mes-
mo tempo, a mais de um contexto. E o caso, por exemplo, da percepcédo dos
alunos no que tange ao interesse dos professores por sua aprendizagem.
Localizado no contexto instrucional, a percepc¢ao do envolvimento do profes-
sor com a aprendizagem dos alunos € vinculada, por estes, ao incentivo para
inovarem e buscarem métodos novos de aprendizagem (dimensao perten-
cente ao contexto imaginativo). Além disso, como ja ressaltamos, a divisdo
entre esses contextos é analitica e didatica; mas, na pratica, eles se misturam
em relacdes complexas entre si. O que esperamos & explorar a percepgao
dos agentes escolares, mais precisamente dos alunos, sobre o contexto nor-
mativo do clima escolar, relacionando-a com escolas que agregam valor ao

desempenho escolar dos seus alunos.

Para este estudo, nos dedicamos a analise do contexto normativo. A ideia &
buscar evidéncias dos efeitos da percepcao desse contexto nos resultados
obtidos pelas escolas nos testes de proficiéncia. Os outros trés contextos
poderiam ser investigados, da mesma maneira, testando seus efeitos iso-
ladamente. Como um passo inicial, dentro dos limites deste trabalho, a in-
vestigagao de um contexto ja sera suficiente, abrindo caminho para estudos

vindouros.

2. O contexto normativo do clima escolar — estratégia de mensu-
racao

Para investigarmos fendmenos como o clima escolar, € preciso construir ins-
trumentos de aproximacgao, que auxiliem o entendimento daquilo que se pre-
tende estudar. Na incapacidade de mensurar o clima em si mesmo, € preciso
construir um indice do clima. Embora nao seja uma medida direta, o indice

oferece uma mensuragao criteriosa, auxiliando a compreensao do fendmeno.

O indice de percepcao do contexto normativo do clima escolar foi criado com
base nos questionarios contextuais aplicados aos alunos das redes avaliadas
pelos trés projetos de cujos dados nos valemos para a realizacao deste es-
tudo (e que seréo especificados no tdpico seguinte). Trata-se da medida da
percepgao sobre determinado fenébmeno — no caso, o contexto normativo do
clima escolar —, e ndo de um indice de clima escolar em si mesmo. Na diregcao
do que apontam as referéncias mobilizadas na sec¢ao anterior, nao estamos
mensurando o clima escolar, e sim a percepcao deste. Estamos tratando,
portanto, com a forma pela qual um conjunto determinado de atores percebe

o clima escolar — mais precisamente, seu contexto normativo.



Vale ressaltar, ainda, que estamos analisando a percepgao de um grupo de
atores especificos, o0s alunos, e ndo do conjunto total de atores envolvidos com
a escola, principalmente, professores e diretores (que, no seio dos sistemas de
avaliacao educacional em larga escala, também respondem aos questionarios
contextuais). Isso quer dizer que nosso estudo se limita a explorar a percepgao
do clima por parte dos alunos, e ndo uma percepc¢ao do clima escolar que en-

volva a conjugacéo da opinido de grupos diversos de atores.

Além disso, outro ponto que merece destaque é o enfoque que concedemos
a um contexto especifico, e ndo a uma abordagem genérica, do clima esco-
lar, que envolve quatro contextos, conforme a concepgao tedrica acerca do
clima que aqui estamos adotando. Sendo assim, nos concentramos no con-
texto normativo do clima, e ndo em uma dimens&o completa do clima escolar,
e este era justamente o objetivo. Estudos sobre o clima escolar ja nos ocu-
param em outros momentos (REZENDE & CANDIAN, 2013), a partir de uma
concepcao geral sobre o clima, que levava em conta todos 0s seus contextos.
Contudo, para o presente estudo, fomos movidos pelo interesse de testar a
hipotese de que os diversos contextos do clima escolar se relacionam, de

maneira também diversa, ao desempenho dos alunos.

O contexto normativo do clima escolar esta relacionado com a elaboragao
e o cumprimento (ou ndo) das normas que regem as relagdes na escola,
sejam elas referentes as relagdes estabelecidas em sala de aula, sejam elas
relativas ao ambiente escolar extraclasse. A elaboracao das normas, assim
como o cumprimento destas, sao elementos fundamentais para a percepgao
da escola como um ambiente propicio a aprendizagem, e como um ambien-
te em que o aluno (assim como os professores e os diretores) deseja estar.
Nesse sentido, procurar relacdes entre 0 desempenho médio das escolas e
os diferentes contextos do clima escolar, como o normativo, parece ser uma
boa estratégia para aprofundar os estudos sobre o clima escolar, no intuito
de desvelar quais contextos sao mais ou menos influentes em relacdo ao
desempenho. Caracteristicas diferentes levam a resultados diferentes. Con-
textos diversos do clima acabam por levar a diferentes influéncias sobre os

resultados obtidos pelos alunos nos testes de proficiéncia.

Para a construcao do indice de percepgao do contexto normativo do clima
escolar, por parte dos alunos, conforme o nomeamos, recorremos a oito va-
riaveis dispostas nos questionarios contextuais dos sistemas de avaliagao
educacional de Goias, Pernambuco e Rio Grande do Sul. As variaveis se en-
contravam dispostas em forma de afirmacao e sdo as seguintes, para os trés

sistemas aqui analisados:

+ Sinto-me em seguranca nesta escola.

* A escola é uma bagunca. Ficam muitos alunos do lado de fora da sala

fazendo barulho.
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*  Quando alguém me ameaca ou agride, ndo adianta reclamar na dire-

¢&o. Tudo continua do mesmo jeito.
+ Todos sabem o que pode e 0 que ndo pode ser feito na escola.

* A turma demora a fazer siléncio, depois que o(a) professor(a) entra em

sala.

* Durante as aulas ha muito barulho e bagunca, o que atrapalha quem

quer estudar.

*  Por qualquer motivo, os alunos sao colocados para fora da sala pelo

professor.
*  Perdemos muitas aulas porque o(a) professor(a) falta com frequéncia.

Para todas as afirmativas havia, como opgdes de respostas, alternativas dis-
postas em uma escala de concordancia decrescente (de “concordo muito” a
“discordo muito”), com quatro opgdes, variando da maior concordancia para
a menor concordancia. Cada uma das alternativas foi recodificada, de modo
a receber um valor especifico. As alternativas das seguintes variaveis foram
reconfiguradas de modo que, de A a D, recebessem a pontuacao de 1 a 4:
A escola é uma bagunca; Ficam muitos alunos do lado de fora da sala fa-
zendo barulho; Quando alguém me ameaca ou agride, ndo adianta reclamar
na dire¢ao. Tudo continua do mesmo jeito; A turma demora a fazer siléncio,
depois que o(a) professor(a) entra em sala; Durante as aulas ha muito ba-
rulho e bagunca, o que atrapalha quem quer estudar, Por qualquer motivo,
0s alunos sdo colocados para fora da sala pelo professor; Perdemos muitas
aulas porque o(a) professor(a) falta com frequéncia. Ja as alternativas das
outras variaveis (Sinfo-me em seguranga nesta escola; Todos sabem o que
pode e o que ndo pode ser feito na escola) foram pontuadas, variando de A
a D, respectivamente, de 4 a 1. A intencao € sempre a de que o maior valor

seja atribuido a melhor percepc¢éo do contexto normativo do clima escolar.

A partir da recodificacao dessas variaveis, as respostas, agora variando nu-
mericamente, de acordo com pontos que lhes haviam sido atribuidos, pude-
ram ser somadas. Para os indices produzidos no ambito de cada sistema de
avaliagao, foram calculadas as correlacdes entre as variaveis e, para validar
a construcéo da medida, usamos o Alpha de Combrach. Essa medida avalia
o nivel de adeséao das variaveis ao construto ou indice. Escores altos (consi-
derados, para efeitos de andlise, aqueles acima de 0,5) indicam que os itens
se agregam na mesma laténcia, ou seja, medem a mesma dimens&o e podem
ser usados na construgao de um indice. Para Saego, Saers e Saepe, o Alpha

encontrado foi 0,660; 0,607; e 0,640, respectivamente.

Identificados 0 menor e o maior valor dessas somas, reconfiguramos 0s va-
lores para uma escala de 1 a 10. E importante ressaltar que, uma vez que o

interesse sobre a percep¢ao do contexto normativo do clima escolar esta no



aluno, o indice foi estabelecido para esses atores. Para as analises seguin-
tes, os indices foram agregados, pela média, no nivel das escolas, de forma
que obtivemos medidas do clima em cada escola, a partir das opinides dos
alunos, uma vez que o objetivo é conectar a percepgao do clima a resultados

escolares melhores que os esperados para as escolas.

A seguir, foram criados quatro grupos, de acordo com a distribuicdo desse
indice, representando a percepc¢ao dos alunos acerca do contexto normativo

do clima escolar. Os grupos criados receberam a seguinte denominacao:

*  Grupo 1: Os alunos percebem que o clima escolar & ruim.

*  Grupo 2: Os alunos percebem que o clima escolar é razoavel.

*  Grupo 3: Os alunos percebem que o clima escolar € bom.

*  Grupo 4: Os alunos percebem que o clima escolar & otimo.

O Grupo 1 representa a situacédo menos desejavel, na qual os alunos possuem
uma percepcao de que o clima escolar é ruim. Os Grupos 2 e 3 representam a
opiniao dos alunos de que o clima escolar é razoavel e bom, respectivamente.
O Grupo 4 representa a situacao mais desejavel, na qual os alunos percebem
o clima escolar como o6timo. O indice foi nomeado Percepcéo do contexto

normativo do clima escolar, segundo os alunos.

Outro aspecto importante da analise consiste na estimacao dos valores es-
perados do desempenho escolar. Considerando que as caracteristicas dos
alunos s&o as mais importantes no desempenho escolar, ou seja, € uma ca-
racteristica associada positivamente ao desempenho (quanto melhor a condi-
¢éo socioecondmica do aluno, melhor tende a ser o seu desempenho) e que
a condicao socioecondmica média da escola € um indice que expressa a
condicao geral dos alunos que ela recebe, € possivel estimar o desempenho
esperado para determinada escola a partir da condicdo econdémica dos seus
alunos. Essa medida é estimada por meio da resposta dos alunos a diversos
itens que expressam a condigédo dos seus domicilios (presenca de bens no
domicilio). Quando a diferenca entre o desempenho médio de uma escola e
o0 desempenho que é esperado para ela, dada a condicédo de seus alunos, €

positiva, dizemos que a escola agrega valor.

Vale destacar que outras variaveis poderiam ser consideradas na estimacao do
valor esperado para as escolas: localizacao, recursos, infraestrutura, etc. Mas,
para facilitar a explicacao e a estimacéo, e porque a condicao socioecondmica
dos alunos que frequentam determinada escola tende a ser a caracteristica
que mais afeta o seu desempenho, medimos os valores esperados para as
escolas em cada projeto considerado, usando o indice socioeconémico médio

da escola, por meio de modelos de regressao linear simples. A disciplina con-

33



34

siderada foi Matematica®. Assim, os modelos estimaram o valor esperado para
as escolas nessa disciplina, dadas as condi¢des gerais dos alunos que as
frequentam. A partir desses valores, calculamos o valor agregado: a diferenca
entre a média observada para cada escola nos testes de proficiéncia e o que

seria esperado para ela, tendo em vista a condicao de seus alunos.

Para observar a relacao entre o contexto normativo do clima escolar e o de-
sempenho considerado em termos do valor agregado pela escola, criamos
categorias dos indices de clima escolar a partir da sua distribuicéo: cada
categoria se refere a um quartil da distribuicao desse indice no estado consi-
derado. Com relacéo ao valor agregado, consideramos trés categorias: a pri-
meira € a de escolas que nao agregam valor, ou seja, tiveram o desempenho
esperado para elas, dadas as condi¢cdes dos alunos que recebem; a segunda
categoria é a de escolas que agregaram pouco valor, até 12,5 pontos (que
equivale a meio desvio-padrao da escala de proficiéncia, tal como & consi-
derada — média de 250, desvio-padrido de 50 pontos); por fim, a categoria de

escolas que agregaram muito valor — mais de 12,5 pontos.

3. O Saego, o Saers e 0 Saepe — caracteristicas dos sistemas de
avaliacdo e os resultados encontrados

A escolha pela analise dos dados do Saego, Saers e Saepe em especifico

levou em consideragao trés fatores, precipuamente:

- territorialidade: a ideia era coletar dados de diferentes sistemas no Brasil, para
testar a eficacia do indice que estamos criando em contextos com caracteris-
ticas diversas. Assim, as regides brasileiras foram levadas em consideragao,
e a escolha recaiu sobre um sistema da Regigo Centro-Oeste, 0 Saego; um

sistema da Regiao Sul, o Saers; e um sistema da Regido Nordeste, o Saepe;

- diversidade de redes: cada um desses sistemas possui uma caracteristica
diversa, no que tange as redes de ensino avaliadas: o Saego avalia a rede
estadual; o Saers avalia as redes municipais; enquanto o Saepe avalia as

redes municipais e a estadual;

- homogeneidade do questionario: por fim, metodologicamente, essa escolha
se justifica, na medida em que os questionarios contextuais aplicados para
esses trés sistemas, em 2011, possuiam as mesmas variaveis, no que diz

respeito ao contexto normativo do clima escolar.

Outros sistemas de avaliagdo poderiam ter sido considerados, mas a escolha
para este trabalho, pelos critérios apontandos, recaiu sobre estes trés siste-
mas de avaliacao. Trabalhos futuros, nesta mesma linha de pesquisa, podem

abordar dados de outros sistemas.

2. Os resultados em Lingua portuguesa e Matemati-
ca sao semelhantes. Porém, a escolha pela discipli-
na de Matematica se deve ao fato de que o apren-

dizado do aluno se d4, de forma geral, na escola.



3. Ha a participacao de algumas escolas filantropi-
cas, mas que representam menos de 9% do total de

escolas avaliadas. Seu perfil nao difere das demais.

Saego

O Sistema de Avaliagéo Educacional do Estado de Goias (Saego) é realizado
desde 2011. Nesse ano, o sistema avaliou mais de 130 mil alunos de 5° e 9°
anos do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio nas areas de Lingua

Portuguesa e Matematica.

A partir das respostas validas aos questionarios contextuais, foi possivel
construir, de acordo com as estratégias detalhadas na secdo 2, um indice
para o contexto normativo do clima escolar, que variade 1a 10 (emque 1 éa
pior percepcado do clima escolar, e 10 é a melhor), para os alunos das escolas

de Goias que tém as estatisticas descritivas detalhadas na tabela 1 a seguir.

Tabela 1. Estatistica Descritiva do contexto normativo do clima escolar —
Saego 2011

N Média Desvio-padrao

Contexto normativo

98053 6,23 1,63

A partir dos dados agregados no nivel das escolas, encontramos os resultados
expressos na Tabela 2. Foram cerca de 1080 escolas avaliadas na rede esta-
dual de Goias® em 2011. Dessas, quase metade (48,2%) ndo agregou valor
aos resultados dos seus alunos, e apenas 25,76% conseguiram uma media de

desempenho maior que o esperado para a condigao geral dos seus alunos.

Tabela 2. Valor agregado ao desempenho; descritivas das escolas —

Saego 2011
Frequéncia Percentual
Sem valor agregado 522 48,20
Baixo valor agregado 282 26,04
Alto valor agregado 279 25,76
Total 1083 100

Como o esperado, o contexto normativo possui consideravel correlagdo com
o valor agregado pela escola (0,39). Quando comparamos os quartis de in-
dice que expressam a percepcao do contexto normativo e as escolas que
agregam valor, observamos que, entre as escolas cujos alunos percebem
melhor esse contexto, a maior parte delas agrega valor, ou seja, tem resultado
melhor que o esperado, dadas as condi¢des dos alunos. O Grafico 1 expres-

sa essa relagao.
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Grafico 1. Relagéo entre escolas com alto valor agregado e grupos de

percepgéao sobre o contexto normativo do clima escolar — Saego
2011
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Saers

O Sistema de Avaliagao do Rendimento Escolar do Rio Grande do Sul (Saers)
€ realizado, com descontinuidades, desde 1996. Em 2011, participaram
16.425 alunos das redes municipais e privada. Os testes de Lingua Portu-
guesa e Matematica avaliaram alunos da 22 série/3° ano e 52 série/6° ano do
Ensino Fundamental e do 1° ano do Ensino Médio. Os alunos do 32 ano do
Ensino Fundamental ndo respondem ao questionario contextual. Consideran-
do as respostas validas, a percepgao do contexto normativo foi captada para
mais de 5.500 alunos. A média do indice, na escala que vai de 1 a 10, esta

apresentada na Tabela 3.

Tabela 3. Estatistica Descritiva do contexto normativo do clima escolar —
Saers 2011

N Média Desvio-padrao

Contexto normativo
5575 6,09 1,66

Ao todo, temos resultados para 186 escolas das redes municipais do Rio
Grande do Sul’. Dessas, ¢ expressiva a quantidade de escolas que n&o agre-

ga valor aos seus alunos (mais de 54%), como pode ser visto na Tabela 4.

Gestéao Educacional

4. Os valores de 1 a 4, neste e nos demais grafi-
cos, referem-se as categorias do contexto normativo
do clima escolar — grupos 1 a 4 — apresentados na

secao 2.

5. Ha 11 escolas pertencentes a rede particular.



Tabela 4. Valor agregado ao desempenho; descritivas das escolas —

Saers 2011
Frequéncia Percentual
Sem valor agregado 101 54,30
Baixo valor agregado 48 25,81
Alto valor agregado 37 19,89
Total 186 100

A correlagao entre o valor agregado das escolas e a percepcao do contexto

normativo do clima escolar é de 0,52, valor que pode ser considerado elevado.

Grafico 2. Relagéo entre escolas com alto valor agregado e grupos de

percepgao sobre o contexto normativo do clima escolar — Saers
2011
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1 2 3 4
O Grafico 2 expressa a relagao entre os grupos do clima escolar e o valor
agregado pelas escolas. No caso do Saers, essa relagdo € ainda mais ex-
pressiva: mais da metade das escolas cuja percepgao do clima € a melhor é

do grupo que agrega valor ao resultado dos seus alunos.

Saepe

O Sistema de Avaliagdo Educacional de Pernambuco (Saepe) avaliou, em
2011, mais de 450 mil alunos nas areas de Lingua Portuguesa e de Mate-
matica, distribuidos nas redes estadual e municipais dos 3°, 5° e 9° anos
do Ensino Fundamental e do 3° ano do Ensino Médio, incluindo os projetos
de correcao do fluxo escolar. Com as respostas validas para as variaveis de
interesse, foi possivel mensurar a percepcao sobre o contexto normativo do

clima escolar para mais de 220 mil alunos participantes do Saepe em 2011.

Gestao Educacional
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A Tabela 5 traz as descritivas para o projeto. A percepgao dos alunos sobre o
contexto normativo da escola em que estudam, mensurada na escala que vai

de 1a 10, é, no Saepe, a menos favoravel dos projetos considerados.

Tabela 5. Estatistica Descritiva do contexto normativo do clima escolar —
Saepe 2011

N Média Desvio-padrao

Contexto normativo

223560 6,00 1,73

Analisamos os resultados de cerca de 4.900 escolas, 80% das redes munici-
pais; o restante pertence a rede estadual. As estatisticas descritivas das es-

colas para as categorias de valor agregado consideradas estao na Tabela 6.

Mais uma vez, a maioria das escolas ndo faz mais que o esperado para os
seus alunos em Matematica. No entanto, de modo distinto do observado an-
teriormente, entre as escolas que agregam valor, a maioria agrega muito valor

—mais 12,5 pontos, em média.

Tabela 6. Valor agregado ao desempenho; descritivas das escolas —

Saepe 2011
Frequéncia Percentual
Sem valor agregado 2649 53,43
Baixo valor agregado 698 14,08
Alto valor agregado 1605 32,37
Total 4952 99,9

A correlagao entre o valor agregado da escola € a percepcao do contexto
normativo do clima escolar é de 0,44. O Grafico 3 expressa a relagcao entre
essas duas medidas. Para o Saepe, também € possivel observar a relagao

positiva entre a percepc¢ao do clima escolar e o resultado positivo da escola.



6. Pelos critérios mencionados, os trés sistemas
de avaliacdo foram selecionados para compor o
artigo. No entanto, em outras oportunidades, os
dados de diversos sistemas de avaliagédo, de dife-
rentes edicdes, foram considerados e apresentam
resultados semelhantes, indicando um vinculo con-
sistente entre o contexto normativo do clima escolar
e resultados de desempenho melhores que os espe-
rados para as escolas das redes consideradas (ver,
CAEd, 2013a, 2013b).

Grafico 3. Relagéo entre escolas com alto valor agregado e grupos de

percepgao sobre o contexto normativo do clima escolar — Saepe
2011
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4. Possiveis conclusdes — normas, gestdo escolar e bom desem-
penho

Nosso objetivo, com o presente estudo, foi destacar a relacao positiva entre
o clima escolar e o desempenho dos alunos. Como vimos, na literatura sobre
o tema ha uma tentativa de mostrar como esses elementos se relacionam. O
desempenho é influenciado por uma série de fatores, assim como o estabe-
lecimento de um bom ambiente escolar. Os resultados apresentados neste
trabalho ndo permitem afirmar que escolas cujo clima escolar é percebido pe-
los alunos como favoravel, no que diz respeito as normas da convivéncia na
escola, terdo, como consequéncia, melhor desempenho. A relacao observada
€ a de que, entre as escolas com as melhores condigdes do contexto normativo
do clima escolar, tal como avaliado pelos alunos, a maior parte delas alcangam

resultados melhores que o esperado para os seus alunos, em Matematica.

Esse resultado oferece um importante contraponto ao diagnostico pouco oti-
mista de uma escola incapaz, frente aos problemas de desigualdades arraiga-
das na sociedade. Mesmo nesse cenario, a escola pode oferecer uma educa-
¢ao de qualidade por meio da organizacao escolar, proporcionando condicdes

que sejam capazes de produzir melhorias no aprendizado dos alunos.

No caso dos dados considerados aqui, para os trés sistemas de avaliagéoG,
foram encontrados indicativos dessas possibilidades — por meio do estabele-
cimento de um clima escolar favoravel ao aprendizado — que mostram que a
elaboracéo e o cumprimento das normas que regem as relacdes na escola,
tanto as referentes as relagdes estabelecidas em sala de aula, como aquelas
relativas ao ambiente escolar extraclasse, conforme percebido pelos alunos,

sao fundamentais para fazer funcionar uma escola capaz de potencializar a

Gestao Educaciona
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aprendizagem dos alunos, apesar das caracteristicas socioeconémicas do

publico que ela recebe.

Ainda que tratar sobre gestao escolar nao seja o foco do trabalho, o tema
aparece quando se fala do estabelecimento e do funcionamento das normas,
e como os alunos percebem isso. E atual o debate em torno da importancia
das normas escolares e o seu vinculo com bons desempenhos estudantis.
N&o se trata de sugerir um retorno a rigidez normativa que, em outro mo-
mento, caracterizou a escola, mas sim o reconhecimento de que o estabe-
lecimento e o cumprimento das regras estabelecidas no interior da escola
sao elementos fundamentais para que ela possa garantir aos estudantes uma
melhor qualidade do ensino. Por outro lado, vale destacar, a obediéncia as
normas n&o implica uma restricdo aos direitos dos estudantes, bem como ao
reconhecimento da importancia de seu desenvolvimento criativo e autbnomo.
Na verdade, o respeito as normas pode ser facilitador para que este desen-

volvimento possa acontecer.

Para o sociélogo Francois Dubet (1997), que narra sua experiéncia de um ano
como professor de um colégio da periferia francesa, a relacao positiva que
estabeleceu com seus alunos s¢ foi possivel com um “golpe de estado”, que
estabeleceu claramente o0 que era ou nao permitido, tornando claro que havia
regras, estabelecendo seguranca e ordem a partir das quais foi possivel con-

trolar a relagao pouco regulada entre alunos e professor.

A tarefa de regular as relagdes, deixando claro o que pode ou ndo no espa-
¢o da escola, ndo deve ser apenas do professor. Para que os alunos sejam
capazes de aprender e desenvolver suas capacidades na escola, é preciso
que ela, por meio de toda a equipe gestora, ofereca um ambiente favoravel
a aprendizagem. E esse ambiente nao pode ser produzido sem que existam
normas de comportamento profissional e inter-relacional, que estabelecam os
limites para as interagdes na escola, e sem que tais regras sejam, efetivamen-
te, cumpridas. Sem normas claras e objetivas, a liberdade para o desenvol-
vimento do aprendizado dos estudantes e para a efetivagcao do trabalho dos

professores e do diretor ndo encontra lugar.

O estabelecimento e a efetivagdo das normas nao ocorrem com base no ar-
bitrio do diretor da escola, por meio de um papel centralizador. Com base
no principio constitucional da gestdo democratica, cabe ao gestor escolar
conduzir 0s processos na escola, sejam eles administrativos, pedagogicos ou
normativos, envolvendo os atores escolares nesse processo, e dando publi-
cidade as decisdes tomadas. Assim, fica garantido o respeito a participagao

de todos os envolvidos. Como afirma Dubet:

O quadro normativo cria, quando existe, ao mesmo tempo, um sis-
tema disciplinar rigido, e um modo de expressao do possivel dos
alunos. Quando se trata de ordem e liberdade, ao mesmo tempo, da
disciplina e da democracia. Quando € so disciplina, acaba explodin-



do ou, entdo, quando nao ha disciplina, € a rua que entra no colégio.
(DUBET, 1997, p. 228).
Essa forma de conduc&o dos processos, somada, entre outros fatores, a efe-
tivacdo do cumprimento das normas escolares, € um fator decisivo para a
constituicdo de um clima escolar favoravel a aprendizagem dos estudantes.
Assim, uma das atribuicdes de uma gestao escolar cada vez mais envolvida
com os elementos relacionais e pedagoégicos da escola €, justamente, o esta-

belecimento e a manutengcao de um bom clima escolar.
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RESUMO

No contexto de moderniza¢cédo da gestao da educacao publica brasileira, as
politicas de selecado de gestores de escola merecem atencao, uma vez que
geram implicacdes diretas na qualidade da gestao escolar. Nesse sentido, o
presente artigo tem por objetivo apresentar a mudanga ocorrida em 2011 na
politica de selecao de gestores escolares na rede municipal de educacgao de
Belo Horizonte — MG. As autoras tecem algumas reflexdes e consideracoes
sobre as implicagdes das novas exigéncias deste processo seletivo para os
candidatos a diregdo e para a gestao das escolas da rede. O artigo foi ela-
borado a partir de uma pesquisa qualitativa, cujos principais instrumentos de
coleta utilizados foram a analise documental e a observagao nao participante.
O caso apresentado aponta a importancia das politicas de gestéao estratégica
na SMED/BH. No entanto, considera-se que, para gerar os resultados espe-
rados, a mudanca na politica de selecéo de diretores de escolas da rede
deveria estar atrelada a processos de apoio e de formagao dos candidatos e
dos gestores eleitos. Esses processos tornam-se fundamentais para garantir
que a nova politica propicie a efetiva melhoria do desempenho da escola e

da qualidade do ensino ofertado.

Palavras-chave: Selecao de Gestores. Formagao de Gestores. Gestao Esco-

lar. Gestao estratégica.

ABSTRACT

In the context of modernization of the Brazilian public school, policies in se-
lecting school managers deserve attention, given that they have direct impli-
cations in the quality of the school management. Therefore, the present paper
aims to present the change that occurred in 2011 in the selection of school
managers of Belo Horizonte — MG. The authors elaborate a few reflections
and considerations regarding the implications of the new requirements on
such selecting process for candidates to principal and to the management of
schools citywide. The paper was based on a qualitative research, whose main
instruments were documental analysis and non-participating observation. The
case presented points to the importance of strategic management policies at
SMED/BH. However, in order to reach the expected results, the change in the
policy of selection of principals should be linked to processes of support and
training of the candidates and the elected managers. Those processes are
fundamental to make sure that the new policy allows for the effective improve-

ment in school achievement and in the quality of the teaching offered.

Keywords: Management selection. Manager training. School management.

Strategic management.
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Introducao

O Programa BH Metas e Resultados, iniciado em 2009, constitui um marco na
Gestao Publica Municipal de Belo Horizonte, por ter implementado uma série
de mudancgas nos processos de gestao das diferentes areas do governo, com

vistas a sua modernizacao.

A educagéo publica, por meio da Rede Municipal de Educagédo (RME/BH),
foi uma das areas estratégicas para a implantagéo dessas mudancas. Nessa
perspectiva de modernizacao da gestao, no ano de 2010, a Secretaria Muni-
cipal de Educagéo (SMED/BH) realizou um planejamento estratégico com o
objetivo de melhorar 0 desempenho e os resultados de sua rede de educacao.
Dessa forma, foram criadas novas politicas e implementadas novas agbes que

possibilitaram, entre outras, o incremento da gestdo das escolas municipais.

Algumas dessas ac¢des influenciaram diretamente o processo de sele¢céo dos
gestores escolares da RME/BH, que aconteceu em novembro de 2011, e ele-

geu os diretores e vice-diretores para o mandato 2012/2014.

A luz dessas novas agdes, o presente artigo tem como objetivo apresentar a
mudanca ocorrida em 2011 na politica de selecdo de gestores escolares na
SMED/BH. Nesse sentido, é possivel realizar algumas reflexdes sobre as im-
plicacdes das novas exigéncias desse processo seletivo para os candidatos

a direcao e para a gestao das escolas da rede.

Os dados aqui apresentados foram obtidos por meio de pesquisa qualitativa.
Utilizou-se, como principais instrumentos de coleta, a analise documental e a

observacao nao participante.

Além desta Introducéo e das Consideragoes finais, o texto esta dividido em
trés partes: a apresentacdo das especificidades do Programa BH Metas e
Resultados; a apresentacao da mudanga na politica de selecao dos gestores
escolares da RME/BH; e as reflexdes sobre as implicacbes dessa mudanca

para a gestao escolar na rede.

1. O Programa BH Metas e Resultados como o caminho para a
modernizagdo da gestdo educacional na Secretaria Municipal
de Belo Horizonte

A mudanca ocorrida na politica de selecao de gestores escolares da SMED/
BH, em 2011, integra um conjunto maior de mudancas implementadas na
rede de educacao, em consonancia com a macropolitica de modernizagcao
da gestéo publica no municipio. Por ndo se caracterizar como uma agao iso-
lada, antes de abordar o processo seletivo de gestores escolares na rede,
faz-se necessaria a apresentacao do Programa BH Metas e Resultados e de

suas especificidades.



1. O Programa Escola Aberta é uma politica pu-
blica municipal de Belo Horizonte que pretende
promover o lazer, o esporte, a formacao e a cultu-
ra para a comunidade, dentro das escolas munici-
pais. Para isso, o Programa mantém 120 escolas
abertas nos finais de semana, recebendo os cida-
déos para diversas atividades. Mais informacoes:
<http://portalpbh.pbh.gov.br/pbh/ecp/comunidade.
do?evento=portlet&pldPlc=ecpTaxonomiaMenu-
Portal&app=educacao&tax=7443&lang=pt_BR&p-
g=5564&taxp=0&> Acesso em 17 nov. 2013.

2. O Programa Escola nas Férias € uma politica
publica municipal de Belo Horizonte que oferta aos
estudantes, regularmente matriculados na RME/BH,
oficinas de esporte, lazer, artes e tecnologia no pe-

riodo de férias escolares.

A politica administrativa do governo municipal de Belo Horizonte, implemen-
tada em 2009, foi organizada e disseminada por meio do Programa BH Metas
e Resultados, que propunha desenvolver politicas e agdes da prefeitura em
40 projetos sustentadores, divididos em 12 areas estratégicas. Entre essas

areas, encontra-se a Educacao Municipal.

Segundo o Programa:

O futuro que queremos para Belo Horizonte € uma cidade com capital
humano de alta qualidade, com niveis de educa¢gao comparaveis com
as principais metropoles desenvolvidas do mundo, com o analfabetis-
mo erradicado e a melhoria da qualidade da educacao tratada como
prioridade. Os indices de evasao escolar e qualidade do ensino serao
comparaveis a cidades de destaque no mundo.

Por isso, a promogao de um salto na qualidade da educacao e na es-
colaridade dos belo-horizontinos é elemento central da Estratégia de
Desenvolvimento da cidade, como estabelecido no Plano Estratégico
BH 2030, elaborado e discutido com a cidade. (BELO HORIZONTE,
2013, s/p).

Trés projetos sustentadores ficaram a cargo da educagao municipal: Expan-

sao da Educacao Infantil, Expansao da Escola Integrada e Melhoria da Qua-

lidade da Educacao.

O projeto sustentador de Expansao da Educacgao Infantil tem como objetivo
ampliar o numero de vagas para atendimento aos estudantes com idades de 0
a 6 anos, por meio da construcédo de Unidades Municipais de Educacao Infantil
(UMEIs), e/ou disponibilizacdo de vagas na rede conveniada, com especial
atencgao as areas de alta vulnerabilidade social. Como resultado, pretende-se
que, até 2016, mais de 52 mil estudantes de 4 e 5 anos estejam matriculados
na rede municipal; e mais de 19 mil estudantes, de 0 a 3 anos, estejam matri-
culados, em tempo integral, na rede municipal e/ou conveniada. Pretende-se
também a ampliacéo das vagas para atendimento em tempo integral de estu-

dantes de 4 e 5 anos, em rede propria, para 1.200 vagas, até 2016.

O objetivo do projeto sustentador Expansao da Escola Integrada é expandir
a oferta de vagas no Programa Escola Integrada (PEI) para os estudantes
regularmente matriculados no horario diurno no Ensino Fundamental. Os re-
sultados pretendidos nesse projeto sustentador até 2016 sdo: 90 mil estudan-
tes atendidos no PEl; mais de 1.688.638 participacdes no Programa Escola
Aberta'; cerca de 100 mil participacdes no Programa Escola nas Férias®; 675
oficinas de musicalizagao ofertadas nas escolas da RME/BH, com 8 mil vagas
para os estudantes desenvolverem atividades de Ensino de Musica; e cons-
trucao da “Escola do Futuro”, para atender o Ensino Fundamental em tempo

integral, com o uso de tecnologia inovadoras.

O terceiro e ultimo projeto sustentador da area estratégica da educacéao, Me-

Ihoria da Qualidade da Educacao, tem como objetivo o aumento da qualida-
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de da educagéao publica municipal ofertada em Belo Horizonte. Pretende-se
atingir esse objetivo por meio da garantia de acesso e permanéncia dos es-
tudantes na escola, bem como da garantia da alfabetizacao até os 8 anos,
e o desenvolvimento das competéncias basicas de calculos matematicos e
resolucao de problemas, de forma equitaria. Como resultado, pretende-se
gue, em 2015, o indice de Desenvolvimento da Educacao Basica (IDEB), nas
séries iniciais do Ensino Fundamental, seja de 5.9; e, nas séries finais, seja
de 4.9.

Frente ao desafio de implantar e desenvolver esses trés projetos sustentado-
res, a Secretaria de Educagéo contratou, em 2010, a assessoria da Fundagao
Dom Cabral (FDC). O objetivo foi desenvolver um planejamento estratégico e
integrado, que considerasse as agdes da SMED/BH, das Escolas Municipais
e das Unidades Municipais de Educacao Infantil (UMEIs). Esse planejamento
buscou, por meio da modelagem de processos de trabalho, alinhar e integrar

as agdes que acontecem nas escolas as estratégias da SMED/BH.

Segundo a coordenadora do Escritorio de Projetos da SMED/BH na época,
a ideia era a de que esse planejamento fosse reavaliado pelos gestores da
SMED/BH apos quatro anos, considerando que as politicas educacionais pu-
blicas normalmente acompanham os planos plurianuais da PBH e se inserem

também no ambito federal, representadas pelo Plano Nacional de Educacéao.

O projeto apresentado pela FDC foi desenvolvido em trés etapas: definicao
da visao, missao e valores da RME/BH, com o mapeamento do contexto e
definicao dos objetivos estratégicos da SMED/BH e das Escolas; capacitagao
dos gestores escolares e gestores da SMED/BH em gestao por processos e
gestao de projetos; e a definicao das diretrizes para a gestéo escolar da RME/
BH, bem como das competéncias e habilidades necessarias para os profis-

sionais que desejam atuar na gestao educacional.

A primeira etapa do projeto foi desenvolvida durante o ano de 2010. Em reu-
nides com a presenca de gestores escolares, gestores da SMED/BH e ges-
tores das Geréncias Regionais de Educagédo (GEREDs), foram debatidas e
definidas a misséo, a visao e os valores da Rede Municipal de Educagéo de

Belo Horizonte (RME/BH), conforme apresentado no Quadro 1:



Quadro 1. Visao, missdo e valores da RME/BH

Belo Horizonte — cidade educadora: educacao integral, exceléncia no
conhecimento e solucdes criativas.

Visao

Promover a educagdo com qualidade e equidade para os estudantes
Missao do sistema municipal de ensino de Belo Horizonte, por meio de sua
rede de escolas e parceiros.

Gestao democratica, trabalho coletivo, dialogo, transparéncia, cuidado,
respeito, zelo, atengao, ética, compromisso.

Valores

Fonte: Elaborado pelas autoras, com base em documentos de circulagao interna do Escritorio de

Gestéo de Projetos.

Na sequéncia dessa primeira etapa do projeto, esses mesmos gestores ma-
pearam 0s contextos organizacionais da SMED/BH e das escolas, de forma
a identificar as atividades e os relacionamentos existentes entre elas para

apontar, assim, os objetivos estratégicos dessas duas organizagdes.

O resultado final dessa etapa, concluida em dezembro de 2010, foi a confeccao

e a divulgacéo dos mapas estratégicos da SMED/BH e das Escolas Municipais.

O Quadro 2 apresenta os objetivos estratégicos elencados para a SMED/
BH, como 6rgéo gestor responsavel pela definicdao das politicas educacio-
nais da RME/BH:

Quadro 2. Mapa Estratégico da SMED/BH

DIRETRIZ OBJETIVOS

Aumentar o indice de satisfagdo do publico atendido pela Rede

IMAGEM - ~
Municipal de Educagéo.

Melhorar o IDEB (diminuir a distorgao idade/ciclo e aumentar
a proficiéncia), garantir que todos os alunos estejam lendo
MELHORIA DA aos oito anos de idade, aumentar anos de escolarizagao da

APRENDIZAGEM populagao, ampliar o atendimento a Educagéo Infantil, reduzir

o analfabetismo e ampliar o atendimento em tempo integral na

escolas.
INTERACAO Ampliar e intensificar a relacdo com a familia e melhorar a
INSTITUCIONAL integracao institucional.

Aprimorar a aprendizagem, desenvolver modelo de Gestao de
Custos, expandir e melhorar a Educacéao Infantil, reestruturar o
PROCESSOS modelo de Gestdo da Escola, reestruturar o modelo de Gestao da
SMED, constituir a gestao das relacdes institucionais e melhorar a
eficacia da Educacgao de Jovens e Adultos (EJA).

Elaborar politica de Gestado de Pessoas, reduzir o absenteismo,
ampliar e melhorar a capacitagéo, desenvolver um modelo de
avaliacao de desempenho por resultado, reestruturar a area

PESSOAS de Gestao de Pessoas e aumentar o indice de satisfagdo dos
profissionais. Nesta diretriz base também foi incluido o objetivo
referente a infraestrutura: ampliar e melhorar a infraestrutura fisica
ede Tl

Fonte: Elaborado pelas autoras, com base em documentos disponibilizados na Intranet da Educacao.

Observa-se, no Quadro 2, que os objetivos da SMED/BH tiveram como dire-

trizes: pessoas, processos, interacao institucional, melhoria da educacéo e
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imagem. A primeira das diretrizes - pessoas -, representou a base do mapa;

e a ultima diretriz - imagem -, o apice.

Essa mesma logica foi utilizada para a confecgédo do mapa estratégico das
escolas municipais (os objetivos estratégicos elencados para as escolas mu-
nicipais constam no Quadro 03). Contudo, o apice neste mapa é a melhoria

da qualidade da educacéao, conforme o quadro a seguir.

Quadro 3. Mapa Estratégico das Escolas Municipais

DIRETRIZ OBJETIVOS

Melhorar os indicadores educacionais medidos pelo IDEB e pelo

MELHORIA DA Avalia-BH; garantir a equidade; aumentar o indice de atendimento
APRENDIZAGEM | em tempo integral nas escolas; e melhorar o processo de gestao
da escola e da UMEL

INTERACAO Intensificar a relagédo com as familias, e construir um novo
INSTITUCIONAL | regimento escolar.

Definir curriculos, critérios e instrumentos de avaliagao dos
estudantes; implantar o modelo de Gestao de Custos; reestruturar
a gestao pedagogica, administrativa e financeira; gerir o processo

PROCESSOS i i
de aprendizagem de cada aluno; desenhar e implantar o
processo de acolhimento dos professores, familias, profissionais e
estudantes; e fortalecer as relagdes institucionais.
Organizar acdes para a reducao do absenteismo; implementar
a politica de gestao de pessoas; capacitar nas competéncias
PESSOAS

essenciais; melhorar o clima escolar (expectativa dos professores
em relagéo a aprendizagem dos estudantes).

Fonte: Elaborado pelas autoras, com base em documentos disponibilizados na Intranet da Educacéo.

E possivel constatar que, nos dois mapas estratégicos, os objetivos a serem
alcancados pela educacao municipal de Belo Horizonte tiveram como refe-
réncia a visdo, a misséo e os valores da RME/BH, bem como os pressupostos

do Programa BH Metas e Resultados.

Na segunda etapa do projeto, sob a assessoria da FDC, desenvolvida em
2011 e finalizada no més de abril do mesmo ano, os gestores escolares e 0s
gestores da SMED/BH e das Geréncias Regionais de Educacao (Gereds),
por representatividade, foram capacitados pelos técnicos na FDC em: gestao
por processos (modelagem de processos atuais e ideais) e gestdo de pro-
jetos. O resultado final dessa fase foi a implantagao do Escritorio de Gestao
de Projetos, que se tornou o setor responsavel por desenhar, implementar e
monitorar os projetos desenvolvidos pela SMED/BH para atingir os objetivos

estrategicos elencados nos mapas apresentados anteriormente.

Entre os cinco projetos elencados pela SMED/BH como prioritarios em 2011,
e que ficaram sob a gestao desse Escritorio, estava o Projeto Gestéao de Pes-

soas, que tinha como escopo:



Instituir uma politica de Gestao de Pessoas, criando novos processos
e fluxos internos a Secretaria Municipal de Educacéo, articulados com
outros orgaos da Prefeitura de Belo Horizonte, visando a melhoria do
indice de satisfagao dos profissionais da educacao e do publico aten-
dido, no prazo de nove meses. (SMED/BH, 2011, s/p).
Uma das acdes do projeto, proposta e desenvolvida ao longo de 2011, e que
se constitui como a terceira etapa do projeto de assessoria da FDC, foi o le-

vantamento do perfil dos gestores escolares da RME/BH.

O resultado desse levantamento, apresentado a SMED/BH ao final de noventa
dias, foi a elaboracéo de um documento no qual constavam as diretrizes para
a gestéo escolar da RME/BH, bem como as competéncias e habilidades ne-

cessarias para os profissionais que desejam atuar nesses cargos.

A coleta de dados para a definicdo do perfil dos gestores de escola foi rea-
lizada por duas técnicas da FDC. A estratégia utilizada contou com a par-
ticipagdo de diretores, vice-diretores, professores e gestores da SMED/BH,
indicados pela Secretaria de Educagao. Esses profissionais foram divididos
em dois grupos. Cada um dos grupos participou de um dos workshops de

dois dias (ou 16 horas).

O primeiro workshop, intitulado “Construcao”, tinha como meta elencar as
competéncias e habilidades da gestao escolar, o objetivo da gestéo escolar
e 0s objetivos de cada uma das trés dimensdes da gestao escolar: pedagogi-
ca, administrativa e financeira. Coube a este grupo, composto por dois dire-
tores, um vice-diretor, dois professores e dois gestores da SMED/BH, elencar
0S objetivos da gestédo escolar e de suas dimensdes, as acdes necessarias
para atingir tais objetivos, o contexto em que essas a¢cdes aconteciam e 0s
conhecimentos e habilidades necessarias aos gestores para desenvolvimen-
to dessas acdes. Todas as colaboracdes foram registradas pelas técnicas da

FDC em planilhas eletrénicas.

O segundo workshop, intitulado “Validagao”, tinha como meta validar as infor-
macoes elencadas e registradas no primeiro workshop e apresentadas pelas
técnicas da FDC. Para isso, foi solicitada a presenca de um diretor € de um
professor que participaram do grupo de construcao, além de um diretor, dois
vice-diretores, um professor e os mesmos gestores da SMED/BH. Coube a
este grupo analisar e validar o registro do primeiro grupo. Todas as informa-
¢oes produzidas nesses dois workshops foram compiladas pelas técnicas da

FDC e apresentadas no documento final entreque a SMED/BH.

Ao final desse processo de mapeamento, foram entregues a SMED/BH dois
documentos: 0 mapa de diretrizes para a gestao escolar, e a listagem das
competéncias e habilidades necessarias em cada uma das trés dimensdes
da gestéo escolar: pedagoégica, administrativa e financeira. As informagdes
relativas a esses documentos foram divulgadas na Intranet da Educacao para

conhecimento de todos, durante o processo eleitoral, em 2011.
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Esses documentos tornaram-se um diferencial no processo seletivo de ges-
tores escolares da RME/BH. As diretrizes e o perfil dos gestores de escola
passaram a nortear os principios da gestao escolar na rede para os proximos

anos, 0 que sera apresentado na préxima secao.

2. A mudanga na politica de selegdo dos gestores escolares da
RME/BH

No Brasil, a expressao "gestao escolar" ganhou evidéncia no final da década
de 1980, e concretizou-se na década de 1990, com a Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educacgao Nacional (LDBEN) n°® 9394/96, que enfatizou a importancia
da gestao democratica e de uma liderangca que estimulasse a constru¢ao

coletiva do projeto politico pedagogico nas instituicoes escolares.

Foi nesse contexto que, em 1990, a Prefeitura de Belo Horizonte (PBH) norma-
tizou o processo seletivo de gestores escolares da RME/BH, estabelecido na
Lei Organica do Municipio de Belo Horizonte. O Art. 158, inciso X, determina
a “eleicao direta e secreta, em dois turnos, se necessario, para o exercicio de
cargo comissionado de Diretor e funcao de Vice-diretor de escola Municipal”
(BELO HORIZONTE, 1990, s/p). Assim, a PBH reafirma a politica de gestéo

democratica preconizada pela Constituicao Federal de 1988.

Ainda dentro da perspectiva democratica, em 2011, foi implementada uma
mudanc¢a no processo seletivo de gestores escolares da RME/BH. Entender
essa mudanca pressupde entender primeiramente as implicacdes da escolha
democratica de gestores escolares para a gestao propriamente dita € para o
desempenho das escolas. Observa-se que uma politica de selecéo de ges-
tores de escola deve considerar também as questdes relativas ao trabalho de

gestéao, as atribuicdes e as competéncias necessarias aos gestores.

Segundo Schneckenberg (2000), o modelo de gestdo escolar democratica
vem orientando os gestores educacionais no sentido de se preocuparem com
a qualidade da aprendizagem dos estudantes, o que exige que eles conhe-
cam a realidade de sua escola, dos estudantes e os desafios do cotidiano
escolar. Esta responsabilidade, por sua vez, depende da capacidade dos
gestores de promoverem o envolvimento de todo o grupo social em torno de

um objetivo maior: a melhoria da qualidade do ensino ofertado.

Contudo, a gestao de escolas publicas é um trabalho complexo, pois deve
ser capaz de conciliar de forma equilibrada os aspectos burocraticos e os as-
pectos dinamicos, proprios desse tipo de organizagao. Nesse sentido, Souza

(2012, p. 164) explica que

a escola, com as suas diferentes formas de organizagdo e gestao,
parece estar para além de uma organizac¢ao estritamente burocratica.
Ela esta entre 0 caos ou o0 casuismo e a extrema racionalidade ou
organizacao burocratica, isto €, tem-se a escola como uma instituigao



que esta organizada com base nesses dois amplos aspectos, que por
vezes se apresentam como antagbnicos, mas que por vezes tambéem
convivem no mesmo estabelecimento.

Observa-se entao que, para além dos processos estritamente burocraticos da
gestao e das questdes administrativo-financeiras, € fundamental que os ges-
tores escolares estejam preparados para lidar, por exemplo, com as politicas
publicas da educacgao; os processos de planejamento e monitoramento das
atividades pedagogicas; a gestao de pessoas; a construgao da autonomia da
escola; a responsabilizac&o por resultados e a gestao do cotidiano escolar,
entre outros desafios. Segundo Machado et al. (2014), isso significa que os
gestores precisam conciliar, no dia a dia, a gestao estratégica e operacional
da escola, o que acaba por estabelecer uma dinamica de trabalho conturba-

da e intensa.

Paro (2010) entende que o desafio da gestéo de escola traz em si uma contra-
dicado. Isso porque, por um lado, o cargo de gestao escolar tem caracteristica
politica, em funcao de sua responsabilidade maior, a promoc¢ao da educacao
com qualidade, que se traduz em acbes democraticas por exceléncia. Por
outro lado, no entanto, as atribuicoes dos gestores de escola foram conce-
bidas de forma a criarem uma pratica de trabalho pautada meramente em
processos administrativos e burocraticos, sem que haja reflexao sobre a ca-

racteristica politica do cargo.

Com relagao a dinamica do dia a dia do trabalho de gestao escolar, Machado
et al. (2014, p. 14) afirmam que “a natureza do trabalho de diretores de esco-
la, na rede publica, € muito diferente da natureza do trabalho de gestdo em
outros tipos de organizacao”. Além de se ocupar com as fungdes de gestao,
o diretor escolar também executa tarefas e ocupa-se com atividades rotinei-
ras, proprias do cotidiano da escola. Este fato contribui para que os diretores
escolares sejam tao sobrecarregados e sem tempo para se dedicarem as

atividades de gestéo propriamente dita.

Luck (2000), por sua vez, pondera que o modelo estatico de escola - e, con-
sequentemente, de gestado escolar - vem ao longo dos anos sofrendo modi-
ficagdes e sendo transferido para um paradigma dinamico. Esse novo para-
digma “é marcado, sobretudo, por uma mudanga de consciéncia a respeito
da realidade [da educacéo, da escola e da gestéo] e da relagédo das pessoas
na mesma”. Para a autora, essa mudanca de paradigma “esta associada a

substituicao do enfoque de administracao pelo de gestao”, na perspectiva de

uma alteracao “de atitude e orientacdo conceitual” (LUCK, 2000, p. 15).

Assim sendo, 0 processo seletivo para gestores escolares da RME/BH ocorri-
do em 2011, para o mandato 2012/2014, apresentou algumas caracteristicas
diferenciadas em relagéo aos processos dos anos anteriores. A principal di-

ferenga foi a obrigatoriedade, na inscricdo no processo seletivo para o pleito
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2011, da apresentacao do plano de trabalho para a Gestao Escolar. Tal plano
precisava, necessariamente, estar em consonancia com 0s objetivos estrategi-
cos da SMED/BH e das escolas. Constata-se, assim, que essas mudangas sao
decorrentes da nova politica de gestao publica da PBH, com foco em metas e

resultados.

Nesse sentido, a apresentagao do plano de trabalho para a gestao tornou-se
imperativo, observando-se, entao, a intengcao do 6rgao central de promover,
ainda durante o processo eleitoral, uma reflexao sobre as diretrizes neces-
sarias para uma gestao escolar na RME/BH. Essa inten¢&o vai ao encontro
do paradigma dinamico de gestao, teorizado por Lick (2000). Em outras pa-
lavras, a SMED/BH, com essa politica, imprime um novo ritmo a gestao das
escolas da RME/BH, mobilizando seus principais agentes a planejarem acoes

de forma estratégica e articulada.

Assim, ha uma maior exigéncia quanto a competéncia do candidato a gestao,
na medida em que ele precisa ser capaz de planejar e propor acdes para a
escola e, depois de eleito, implementa-las e monitora-las de forma a alcancar

as metas propostas.

Deve-se considerar ainda que, no processo de selegao de diretores esco-
lares para o mandato 2012/2014, puderam se candidatar profissionais con-
cursados em cargo docentes e/ou pedagogos, com experiéncia ou nao em
gestao. Dessa forma, foi possivel identificar dois grupos de candidatos: aque-
les sem experiéncia em gestdo e que podem encontrar dificuldades para a
elaboracao de um plano de trabalho efetivo e sua posterior implementagao;
e os candidatos que buscam a reeleicao e, portanto, ja ttm conhecimento
e experiéncia em gestao escolar. Contudo, deve-se considerar que, frente
as mudangas propostas pela SMED/BH, que englobam novos conceitos e
processos de gestéo estratégica na RME/BH, mesmo esses candidatos ex-
perientes podem enfrentar dificuldades na elaboracéo e implementagédo do

plano de trabalho.

Nesse sentido, entendemos que a nova exigéncia da politica de selegao na
rede gera implicagdes para o proprio processo seletivo, para a gestao da
escola e para a formagao dos gestores escolares. Essas implicagdes serao
abordadas na proxima secgao, a fim de estimular uma reflexao sobre como a
exigéncia de um plano de trabalho durante o processo seletivo pode trazer

contribuicoes efetivas para a escola.

3. As implicagbes da mudanga no processo seletivo para os can-
didatos ao cargo de Diregao Escolar na RME/BH

No pleito de 2011, objeto de analise deste artigo, segundo dados da Ge-
réncia de Organizacao Escolar da SMED/BH, houve a reeleicao de 53% dos

gestores em cargo de direcéo escolar. E possivel supor que esse alto percen-



3. As Caixas Escolares sao entidades privadas,
sem fins lucrativos, com o objetivo de contribuir para
a administracao e o recebimento de subsidio do po-
der publico municipal ou federal, de forma que as
instituicdes escolares municipais possam organizar-
-se de acordo com o que dispde a Lei 3.726, de 20
de marco de 1984. Tal Lei considera a necessidade
de consolidar os processos de descentralizagéo
das atividades de aquisicao de materiais didaticos
e conservacao de predios escolares; de ampliar a
autonomia financeira das escolas para melhoria da
qualidade do ensino oferecido; de aprimorar o siste-
ma de controle da utilizacao dos recursos publicos
destinados a educacao; e de envolver os pais dos
alunos e a comunidade nas prioridades de conser-

vacao da escola.

4. Plano de Metas aqui caracterizado como um pla-
no “orientado para resultados desde a formulacao
até a implantacao e avaliagao de politicas, progra-
mas e projetos” (BELO HORIZONTE, 2013, s/p).

tual de candidatos reeleitos se justifique em fungédo das exigéncias quanto a
compreensao do processo de modernizagao da gestdo na RME/BH e, ainda,
da necessidade da elaboragao de um plano de trabalho para a gestdo. Em
outras palavras, ha a hipotese de que, em funcao da complexidade dessas
exigéncias, que demandam conhecimentos e pratica em gestao escolar, mui-

tos professores possam ter optado por ndo se candidatarem.

Nos ultimos trés anos, algumas agdes foram implementadas pela SMED/BH
no sentido de aproximar e integrar os gestores do 6rgao central e os gestores
de escola da rede. Entre essas acdes estao os Féruns de Diretores e Vice-di-
retores Escolares, com periodicidade semestral; e o café com os Diretores,
que vem acontecendo anualmente, desde 2009, com a presenca do Prefei-
to de Belo Horizonte. Também foram realizadas reunides com os gestores
recém-eleitos, no primeiro ano dos mandatos, em 2012, com o objetivo de
apresentar a eles os procedimentos administrativos e financeiros das Caixas

Escolares’® e explicar como realiza-los, de forma a garantir sua legitimidade.

O plano de trabalho da gestao, apos a posse dos Diretores e Vice-diretores,
passou a ser o instrumento de monitoramento e avaliacao da gestao, e base
para que a Escola / UMEI, sob a responsabilidade dos gestores eleitos, ofe-
reca servicos educacionais de qualidade, transformando-se assim no Plano

de Metas®das instituicdes.

Com o intuito de desenvolver competéncias que auxiliassem os gestores no
desenvolvimento de suas atividades, e frente aos desafios de implementacao
dos Planos de Trabalho e cumprimento do Plano de Metas, em 2012, foram

contratados os servigos de consultoria da empresa Perfil Antropologico.

Dessa forma, e considerando o orgcamento disponivel na ocasido, a empresa
fez inicialmente o levantamento do perfil de 188 gestores em cargo de Dire-
¢ao Escolar. O trabalho desenvolvido visou tragar o perfil individual desses di-
retores, identificando os pontos fortes a serem desenvolvidos, de acordo com
os indicadores de competéncia alinhados entre a SMED/BH e a consultoria.
Além disso, cada diretor recebeu o feedback de sua avaliacdo de compe-
téncia, a fim de proporcionar um autoconhecimento que, consequentemente,
embasasse a elaboragdo do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI). Para
isso, a equipe da Perfil Antropologico realizou a avaliagdo de competéncias
de cada gestor, por meio do instrumento MAPPA — Mapeamento de Pessoas.
Por meio da aplicagéo de um questionario de historia de vida profissional, de
um inventario psicolégico e de entrevista individual, foi elaborado o mapa de
competéncias de cada um dos gestores, considerando as competéncias e

caracteristicas elencadas no Quadro 4:
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Quadro 4. Competéncias e caracteristicas individuais utilizadas para o PDI

Tomada de Decisdo; Comando de Pessoas; Busca de Informacéo;
Competicao; Competéncias para a atividade; Foco; Ordem;
Dinamismo; Flexibilidade.

Competéncias

para empreender

Vinculos com a Vida; Resiliéncia; Equilibrio Emocional; Interagéo
com autoridade; Obediéncia; Rebeldia; Dependéncia de
Aprovagao; Competéncias interpessoais; Vinculos Afetivos;

Competéncias de

aulogestao | . i iaqe: Habilidade de Comunicacéo; Rivalidade; Irritabilidade;
Dissimulag&o; Manipulagao.
Competéncias
. Energia e Vigor; Fadiga.
corporais

Fonte: Elaborado pelas autoras, com base em documentos de circulagéo interna do Escritorio de

Gestéo de Projetos.

Observa-se que a SMED/BH, preocupada com a implementacao dos Planos
de Meta, providenciou uma formacao para os gestores recém-eleitos, de for-

ma a apoia-los nessa tarefa.

E importante esclarecer ainda que, como ja ocorrido nos pleitos anteriores,
foi constituida pela Portaria SMED N° 263/2011, de 7 de novembro de 2011,
a Comissao Eleitoral Central, composta por oito representantes de geréncias
e setores da SMED/BH, ligados diretamente ao processo eleitoral nas escolas

para o pleito de 2011.

Seguindo o exemplo das outras comissdes, esta também ficou responsavel
por receber, analisar e julgar recursos, diferenciando-se das demais apenas
no processo de comunicagao com 0s candidatos, pois optou por utilizar a In-
tranet da Educacao como ferramenta tecnologica para divulgagao das instru-
¢des e normatizacdes da eleicéo para o mandato 2012/2014. Também criou
e divulgou um enderenco de e-mail especifico para que os candidatos pu-
dessem encaminhar suas questdes. Contudo, os recursos interpostos ainda

foram enviados de forma impressa e assinada.

Constata-se, portanto, que, apesar de todas as mudancas provocadas no
pleito de 2011, em especial quanto a necessidade de elaboracéo de um pla-
no de trabalho em consonancia com o mapa estratégico da SMED/BH, nao
houve uma agao sistematizada na SMED/BH de apoio aos candidatos. A agéao
da Comisséao e suas atribuicbes foram as mesmas dos anos anteriores, res-

tringidas as questdes legais do processo eleitoral.

Cabe aqui a seguinte reflexdo: como implementar mudanga na gestao esco-
lar, considerando a importancia de uma gestao estratégica e compartilhada,
como esta claro no pleito de 2011, se 0 processo de acompanhamento pela
SMED/BH ¢ o mesmo dos ultimos 13 anos? E ainda: qual o impacto da falta de

apoio e formacao para os candidatos na elaboragcao dos planos de trabalho?

A SMED/BH, como ¢rgao central responsavel pelas politicas publicas edu-

cacionais da RME/BH, ao elaborar o Decreto e a Portaria para normatizar e



instruir o pleito de 2011, com as devidas alteracdes propostas nessa nova
politica de gestdo publica para a cidade, trouxe para si a responsabilidade

pelo desenho e pela implementacao dessa politica.

Contudo, como colocado por Condé (2012), a formulagéo das politicas acon-
tece sempre em um contexto complexo e dificil em que as decisbes precisam
ser tomadas pelos atores envolvidos nesse processo, e nem sempre ha o tem-

po para o ensaio, como foi o caso da politica implementada no pleito de 2011.

Dessa forma, a implementacéo que se configura como “teste da realidade, lu-
gar da acéo” (CONDE, 2012, p. 91) traz consigo, como inerente ao processo
do ciclo de politicas, questdes que impactam no poder decisorio do imple-
mentador; reforcando, portanto, a ideia de que a implementagao da politica

deve estar junto e em consonancia com sua formulagao.

Especialmente no caso da politica de selegdo de gestores escolares da RME/
BH para o pleito de 2011, pode-se observar que a implementacdo da exi-
géncia de um plano de trabalho para a gestao, detalhado e em consonancia
com a politica de gestéo publica da PBH, focalizada em metas e resultados,

apresentou varias dificuldades.

Segundo Condé (2012), essas dificuldades acontecem, uma vez que a eta-
pa de implementacado envolve muitas incertezas, e porque algumas politicas
(como a selegdo de gestores da RME/BH) sdo muito complexas. Entre os
problemas recorrentes na implantagcao de politicas publicas, citados por esse
autor, pode-se observar que, no que se refere a nova politica de selegao de
gestores para o pleito de 2011, houve o que ele chama de “relacao deficiente
com o publico-alvo”. Além disso, outro problema a ser apontado diz respeito
a falta de capacitacéo dos gestores responsaveis pelos processos de imple-

mentacao e monitoramento dessa politica.

O primeiro problema - a relacao deficiente com o publico-alvo - ficou eviden-
ciado na medida em que a politica nao previu uma formacao especifica para
os candidatos a gestao escolar. Essa formagao deveria ter sido prevista, uma
vez que a selecao de gestores da RME/BH ¢ aberta a todos os docentes e/ou

pedagogos, com ou sem experiéncia em gestao.

O problema de falta de capacitacao dos gestores responsaveis pela im-
plantacdo e pelo monitoramento dessa politica revelou-se quando, apos a
eleicdo, e considerando os planos de trabalho para gestdo dos candidatos
eleitos, houve a necessidade de contratacdo de uma assessoria para desen-
volver o Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) desses gestores eleitos.
Em outras palavras, os gestores escolares, que seriam 0s responsaveis pela
implantagdo do novo modelo de gestédo publica na RME/BH e, consequente-
mente dos seus planos de trabalho, n&o tinham os conhecimentos e as habili-
dades necessarias para essa tarefa. Por outro lado, os gestores da SMED/BH,

responsaveis pelo monitoramento da politica, também se mostraram pouco
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capacitados para essa fungao, quando propuseram que os Planos de Metas
das instituicbes fossem pactuados no primeiro trimestre de 2012, com base

em planos de trabalho que nao foram avaliados.

Considerando as implicacdes relatadas anteriormente e as reflexdes acerca
da implementagao de uma nova politica de processo seletivo para o cargo

de Direcao Escolar na RME/BH, passamos as nossas consideragoes finais.

Consideracoes finais

O pleito de 2011, que elegeu os gestores escolares para 0 mandato 2012/2014
da RME/BH, apresentou caracteristicas diferenciadas dos pleitos anteriores
em decorréncia da nova politica de gestao administrativa da Prefeitura de
Belo Horizonte (PBH), implementada no primeiro mandato do prefeito Marcio

Lacerda, em 2009, e baseada em metas e resultados.

Entre as caracteristicas diferenciadas desse pleito, esta a obrigatoriedade,
para inscricdo das chapas, da apresentacao de um plano de trabalho para
a gestado escolar da RME/BH, que esteja em consonancia com os objetivos
estratégicos da Secretaria Municipal de Educacao (SMED/BH) e com os obje-
tivos estratégicos das escolas municipais. Para que os candidatos pudessem
elaborar o plano, foram apresentadas a eles as diretrizes da gestao escolar
da rede e as competéncias e habilidades necessarias para o0 desempenho

dessa funcao, questdes até entdo néo explicitadas na RME/BH.

Essas mudancas impactaram no processo de selecao de gestores da RME/
BH, pois exigiram dos candidatos conhecimentos e competéncias que nao
eram exigidos anteriormente. Contudo, apesar das novas exigéncias, o pro-
cesso continua 0 mesmo, ou seja, professores e/ou pedagogos da RME/BH
podem se candidatar a gestao escolar, independentemente de seus curricu-
los académicos e/ou profissionais. E ainda ndo ha, no ambito da SMED/BH,
acdes de apoio e formacao especificas para os candidatos a gestao escolar,
como também nao ha acdes sistematizadas de formagao continuada para os

gestores escolares da rede.

A auséncia de processos de apoio e de formacao voltados especificamente a
candidatos a gestao escolar leva a duas questdes inter-relacionadas. Primei-
ro: até que ponto os candidatos sem experiéncia e formagdo em gestao es-
colar estao preparados para elaborar um plano de trabalho, em consonéancia
com o plano estratégico da SMED/BH e das escolas municipais? Segundo:
até que ponto os candidatos terao conhecimentos e competéncias em gestao

suficientes para implementacao e acompanhamento do plano proposto?



Aponta-se que essas questdes merecem atencao e devem ser objeto de re-
flexdo dos responsaveis pela politica de selecdo de gestores de escolas da
SMED/BH.

Somos da opinidao de que, dentro da perspectiva de modernizacao da gestao
educacional e da proposta de implementacdo de um modo de gestao estra-
tégica na SMED/BH, os processos de apoio e de formagao de gestores de
escola também deveriam ser tratados de forma estratégica. Esses processos
tornam-se fundamentais para garantir que a concepc¢ao, a implementacéao e
0 monitoramento dos planos de trabalho propiciem uma efetiva melhoria do

desempenho da escola e da qualidade do ensino ofertado.

Para tanto, é fundamental que a SMED/BH estabeleca uma politica de forma-
¢ao e acompanhamento dos candidatos a gestao escolar na RME/BH, consi-
derando que o processo de selecao de gestores para essa rede é democra-

tico e acontece por meio de elei¢c&o direta.
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RESUMO

Atualmente, 0s avancgos tecnolégicos estdo cada vez mais rapidos. Para os
jovens da geracao Z ou geracao digital essa realidade € considerada natural.
O modo de pensar e de agir dessa geracao foi totalmente influenciado pela
tecnologia e o facil acesso a informacao. Diante disso, o objetivo do artigo €
analisar o0 ensino superior sob a perspectiva tedrica da gestao da qualidade,
além de apresentar uma luz sobre essa nova realidade digital, de forma que
os curriculos, os sistemas das universidades e os modelos de regulagéo e

supervisao oficiais possam contemplar as necessidades desses jovens.

Palavras-chave: Novas geragdes. Ensino superior. Regulagao. Supervisao.

ABSTRACT

Currently, technological advances are getting faster. For the young generation
of the Z or digital generation that reality is considered natural. The way of thin-
king and acting of that generation was totally influenced by technology and
the easy access to information. Therefore, the aim of this article is to analyze
higher education from the theoretical perspective of quality management, whi-
le maintaining a light on this new digital reality so that the curricula of universi-
ties and systems models of official regulation and supervision can address the

needs of these young people.

Keywords: New generations. Higher education. Regulation. Supervision
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Introducao

Antes de analisarmos o atual sistema de ensino superior em relacéo as neces-
sidades da nova geragao, faz-se necessario distinguir essa populagao, nao
sO quanto a denominagao em si, como também sobre seus habitos e modelos

relacionais.

Segundo Régnier (2011), as geragoes se definem e se diferenciam a partir de
um conjunto de valores, que emergem a partir de condicdes historicas espe-
cificas (eventos econdmicos, demograficos, sociais, tecnoldgicos e outros), e
que se tornam dominantes ou emblematicos de uma época. Os jovens s&o 0s
portadores mais frequentes desses valores, porque sdo expostos a eles em
sua época formativa (primeira juventude). Esses valores tendem a estruturar
suas condutas (formas de ver e estar no mundo) ao longo de suas vidas. Mas
nao sao imutaveis, podem ganhar ou perder for¢a, dependendo da fase no

ciclo de vida e dos novos eventos que se apresentam.

Para melhor entender essa situagao, utilizamos a Figura 1, elaborada por Kar-
la Régnier, na qual a autora mostra alguns conceitos das geragdes, num estu-

do comparativo entre Brasil e Estados Unidos (REGNIER, 2011).

GeaaghoDos | GERagAo GeRacio ¥ | Genagio Y
Basr Booss

Figura 1: Evolugao no uso da tecnologia.

Fonte: REGNIER, 2011.

Ainda sobre o assunto, conforme Régnier (2011), existem caracteristicas e
valores que merecem ser destacados e que podem ajudar a entender melhor
a juventude, que ja esta ocupando postos chaves nas empresas € esta nas
universidades, tanto no papel de aluno como no papel de professor, expres-

s0s nas Figuras 2 e 3.
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GERAGOES, SUAS DENOMINAGOES E PRINCIPAIS CARACTERISTICAS

GERACAO

CARACTERISTICAS/VALORES (BRASIL)

TRADICIONALISTAS

Familia, lealdade, moralidade, lideranga autoritaria, estilo
conservador, pensamento loégico, comprometimento.

BABY BOOMER

Vaidade, valorizacao do status e ascensao profissional
(workaholics), condicionados ao trabalho em equipe, vida toda
em uma empresa.

GERAGAO X

Também denominada geragao "coca-cola", educados durante a
ditadura, emprego duradouro, facilidade com a tecnologia, uso
relativo da internet, flexibilidade, sdo confiantes (mas céticos -
ver para crer), mulheres no mercado.

GERACAO Y

Educados no processo de democratizagao, uso intenso

da internet, participagdo em féruns e blogs, uso amplo da
tecnologia na comunicacéo, otimismo, aceitam a diversidade,
dominam as tecnologias, sdo "multifuncionais", ficam em media
15 anos numa empresa.

GERACAO Z

Também conhecida como "geracéo digital”, ligados a alta
tecnologia, relagdes predominantemente virtuais, problemas de
interacéo social, acreditam num mundo de igualdade, banda
larga e celular com internet sao as preferéncias, mundo sem
fronteiras, menos de 5 anos numa empresa.

Figura 2: Geracdes, suas denominacdes e principais caracteristicas. Agosto/2013 - Elaborado pelo autor
a partir da palestra do Prof. Ubiratan Zakaib do Nascimento.
Disponivel em: www.slideshare.net/birazn/conflito-de-geraes-no-ensino-como-aproximarse-do-aluno-u-

sando-a-tecnologia
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Figura 3: Evolugao das geragdes da Internet.

Fonte: REGNIER, 2011.

Para Malafaia (2011), o contexto socioecondmico até poucas décadas atras
era razoavelmente estavel. Poucas mudangas aconteciam e, ainda assim, a
velocidade com que aconteciam proporcionava tempo para que as organiza-
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¢coes se adaptassem. Hoje, convive-se com um cenario em que tudo se modi-
fica rapidamente, fazendo com que as organizagdes tenham que se antecipar

a essas mudancgas.

Além disso, como a categorizacdo em geracodes esta intimamente relaciona-
da ao contexto social, econdmico e politico em que as pessoas cresceram,
antigamente as geracoes se alternavam em intervalos maiores, pois 0 cenario
era mais estavel. Hoje, neste contexto de frequentes mudangas, em intervalos
de 15 anos ou menos ja se configura uma nova geracao, com caracteristicas

substancialmente diferentes da anterior.

Ainda para Malafaia (2011, p. 2), “[...] atualmente, as organizagdes sdo com-
postas principalmente por trés geragdes (Baby Boomers, Geragéo X e Gera-

¢éo Y) com valores e caracteristicas diferentes.”.

Na Figura 3, pode-se notar como estao identificadas as principais caracteris-

ticas das geragdes (REGNIER, 2011).

A geracéo Z esta chegando ao mercado de trabalho, dividindo, muitas vezes,

o tempo de estudo € o trabalho.

Segundo Queiroz et al. (2008), o mundo jovem apresenta um amplo leque
de diversidade diante das condi¢cdes materiais € simbdlicas vividas, as di-
ferentes formas de agrupamento e organizagao, as classes sociais, as dife-
rencgas étnicas e religiosas e as peculiaridades regionais € de género. Essa
digressao aponta a necessidade de os estudos afastarem-se dos modelos
normativos a-histdricos e abstratos e enfatizarem os processos de investiga-
¢ao que buscam perquirir 0s principais elementos constituintes do ser jovem

nas sociedades contemporaneas.

Relativamente ao mundo do trabalho, Queiroz et al. (2008) afirma que um
dos aspectos fundamentais do trabalho é a sua importancia para a propria
subsisténcia do jovem e da sua familia. Como filhos de trabalhadores que
sobrevivem do produto de seu trabalho, esses jovens, desde muito cedo, re-
conhecem a importancia de sua contribuicao para a renda familiar e, por isso,
buscam exercer a solidariedade com seus pais, auxiliando-os com o0s seus
gastos individuais, ou como podem, nas despesas familiares. A coesao do
grupo familiar relaciona-se, em certa medida, a essa reciprocidade, na forma

de ajuda mutua exercida entre 0s seus membros.

Outro aspecto que merece destaque diz respeito a auséncia de trabalho na
vida do jovem trabalhador. A situacdo de desemprego é percebida como
uma forma de impedimento de participagdo social efetiva e assume um
sentido de exclusdo, gerando uma condi¢c&o de inadequac&o permanente.
(QUEIROZ et al., 2008).



Quanto ao mundo da escola, os autores também afirmam que a escolarizagao
€, em geral, percebida pelo jovem como um meio de alcancar melhores pos-

tos de trabalho e, em consequéncia, melhores condigdes de vida.

Nesse sentido, a falacia existente — relacao entre o nivel de escolaridade e
a garantia de emprego com melhores ganhos, € a consequente elevacao da
qualidade de vida — acaba por direcionar 0s objetivos e as expectativas do
jovem. Desse modo, os esforgos investidos em sua escolarizagao assumem
o significado de garantia de melhor futuro, mesmo que, em certa medida, o
jovem perceba as limitagcdes das precarias condicdes em que ela acontece e

dos poucos resultados concretos que a escola pode proporcionar.

1. Necessidades e motivagdes do ser humano

Abraham Maslow foi um psicologo que apresentou, em 1954, o que foi cha-
mado de “Hierarquia das Necessidades”, e procurou descrever quais eram
as necesidades primarias e secundarias das pessoas, conforme a Figura 4
(CHIAVENATO, 1997):

/\ Mecessidades de Adoreslizmcio

/ \ Mecessicades de Ato-edtima
/ \ Necessidades Socisis

Mecessidades de Seouranca

Mecessidades Figiddgoss

Figura 4: Hierarquia das necessidades de Maslow.

Fonte: MASLOW, 1954.

Queiroz at al. (2008) diz que a juventude ndo é um conceito e uma realidade
empirica homogénea; portanto, expressa uma diversidade que supde a su-
peracao de conceitos estereotipados, até mesmo no meio académico, como:
jovem alienado, apolitico, conservador, individualista; ou o oposto: potenciali-
zador de mudanca, responsavel pelas transformacoes radicais da sociedade,

entre outros.

Quanto as motivagdes, segundo Maximiano (2009), existem duas definicdes:

* Intrinsecas: que se originam nas proprias pessoas. Sao 0s impulsos in-

teriores; e

» Extrinsecas: que se originam no ambiente onde as pessoas vivem.
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Ainda segundo Maximiano (2009), ndo se pode deixar de lado o que se de-
nominou Teoria da Expectativa, que explica como determinados valores das
pessoas, combinados com algum tipo de estimulo, podem produzir forcas

motivacionais.

Serrano (2011) lembra que '[...] Maslow cita 0 comportamento motivacional,
que € explicado pelas necessidades humanas. Entende-se que a motivagao
€ o resultado dos estimulos que agem com for¢a sobre os individuos, levan-
do-os a ag&o. Para que haja acao ou reacao € preciso que um estimulo seja
implementado, seja decorrente de coisa externa ou proveniente do proprio

organismo. Esta teoria nos da ideia de um ciclo, o Ciclo Motivacional”.

Quando o “Ciclo Motivacional” ndo se realiza, sobrevém a frustragcao do indi-

viduo, que podera assumir varias atitudes:
a) Comportamento ilégico ou sem normalidade.
b) Agressividade por ndo poder dar vazao a insatisfagéo contida.
c) Nervosismo, insbnia, disturbios circulatérios/digestivos.

d) Falta de interesse pelas tarefas ou objetivos; Passividade, moral bai-

X0, ma vontade.

e) Pessimismo, resisténcia as modificagdes, inseguranga, néo colabo-

racao, etc.

2. Educacéo superior na era digital

Em 2011, a empresa Quest — Inteligéncia de Mercado, produziu um estudo
com base na cidade de Sao Paulo, no qual estdo identificadas as principais

caracteristicas de pessoas das geracoes X, Y, Z.

Ao analisar o material elaborado, depara-se com as seguintes afirmacoes re-

lativas a geracao Z:

a) “...ainternet, o celular, as redes sociais, 0os blogs sempre existiram.

O mundo € conectado. Eles sao pessoas sem barreiras geograficas.”

b) *“...emboratenha menos de 20 anos, 1/3 ja trabalha e tem rendimento

mensal de R$820,00 em média.”

c) “... éaque mais produz e compartilha contetdo na internet. O grau

de interacao social da geracao Y se aproxima da geracéo Z.”

d) *“... & muito parecida com a geragéo Y, mas faz quase tudo com maior
intensidade.”

e) “... praticamente todos os internautas da geracao Z estdo em redes
sociais.”

f)  “...usa pesadamente o celular para entretenimento e para interagédo
social.”



1. www.inep.gov.br - acessado em 29 ago. 2013.

2. www.pordata.pt - acessado em 29 ago. 2013.

g) “...1é6 menos livros, jornais e revistas. Talvez seja consequéncia da
rapidez com que a informagao chega pela internet e da impaciéncia
de ler. Interesse em pequenas leituras, ao invés de aprofundamento

extenso.”

Como afirma Prensky (2001), os alunos mudaram radicalmente. Os alunos de
hoje ndo sdo mais as pessoas para as quais 0 nosso sistema de educagao

foi desenhado.

Os jovens das Geracbes Y e Z cresceram na Era Digital e, por isso, tém ma-
neiras diferentes de pensar, comunicar e aprender (OBLINGER e OBLINGER,
2005; PRENSKY, 2006; TAPSCOTT, 2008).

Muitos dos atuais professores do ensino superior no Brasil e em Portugal tém
entre 40 e 49 anos'. J4 os alunos que ingressam no ensino superior em ambos

0s paises tém entre 18 e 22 anos’.

Como pertencem a geracoes diferentes, observa-se que os estilos de ensino
e de aprendizagem muitas vezes sao conflitantes, o que exige uma constante

atualizagdo na formacéo e no trabalho do professor.

E importante ressaltar, porém, que essas diferencas entre as geracdes sao
importantes para a construcao de um ensino de qualidade, e o professor, ao

elaborar seu método de ensino, devera considerar o perfil de cada aluno.

Conforme pesquisa realizada pela FGV, divulgada em 2009, 40,3% dos estu-

dantes deixaram a escola por falta de interesse.

Em 2006, quase todas as escolas nos EUA tinham computadores ligados a
internet. Mas nao se observava uma melhora no desempenho dos alunos,

porgue a metodologia de ensino n&o havia mudado (TAPSCOTT, 2008).

O sistema de ensino atual foi projetado para que o aluno simplesmente absor-
va sozinho o que aprende com o professor; ou seja, apenas ensina ao aluno
o que aprender. E preciso preparar o professor para utilizar as tecnologlas
disponiveis com o intuito de ensinar ao aluno nao s6 o0 que aprender, mas sim

como aprender.

E importante que o sistema educacional se concentre no aluno. O profes-
sor deve interagir mais com seus estudantes, auxiliando-os a buscarem e a
descobrirem as coisas sozinhos. Os alunos, por sua vez, devem interpretar e

absorver 0s novos aprendizados, aplicando-os em seu dia a dia.
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3. Analise dos resultados da pesquisa
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Figura 5: Diagnostico educacional.

Fonte: Dados da pesquisa.
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Com base na pesquisa efetuada por Mainardes (2010), aplicamos, de forma
aleatodria, o mesmo modelo de perguntas, com algumas adaptacoes, em alu-
nos do primeiro e segundo ano do curso de Administracao e/ou Gestéo de

IES no Brasil e em Portugal.

Foram 72 respondentes; sendo 48 alunos de Portugal, e 24 do Brasil. Pode-se
observar também que 45 respondentes frequentam o curso presencial; e 27,

a modalidade a distancia.

Verificou-se que a maior parte do publico entrevistado é do sexo feminino,
sendo representado por 65% do total de respondentes. Ja o publico mascu-
lino foi de 35%.

Ainda de acordo com a pesquisa, identificou-se que 90% dos entrevistados
tém idade entre 18 e 24 anos, representantes da Geracao Y. Os 10% restan-
tes referem-se a um unico respondente, que tem idade até 40 anos, sendo

representante da Geracéao X.

Para este artigo, selecionamos uma série das perguntas do questionario (blo-
co 6) que, de certa maneira, podem demonstrar a expectativa dessa amostra
com relagao ao curso € a universidade. Embora a amostra de respondentes
seja pequena, na analise dos resultados apresentados no quadro abaixo é

possivel observar que existe uma correlacao entre a realidade e a teoria.

Entre as respostas apontadas, verifica-se que:

*  93% dos entrevistados veem 0 ingresso no ensino superior como uma

realizacao pessoal;

+  84,7% gostariam que o curso e a universidade permitissem a liberdade

de pensar e de expressar dos alunos;

* 93,1% entendem que a universidade precisa ter fortes ligacdes com o

mercado de trabalho em geral;

*  91,7% dos respondentes disseram que a universidade precisa contar

com uma estrutura tecnologica atualizada;

* 90,3% concordam que a universidade deve ser agil e adaptavel as ne-

cessidades dos alunos;
+ 84,7% disseram que as aulas devem ser motivantes;

+ 88,9% entendem que os professores devem estar sempre disponiveis

para o0s alunos;

*  90,2% consideram importante que as disciplinas sejam atualizadas, inte-

ressantes e ligadas a realidade social e da profisséo.
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Consideracoes finais

Faz-se necessario enfatizar que o objetivo deste artigo nao é o de questionar
as teorias dos grandes pensadores, muito menos esgotar a discusséo sobre

este assunto tdo importante que € a educacao.

Como afirma Panarelli (2012, p. 22), “[...] propde Freire (2010) que a universida-
de tem a fungao de construir a criticidade, o conhecimento e de levar o educan-
do a realidade transformadora e nao a obediéncia cega e ao equacionamento

e ao encontro de uma solucéo ou investigacoes e transformacgao da realidade”.

Ainda para Panarelli (2012, p. 22), “[...] esta realidade revela que o docente e

0 educando, a cada dia, tornam-se parceiros no processo do conhecimento”.

Masetto (2003) lembra que o docente leva o educando a interagir de forma
coletiva com outros especialistas, abrindo espacgo para futuras reflexdes e

dialogos a respeito de resolucbes sociais.

N&o ha duvidas de que a Geracao Digital desafia 0 método de ensino tradi-
cional. A escola ndo é mais a Unica fonte de aprendizado dos estudantes. E
preciso repensar na forma de ensinar esses jovens, pois, assim como Oblin-
ger e Oblinger (2005) apontam, se nao houver oportunidade de interagédo na

sala de aula, seja ela fisica ou on-line, o aluno nao ira a aula.

Os recursos tecnologicos ajudam a tornar a sala de aula mais dinamica e
atraente para os jovens. Jogos, simulagdes, estudos de caso s&o exemplos

de aprendizagem participativa e que desperta o interesse da nova geracao.

Reduzir as aulas expositivas e estimular a busca pelas respostas também
sao metodos bastante eficazes para esse novo publico. Pode-se também
publicar na internet versdes audiveis do material da aula, para que os alu-
nos possam escutar em seus aparelhos de musica, mesmo enquanto exe-

cutam outra atividade.

Nesse sentido, conclui-se que é fundamental que o ensino, de forma geral,
seja readequado as necessidades da nova geracao, e, para iniciar esse pro-
cesso, alguns questionamentos sdo fundamentais, a exemplo das seguintes
perguntas formuladas por Carlson, 2005; Oblinger e Hawkins, 2005; Skiba,
2005; e Sweeney, 2005:

» Vocé conhece seus alunos e suas preferéncias?
» Depois de saber as suas preferéncias, como vocé vai se adaptar?

« O equilibrio entre os mundos fisico (sala de aula) e virtuais de aprendiza-

gem é apropriado para 0s seus alunos?

+ Existem obras de renovacao do seu espaco fisico, que estejam direcio-

nadas para os seus alunos?



Ha equilibrio entre o corpo docente e as perspectivas dos estudantes?

Como vocé estimula seus alunos e quais tecnologias serao incorporadas
aos seus metodos de ensino?

Essas perguntas devem ser indagadas com o proposito de refletir a respeito
do atual panorama educacional, € de buscar novas formas de gestao e al-

ternativas pedagogicas para a educacao de criangas € jovens na era digital.
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RESUMO

Este artigo apresenta uma breve discussado acerca da gestao universitaria e
da avaliacdo institucional como um importante instrumento para a construgdo
de uma politica de pessoal que favoreca o reconhecimento e a valorizagéo do
servidor da Universidade do Estado da Bahia (UNEB). No processo de gestdo
da universidade publica, a partir da Constituicao Federal de 1988, os antigos
métodos paternalistas e autoritarios de tomada de decisao foram substituidos
pela pratica de métodos democraticos e participativos em que as pessoas
passam a fiscalizar e tomar iniciativas através de grupos de multipla atuagao
dentro e fora da universidade. Esse processo € um reconhecimento de que
cada pessoa tem o direito de participar ativamente no desenvolvimento de
sua comunidade, e ndo somente receber os beneficios do progresso. Tra-
ta-se de tomar parte nas decisdes e no esforgo para a sua realizagao, ou
seja, em lugar de ser tratado como objeto das inten¢cbes paternalistas dos
detentores do poder, cada um passa a ser reconhecido como sujeito e agente
desse processo de desenvolvimento. Essa postura resguarda a instituicao e
da mais transparéncia as suas decisdes contra as pressoes externas, criando

condigdes de governabilidade.

Palavras-chave: Gestao Universitaria. Avaliacao Institucional. Reconhecimen-

to. Valorizacao.

ABSTRACT

This article presents a brief discussion of university management and insti-
tutional assessment as an important tool for building a personal policy that
favors the recognition and appreciation of the State University of Bahia (UNEB)
server. In the process of management of public schools, from the Constitution
of 1988, the old paternalistic and authoritarian methods of decision making
have been replaced by the practice of democratic and participatory in whi-
ch people come to inspect and take action methods through multiple groups
activities inside and outside the university. This process is a recognition that
each person has the right to actively participate in the development of their
community and not only receive the benefits of progress. It is taking part in
decisions and efforts for its realization and, instead of being treated as an
object of paternalistic intentions of those in power, each shall be recognized
as subject and agent of this developmental process. This approach protects
the institution and gives more transparency to its decisions against external

pressures, creating conditions for good governance.

Keywords: University Management. Institutional Assessment. Recognition.

Measurement.
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O Brasil esta passando por um momento histérico singular em seu sistema
educacional. A pressao do processo de globalizagédo esta comegando a atin-
gir setores que tradicionalmente permaneciam indiferentes, até mesmo imu-
nes, ou que reagiam com mais relutancia as rapidas mudancas na sociedade.
Inclui-se neste segmento a educagéo (OLIVEIRA e PIMENTEL, 2010, p. 49),
isso sem levar em consideracao as alteractes legais deflagradas pela nova
LDB-Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (1996) e legislagbes

que a sucederam.

E nesse sentido e com esse mesmo proposito que elas se dispdem a atender
aos ditames da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo e aos demais instru-
mentos legais em vigor, quando na verdade deveriam objetivar ter um plano
estratégico adequado as suas necessidades, dinamicamente desenvolvido
ao longo de sua execucgao, o que o impossibilita, dessa forma, de abrigar
atitudes neutras, fortalecendo o compromisso que cada Instituicao de Ensino

Superior devera ter com o futuro.

Visando atender a esse compromisso surge, como uma valiosa ferramenta
para a execuc¢ao do planejamento, a avaliagcao, que se constitui em um ins-
trumento de grande importancia, por abrigar processos e caminhos de per-
manente compreensao e busca voltada a evolugao e ao aperfeigoamento das

Instituicbes de Ensino Superior.

O preocupante neste cenario € que hoje, aparentemente, a maioria das Ins-
tituicbes de Ensino Superior parece nao compreender a importancia da ava-
liacao institucional para a execucé&o do plano estratégico e da geracéo de
grandes estratégias institucionais, ndo apenas para cumprir a legislacao vi-
gente, mas principalmente como condigao de sobrevivéncia em um mercado
cada vez mais competitivo. Mais grave ainda é que muitas delas nao estao
devidamente preocupadas, e, em alguns casos, devidamente capacitadas
a desenvolver seu plano estratégico. Na realidade, as Instituicdes de Ensino

Superior sdo extremamente eficientes na execugao das tarefas rotineiras.

As operacdes académicas, especialmente as de seu dia a dia, absorvem-nas
a tal ponto que criam uma verdadeira inércia interna que as impede de fazer
uso ou desenvolver sua capacidade de adaptar-se as mudangas do meio
ambiente. Mais que isso, o foco continuo nas operagdes diarias e nos resul-
tados faz com que as mudancas nas metas, estratégias, acdes e sistemas
organizacionais aparegam muito mais como reagoes as crises do que agdes

de carater proativo.

A UNEB, por sua natureza multicampi, possui vantagens comparativas e com-
petitivas. A capilaridade de suas estruturas e a quantidade de pessoas que
fazem parte de seu corpo académico e profissional técnico-administrativo Ihe
possibilitam a efetivacdo de programas e acbes que apontem saidas para o

desenvolvimento sustentavel de todo o Estado da Bahia, por meio do cumpri-



mento das fungdes que sao inerentes a ela, tais como promover o ensino de

qualidade, fortalecer a pesquisa, potencializar e expandir a extensao.

Para isso, € necessario fortalecer o seu papel de universidade publica, mul-
ticampi, inserida no contexto do desenvolvimento estadual, comprometida
com os temas estratégicos voltados a sociedade baiana, nacional e mundial,
na medida em que, extrapolando a sua fungao académica, abarque a produ-

cao e a difusdo do conhecimento mais universalizado.

Para o cumprimento de suas finalidades legais historicas e sociais, a UNEB
necessita de instrumentos como a avaliagdo institucional, que promova uma
analise substancial do cumprimento do seu planejamento estratégico, media-
do obviamente pela agao dos sujeitos que a compdem, sejam eles: docentes,

discentes e, principalmente, técnicos administrativos.

Segundo Costa (2004), além de subsidiar o processo de tomada de decisao,
a avaliacao institucional deve fornecer elementos que viabilizem a (re)elabo-
racao do PDI e, também, do projeto pedagogico institucional (PPI). Marback
Neto (2007, p. 188) corrobora com esse argumento quando afirma que '[...]
a avaliac&o institucional é imprescindivel porque, quando bem executada,

fecha o circulo da gestao, constituindo seu principio e fim".

Embora a gestéo universitaria e a avaliacao institucional estejam intimamente
relacionadas, especula-se que 0s entraves para a concretizacao das melho-
rias necessarias e, consequentemente, para o crescimento e o aperfeicoa-
mento das universidades a partir dos resultados do processo autoavaliativo,
a eficacia da avaliagao institucional para a gestdo dessas instituicoes tenha
“[...] sido muito baixo, em raz&do de que os relatérios muitas vezes tém o des-
tino das gavetas e n&o s&o utilizados como instrumentos de gestéo e de me-
lhoramento pedagodgico”. (DIAS SOBRINHO, 2007, p. 15).

Assim como a gestao, a avaliacéo relaciona-se a todas as areas de atuagao do
homem. Ambas sdo de fundamental importancia para o desenvolvimento de
qualquer instituicado educativa, pois estéo atreladas uma a outra no proposito

de aperfeigoar os processos internos €, dai, alcangar os objetivos institucionais.

Nesse sentido, Dias Sobrinho (2007, p. 15) afirma que “[...] a relagao entre a
avaliacao e a gestao € de grande importancia, pois estabelece alianca entre
o conhecimento, a reflexdo, a negociagao de sentidos e a organizagéo e ope-

racionalizacao de praticas de carater administrativo e pedagogico”.

A avaliacao das atividades realizadas por uma instituicao implica, necessaria-
mente, na analise coletiva dos resultados alcan¢ados e na tomada de decisdes

sobre as medidas necessarias para solucionar as deficiéncias encontradas.

Esse processo avaliativo é parte constituinte e indispensavel da gestéao. Se-

gundo Pereira (2001a), o processo de gestado deve ser estruturado com base
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na logica do processo decisorio, sendo este Ultimo composto pela identifica-

¢cao, avaliagao e escolha de alternativas.

Nas universidades, sdo os professores e os funcionarios que, nos mais di-
versos niveis de responsabilidade, garantem o funcionamento e permitem o
alcance dos objetivos. Em todos os investimentos realizados, sé&o as pessoas
que devem ser capazes de, tanto em época de progresso como em estado
de crise, reverter situacdes aparentemente dificeis por meio de suas compe-
téncias e da criatividade. As atividades dos atores institucionais sao nortea-

das pela misséao institucional.

Acredita-se que a gestédo de pessoal deve considerar a especificidade da
Instituicdo e do quadro funcional e incluir todas as categorias: professores,
pesquisadores, técnicos e administradores como importantes e relevantes
na busca do sucesso da instituicdo, visando a um tratamento igualitario no
estabelecimento de normas, incentivos € no desenvolvimento profissional e

pessoal desses colaboradores (GRILLO, 2001).

Muitas tentativas e métodos que promovam o eficaz desenvolvimento de pes-
soas em universidades foram desenvolvidos e devem ainda ter novos avan-
¢0s, porque, em se tratando de organizagdes de ensino superior, 0 iNSUMO
basico ¢ a inteligéncia, e as pessoas sao, concomitantemente, matéria-prima
e instrumento de producao intelectual. Portanto, o assunto e seus temas ca-
recem de discussao pontual, com dirigentes e todos os demais envolvidos,
sobre a realidade e a importancia do trabalho do professor, dos servidores e
de administradores, na busca de alinhamento dos objetivos institucionais com
0s objetivos das pessoas que dela fazem parte, alinhamento instituido por
meio de um consistente programa de gestao de pessoas em universidades,

em consonancia com cada realidade.

Com a globalizagao dos negocios, o desenvolvimento tecnologico, o forte
impacto da mudancga e o intenso movimento pela qualidade e produtividade,
surge uma constatagao na maioria das organizagoes: o grande diferencial, a
principal vantagem competitiva das empresas, pode ser atribuido as pessoas
que nelas trabalham, ou seja, que mantém e conservam o status quo ja exis-

tente; e sao elas que geram e fortalecem a inovacao e o que devera vir a ser.

A maneira pela qual os sujeitos que fazem parte da organizagao se com-
portam, decidem, agem, trabalham, executam, melhoram as suas atividades,
cuidam do publico que busca a organizacéo e tocam as agdes da empresa,
varia em enormes dimensoes. E essa variagcado depende, em grande parte,
das politicas e diretrizes das organizacdes a respeito de como lidar com as

pessoas em suas atividades.

Por isso, o devido reconhecimento ndo € apenas uma cortesia que nés de-
vemos as pessoas. “E uma necessidade humana vital” (HONNETH, p. 26). E

nesse ponto que adotamos a discussao do papel que a avaliacao institucional



1. Traducgao: A politica do reconhecimento.

tem no reconhecimento e valorizag&o do técnico-administrativo da UNEB, por
representar simbolicamente uma sistematizagao dessa teoria no desenvolvi-

mento profissional do e para o servidor.

Em 1992, surgem duas obras que marcam a atual reformulacéo de uma teoria
do reconhecimento: o ensaio “The Politics of Recognition”’, do canadense
Charles Taylor (1994); e o livro “Luta por Reconhecimento”, do alemao Axel
Honneth (2009). Taylor (1994) chama a atengéo para a importancia do con-
ceito de reconhecimento para compreender uma série de conflitos e deman-
das do nosso mundo, como nos casos de movimentos nacionalistas, dos con-
flitos culturais e religiosos, das causas feministas, das minorias politicas. Sua
tese é a de que nossa identidade € em parte formada pelo reconhecimento ou
pela falta dele, e muitas vezes pelo reconhecimento errdbneo (misrecognition)
por parte dos outros. Assim, uma pessoa ou grupo de pessoas pode sofrer
um dano real, uma distor¢cao real, se as pessoas ou a sociedade em torno lhe
espelharem em retorno uma imagem limitada, aviltante ou desprezivel dela
propria (TAYLOR, 2009, p. 25).

Honneth (2009), ao contrario de Taylor (1994), nao simplesmente aplica uma
definicdo acabada de reconhecimento aos fendmenos politicos, mas busca
fundamentar solidamente, a partir dos escritos do jovem Hegel, a ideia de que
¢ a luta por reconhecimento (e n&o a luta por autoconservagéo, como susten-
ta toda a filosofia social moderna, de matriz maquiaveliana-hobbesiana) que
constitui, como diz o subtitulo de sua obra, a “gramatica dos conflitos sociais”
— uma gramatica nao utilitarista, mas moral. Este é o grande avanco tedrico da
obra de Honneth (2009): retirando da obra de Hegel todo elemento transcen-
dental a partir de sua conjugacado com a imanéncia da psicologia social de
Georg H. Mead, Honneth constroi a hipotese fundamental de que a experiéncia
do desrespeito (isto &, de ndo reconhecimento) “é a fonte emotiva e cognitiva

de resisténcia social e de levantes coletivos” (HONNETH, 2009, p. 227).

As Ultimas contribuigdes significativas ao debate foram de Nancy Fraser (2003),
filosofa politica americana. A autora problematiza a diferenca entre lutas por
redistribuicao e lutas por reconhecimento — aquelas motivadas pela desigual-
dade de classe social e estas pela subordinacao de status —, considerando a
luta por reconhecimento uma resposta genuinamente emancipatoria para al-
gumas guestdes de injustica social, mas néo para todas. Fraser (2003) propde
uma concepcgédo de justica que integre essas duas dimensdes, ao que Honneth

(2009) responde que o conceito de reconhecimento, se bem compreendido, ja

€ capaz de acomodar as demandas por redistribuicao econémica.

As idéias de Honneth e Taylor desencadearam um grande debate acerca
da nocao de reconhecimento, explicitando seu potencial para a compreen-

sdo de conflitos sociais e para uma renovacao da teoria critica. E importante
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perceber, contudo, que as formulagdes originais desses autores vém sendo

confrontadas e atualizadas desde meados dos anos 1990.

Um dos aspectos mais controversos diz respeito a certa negligéncia teori-
ca de Honneth e Taylor em relacao as injusticas econdmicas, cabendo citar,
também, o temor de que as proposi¢cdes deles reconduzam a visdes de iden-
tidades auténticas essencializadas (TULLY, 2000; MARKELL, 2000; EMCKE,
2000; MCBRIDE, 2005).

Buscando construir um paradigma alternativo do reconhecimento, Nancy
Fraser compartilha esse temor de que as proposigdes de Taylor e Honneth
reconduzam a essencializagdes identitarias e sectarismos. No entanto, ela so
sistematiza sua posi¢cao de forma clara e consistente depois de um longo per-
curso que a conduz de suas raizes neomarxistas ao campo da teoria critica

mais contemporanea.

Essa trajetoria tem inicio em instigante ensaio, no qual Fraser (1997 [1995])
aponta que a justica requer tanto a redistribuicdo como o reconhecimento.
A redistribuicao buscaria o fim do fator de diferenciacéo grupal, enquanto o
reconhecimento estaria calcado naquilo que € particular a um grupo. Para
Fraser (1997), isso gera uma esquizofrenia filosofica, ja que as pessoas afe-
tadas por injusticas materiais e culturais teriam que negar e afirmar sua es-
pecificidade ao mesmo tempo. Como alternativa, ela propde um modelo de
reconhecimento calcado na ideia weberiana de status. Nessa perspectiva, o
nao reconhecimento n&o € explicado em termos de depreciacao da identida-
de, mas como subordinacao social: “o que requer reconhecimento néo € a
identidade especifica do grupo, mas o status de seus membros individuais

como parceiros por completo na interacao social” (FRASER, 1997, p. 113).

Assim, a analise do desrespeito adquire um objeto empiricamente palpavel:
padroées institucionalizados de desvalorizagéo cultural, que constroem certas
categorias de atores sociais como normativas e outras como inferiores. Nota-
-se que, sob esse viés, a luta por reconhecimento ndo procura a valorizagao
de identidades, mas a superacdo da subordinacao. Para tanto, faz-se ne-
cessario mudar valores e instituicdes reguladores de interacdes, 0 que varia
em cada situacao. O “modelo de status nao esta comprometido a priori com
nenhum tipo de solugdo especifica para o ndo reconhecimento” (FRASER,

1997, p. 113).

As solugdes s6 podem ser elaboradas contextualmente. Fraser (2001; 2003)
busca embasar filosoficamente esse projeto, ao propor uma guinada da éfica
para a moral. De acordo com a autora, a primeira remonta ao conceito hege-
liano de Sittlichkeit’ e diz respeito a valores historicamente configurados em

horizontes especificos que ndo podem ser universalizaveis.

A ética trata do bem viver. Ja a moral esta calcada no conceito kantiano de

Moralitat’ e se refere a questdes de justica, pautando-se pelo correto e néo

2. Hegel denomina Eticidade (Sittlichkeit) a totalida-
de ética. "Etica" (Sittlichkeit), o que pretende retomar

numa totalidade de ideal e real moral.

3. Moralidade.



pelo bom. As normas da justica seriam, para Fraser, universalmente vincu-
lantes, ndo sendo tdo contingentes como as da ética. Ao mover-se nessa
direcao, a autora nega a perspectiva defendida por Honneth e Taylor de que
0 reconhecimento seria uma questao de autorrealizacao. Assim, ela “liberta a
forca normativa de reivindicacdes de reconhecimento da dependéncia direta
de um horizonte substantivo especifico de valor” (FRASER, 2001, p. 25). De

acordo com ela, essa guinada teria quatro consequéncias imediatas.

Em primeiro lugar, ndo se opta por uma concepgéao especifica de bem em
detrimento de outras: “o modelo de status € deontolégico e néo-sectario”
(FRASER, 2003, p. 30). Em segundo lugar, o problema do desrespeito € si-
tuado em relagdes sociais € ndo em estruturas internas dos sujeitos, o que
poderia culpabilizar as vitimas pela absorgcao da opressao, ou levar a pratica
autoritaria de policiamento de valores. Em terceiro lugar, ela “evita a visao de

que todos tém igual direito a estima social” (FRASER, 2003, p. 32).

De modo diferente ao de Honneth, ela afirma que € preciso que todos pos-
sam buscar estima. A quarta consequéncia diz respeito a questao que
motivou Fraser a construir todo o seu modelo: a guinada moral resolve a
esquizofrenia filosofica causada por tentativas de atrelar as logicas da re-

distribuicdo e do reconhecimento.

Segundo Fraser, trata-se de duas dimensées da justica, cuja integra¢céo nao
pode se dar pela reducao de uma a outra. Uma vez que o objetivo é remover
impedimentos a formacao de relagdes simétricas, & possivel pensar o imbri-

camento de ambas as lutas.

A questao distributiva — que, curiosamente, ela atribui a tradicao liberal em
Sua preocupacao com as condicdes para a liberdade, e nao a Marx — alicerca
as condicbes objetivas para a realizacdo da paridade de participagdo. Os
recursos materiais devem assegurar independéncia e voz aos participantes
da interacao social. Ja a questao do reconhecimento estaria no cerne das
condicées intersubjetivas da paridade. “Padrdes institucionalizados de valor
cultural devem expressar igual respeito a todos 0s participantes e garantir

oportunidades iguais para a obtencao da estima” (FRASER, 2003, p. 36).

A chave da guinada de Fraser esta, portanto, na ideia de paridade de partici-
pacdo. Este seria 0 padrao normativo que deveria reger tanto as lutas sociais
como as analises de tais conflitos, e ndo a no¢cado de autorrealizacdo propa-
gada por Taylor e Honneth. A visdo desses autores permitiria, segundo ela, a

valorizagao de identidades opressoras, por exemplo.

No modelo de Fraser, s s&o justificaveis as reivindica¢cdes de reconhecimen-
to que sejam moralmente vinculantes, fomentando a paridade de participa-
cdo, sem gerar formas alternativas de subordinagao. Como ja dito, isso varia
em cada situagao; nao sendo possivel, por exemplo, predefinir se o reconhe-

cimento deve se dirigir as especificidades de um grupo ou a considerac¢éo de
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uma humanidade comum. O importante € que as proprias pessoas afetadas
participem, em processos dialogicos, da construcao de solucdes para supe-

rar quadros de subordinacao.

Em sua proposta de uma teoria politica, Fraser (2003) busca pensar os requi-
sitos minimos que tais solu¢des deveriam respeitar para atentar para as duas
dimensodes da justica. Ela sugere que € preciso pensar nos “efeitos colaterais”
dos “remédios” adotados, levando-se em conta que, muitas vezes, solucdes
de um problema desencadeiam outros. Ela defende, uma vez mais, que so-
lugdes transformativas (preocupadas com as raizes dos problemas) tendem

a ser mais eficazes e aptas a conciliar a dimenséao econémica e a cultural.

Mas, como nem sempre essas solugcdes s&o exequiveis ou desejadas, pode-
-se pensar em reformas ndo reformistas: mudangas mais pontuais, capazes
de gerar efeitos profundamente transformadores a longo prazo. Ela assinala,
ainda, a importancia de que decisdes sejam revisaveis, bem como do uso
cruzado de solugcdes que, enderecadas a uma das dimensdes da justica,

resolvam problemas da outra.



Conclusao

Este artigo apresentou uma breve discussao acerca da gestao universitaria e
da avaliacao institucional como um importante instrumento para a construgao
de uma politica de pessoal que favoreca o reconhecimento e a valorizagcao do
servidor da Universidade do Estado da Bahia (UNEB).

Vale destacar, entretanto, que a avaliagao institucional torna-se um tema com-
plexo na medida em que esta inserido num contexto assim também carac-
terizado, como € o0 da educacao superior. Ha uma série de dificuldades e
contradicdes que envolvem o tema, tanto de carater epistemologico, quanto
politico, técnico e ético, entre outros (DIAS SOBRINHO, 2005).

Assim, compreendemos que se apresenta como desejo infrene e urgente o
surgimento de mecanismos de estimulo ou motivagao que resultem no reco-
nhecimento e na valorizacdo daqueles que executam a atividade-meio com
seriedade, produtividade e competéncia. Isto permitiu-nos trazer a lume, a
partir da teoria do reconhecimento, como os servidores da UNEB carecem
de alguma agao ou de um olhar mais detido sobre sua importancia e papel

dentro da instituicao.
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RESUMO

A proposta deste artigo € a de buscar entender de que modo conceitos como
politicas sociais, educacao, cidadania, Tecnologias de Informacéao e Comuni-
cacéo (TIC) e Educacao a distancia (EaD) podem se conjugar em algo viavel
e de importancia para os individuos que ainda estao as margens de politicas
publicas. Busca-se, na realidade, entender a EaD, realizada por meio de tec-
nologias interativas, como uma politica social que teria, entre outros objetivos,
a finalidade de proporcionar aos individuos uma formacéao cidada. Por meio
do instrumento de analise de dados obtidos através de questionarios apli-
cados a alunos de um curso a distancia, em especifico almejou-se articular
tais dados como exemplos de que a EaD vem se enquadrando efetivamente
como politica social, assim como a importancia, para os individuos afetados
por essa politica, da continuidade do processo educacional para sua forma-
¢ao cidada. Como conclusao, constata-se que, por meio de curso a distancia,
integram-se a um novo universo cultural e comunicacional setores sociais que
até entdo poucas oportunidades tinham de conectar-se ao fluxo de informa-
¢oes e conhecimentos que esta modernidade tardia propicia, pela mediacao
das TIC. Aqui, insinua-se um processo de inclusédo ao conhecimento e ao

mundo digital.

Palavras-chave: Educacao a Distancia. Formacao cidada. Politicas publicas

de Educacéao.

ABSTRACT

IThe purpose of this paper is to try to understand how concepts such as social
policy, education, citizenship, Information and Communication Technologies
and Distance Education can combine into something viable and relevant for
individuals who are still on the margins of public policy. It aims understan-
ding present DL, conducted through interactive technologies such as a social
policy that would, among other objectives, provide citizenship education to
individuals. Through the analysis of data obtained through questionnaires ad-
ministered to students in a distance course, it becomes clear that DL has been
effectively framing social policy as well as the importance of the continuity of
the educational process for the individuals affected by this policy. In conclu-
sion, it appears that, through a distance learning course, they integrate a new
communication and cultural universe to those which hitherto had few oppor-
tunities to connect the flow of information and knowledge that late modernity
facilitates through ICT mediation. Here, it implies a process of inclusion to the

knowledge and digital world.

Keywords: Distance Education. Citizenship education. Education public policy.
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Introducao

A pratica educacional desenvolvida nas ultimas décadas vem mudando sig-
nificativamente, principalmente no que se refere ao acesso ou, mais preci-
samente, ao direito de acesso a esta. Usualmente concebida como centro
transmissor de cultura e conhecimento, por muito tempo o espaco escolar era
algo destinado a uma pequena parcela da populagao, que representava a
elite e a alta cultura, utilizando esse mesmo espacgo para perpetuar suas tra-
dicdes e praticas. E interessante, com isso, poder notar que, no final do Gltimo
século, a instituicao escolar ampliou suas redes, possibilitando que parcelas
da populagao anteriormente alijadas de seu acesso agora o tivessem como
possivel (SANTOS, 1997, p. 194). Os créditos sdo dados principalmente a
mudanca da postura do estado e das instituicdes de governo que passaram a
tratar do acesso ao ensino e educagao como prioritario e de carater universal.
Como exemplo, esta anexada a Constituicao Federal de 1988, que assegura
a todos o direito a educacao, assim como a igualdade de recurso e acesso
ao conhecimento, de forma nao discriminatoria. Nos artigos do capitulo I,

secao |, 1é-se:

Art. 205 - A educagao, direito de todos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboracao da sociedade, visan-
do ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio
da cidadania e sua qualificacao para o trabalho.

Art. 206 - O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:
(Alterado pela EC-000.019-1998)

| - igualdade de condicdes para 0 acesso € permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento,
a arte e o saber;

[l - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas, e coexisténcia
de instituicdes publicas e privadas de ensino;

IV - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais.

Para que a educagio venha a cumprir o seu dever, assegurado pela Constitui-
¢cao, de chegar a todos os individuos com igualdade de condigdes e acesso,
0 governo vem criando politicas que visam em especifico auxiliar a insercéo
educacional do publico que até hoje esteve excluido da politica educacional,
devido, principalmente, a sua condicao social e econdmica. Essas politicas
também teriam o intuito de aprimorar a percepcao critica e a participacao ati-
va dos cidadaos, para que efetivamente se constituam como tal. As politicas
sociais, como defende Pedro Demo (1994), seriam as politicas estritamente
responsaveis por buscar uma equidade entre os cidadaos, objetivando a re-

ducao ou a eliminacao das desigualdades sociais.

Politicas sociais, cidadania e Tecnologias da Educagao

Pedro Demo — que é o autor referéncia neste artigo no que se refere as po-

liticas sociais —, em seu livro Politica social, Educacédo e cidadania (1994),



assenta que as desigualdades sociais sdo compreendidas como um fator
historico-estrutural, ja que estas perfazem a propria dinamica historica em ter-
mos de resisténcia e necessidade de mudanca. As politicas sociais seriam,
entdo, agcdes governamentais com o compromisso de fazer a media¢ao entre
0 homem e suas necessidades, procurando construir uma seguridade social.
O autor afirma, portanto, que, na perspectiva da desigualdade social histori-
co-estrutural, toda politica social, para ser social, necessita atingir a condi¢ao
concreta de redugao da desigualdade — e nesse sentido, necessita de ser
emancipatéria. Para melhor compreensao acerca da afirmagao do autor, vide

o fragmento a seguir:

Politica social nao € ajuda, piedade ou voluntariado. Mas o processo
social, por meio do qual o necessitado gesta consciéncia politica de
sua necessidade, e, em consequéncia, emerge como sujeito de seu
proprio destino, aparecendo como condigao essencial de fretamen-
to da desigualdade sua propria atuagdo organizada. Politica social
emancipatoria é aquela que se funda na cidadania organizada dos in-
teressados. Ou seja, nao trabalha com objetos manipulados, mas com
sujeitos coparticipantes. O processo de emancipagao historica conhe-
ce, sobretudo, duas vias mais tipicas: a via econdmica, traduzida pelo
trabalho e pela produgao, que pode garantir a auto sustentacéo; e a via
politica, traduzida pela formacao da cidadania organizada, que pode
garantir a autogestéo. (DEMO, 1994, p. 25-26).

Tais politicas seriam, portanto, de extrema importancia para a reducao da de-
sigualdade, porque podem reconhecé-la e arquitetar modos de acomodagao
de suas disparidades, buscando atingir a condi¢céo de sujeito consciente e
organizado em torno de seus interesses. A politica social descrita e defen-
dida por Pedro Demo, € aqui incorporada, tem que ser redistributiva, e nao
apenas distributiva. Se distributiva apenas, nao toca a desigualdade social.
E necessario, em contraponto, desconcentrar o poder e renda, o que implica
atingir concentragdes de privilegios, processos de acumulagao de poder, de
enriquecimento. Politica social necessitaria, portanto — e € nesse ponto que é

importante tocar — de ser equalizadora de recursos e oportunidades.

Essa opinido ja vem sendo assentada e compartilhada por autores de renome
no cenario académico nacional. Paulo Freire (1983) & um dos autores que mais
reforca a importancia do papel da educacao para uma efetiva pratica cidada,
no que diz respeito a acao dos individuos dentro da sociedade. Mais do que
isso, 0 autor também vincula a educacao de qualidade a uma atividade liber-
tadora, capaz de desenvolver uma condicao de autonomia de um povo ou
pessoa. A educacao, portanto, seria capaz e deveria buscar incessantemente
a emancipacao das opressoes que restringem ou anulam a liberdade de deter-
minacao dos individuos; de “ser para si” (FREIRE, 1983, p. 108).

Por se dedicarem a ser equalizadoras de recursos e oportunidades, as mais
variadas politicas € a¢des voltadas para o maior acesso a educac¢éo podem

ser consideradas politicas sociais. Pedro Demo (1994) define as politicas so-
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ciais em trés tipos: politica socioparticipativa, politicas assistenciais e poli-
ticas socioecondmicas. Como componente das socioparticipativas, o autor
localiza as politicas de cunhos educacionais, justamente porque buscam mi-
nimizar as disparidades sociais que causam marginalizacao e desigualdade

de recursos.

As politicas sociais também tém a funcao de resgatar as fungdes cidadas do
individuo, que sao essencialmente o reconhecimento de direitos e deveres
garantidos socialmente, assim como a participagao ativa na sociedade civil e
politica. E pertinente, portanto, pensar a necessidade de que desigualdades
sociais sejam supridas para que o direito a cidadania possa se tornar efe-
tivamente uma possibilidade para um grupo de pessoas. A este panorama
acrescenta-se o fortalecimento de um sistema de informacao baseado em

novas tecnologias de interacéo e comunicagao:

um novo sistema de comunicagao que fala mais a lingua universal di-
gital esta promovendo a integragao global da producgao e distribuicao
de palavras, sons e imagens de nossa cultura como as personalizan-
do ao gosto das identidades e humores dos individuos. (CASTELLS,
1999. p. 40).

O novo paradigma tecnoldgico pautado nas TIC, firmado pelo aprimoramen-
to das tecnologias nos setores de telecomunicacéo, microeletronico e com-
putacdo, vem se desenvolvendo desde a década de setenta. Essas inova-
¢oes instalaram nos habitos do homem comum novas formas de interacao,
comunicacao e construgdo de conhecimento (BLIKSTEIN e ZUFFO, 2006,
p. 31), e fizeram surgir novos meios de apreensdo e compreensao cognitiva
por meio das tecnologias midiaticas interligadas pelo mundo globalizado.
Caracteristicas como a interatividade e o constante fluxo de informacdes,
ligadas a progressiva facilidade de manuseio dos itens tecnologicos, possi-
bilitaram que uma parcela crescente da sociedade utilize as novas tecnolo-
gias digitais como ferramentas que potencialmente conduzem a informacao,

ao conhecimento, ao entretenimento.

E essa possibilidade de integracao da informacao e dos meios de comunica-
¢ao mostra a potencialidade de motivar e desenvolver uma postura cidada do
individuo, na medida em que tais TIC tém um alcance global e possibilitam o
acesso ao conhecimento para as mais variadas classes sociais e niveis cultu-
rais. A acessibilidade a tais tecnologias atualmente aparece como um grande
obstaculo na sociedade do conhecimento, pois determina um espago dividido
entre 0s que possuem acesso a informacao e os que ficam excluidos desse
processo — 0 que implicaria, de modo consequente, a exclusdo de uma gama

de possibilidades abertas por meio do acesso a informacao e conhecimento.

Juntamente com o desenvolvimento de tecnologias cada vez mais sofistica-
das, voltadas principalmente para a comunicacao, a educacao também vem

se apropriando desses recursos de forma crescente; almejando, com isso,



1. As informacdes utilizadas na construgéo do pa-
ragrafo foram baseadas nas pesquisas de Andrea
Brandao Lapa, expostas em sua tese de doutorado
concluida no ano de 2005, “A formagao critica do
sujeito na Educacao a Distancia: A contribuicéo de

uma analise sécio espacial”.

incorporar novas possibilidades de representar o mundo e de se relacionar
com ele. Desse modo, progressivamente, vém sendo desenvolvidos novos
modos de relag&o ensino-aprendizagem que se estabelecem agora pela me-
diacéo tecnologica, em que o meio geografico — fisico — € substituido ou

transferido para o meio virtual ofertado pelas redes (CASTELLS, 1999, p. 565).

Essas tecnologias digitais, a partir de seu uso e importancia crescentes, pos-
sibilitaram que uma forma de ensino especifica e, até entdo, pouco presti-
giada, ganhasse forca. A Educacao a distancia (EaD), repaginada devido a
insercao de novas tecnologias interativas que possibilitavam uma mediagao
do ensino até entdao nao experimentada, ganha forgca no cenario educacional.
Ela faz uso das novas tecnologias de modo a permitir uma recontextualiza-

cao, expressa aqui pelas palavras de Barreto:

A recontextualizacao se refere a transferéncia das tecnologias de in-
formagao e comunicagao (TIC) da sua area original (ndo educacionais)
para o contexto da educagao a distancia. As consequéncias que isso
traz: um fendmeno complexo, envolvendo, para além de uma simples
colonizacao, um processo de apropriacdo cujas caracteristicas e re-
sultados dependem das circunstancias concretas dos diversos con-
textos. (BARRETO, 2006, p.33).

E importante ressaltar, primeiramente, que a EaD é uma modalidade de edu-
cacao que ha muito tempo se efetiva como pratica, mas que ganha forca e
prestigio a partir do desenvolvimento e do fortalecimento das tecnologias de
informac&o e comunicacao interativas, que tém um grande alcance e possi-
bilitaram o desenvolvimento mais satisfatério de um ensino que aconteceria a
distancia. Entre as novas formas de comunicacao digital surgidas, a internet
foi, sem duvidas, o recurso que modificou 0 modo de se fazer a EaD, por suas

caracteristicas interativas e quase instantaneas.

A incorporagao das TIC'S a EaD tornou essa modalidade educacio-
nal mais complexa devido as caracteristicas da tecnologia digital de
flexibilizar as relagdes de espaco e tempo, propiciar a interagao entre
pessoas e destas com as informacgodes disponibilizadas e com as tec-
nologias em uso, ampliar o acesso a informacodes hipermidiaticas con-
tinuamente atualizadas, em pregar mecanismos de busca e selegao de
informacoes, permitir o registro de processos e produtos, a recupera-
cao, articulagao e reformulacéo da informacéo, favorecer a mediagao
pedagodgica em processos siNCronos ou assincronos, criar espagos
para a representagao do pensamento e producao de conhecimento.
(ALMEIDA, 2010, p. 106).

No entanto, percebe-se que, desde o seu advento, a internet apresentou uma
grande desigualdade em sua apropriagao; no Brasil, a internet abrangeu um
publico muito restrito, representado por menos de 8% da populagéo no inicio
dos anos 2000'. Atualmente, uma parcela significativa da populacéo ja possui
acesso a internet, assim como o computador como instrumento de trabalho,
entretenimento, comunicacao. Ainda ha, porém, uma parte que nao detém tal

recurso e, consequentemente, continua a ndo desfrutar do acesso a informa-
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¢ao e ao conhecimento por meio de tais tecnologias. Essa situagao tende a
criar uma desigualdade — social, cultural, informacional — entre os individuos,
desigualdade essa que pode ser sanada ou amenizada por meio de politicas
publicas que visam atender as deficiéncias encontradas no estado e na situa-

¢cao de sua populacao.

A proposta deste artigo, portanto, seria buscar entender a EaD, realizada
por meio de tecnologias interativas, como uma politica social que teria, entre
outros objetivos, a finalidade de proporcionar aos individuos uma formacgao
cidada que ja seria imanente ao proprio processo educativo, mas que ainda
nado é realidade para uma parcela de individuos. Além do que foi assina-
lado, procura-se pensar como as tecnologias de interagdo e comunicagao
poderiam auxiliar essa formacéao cidada dos individuos, tendo em vista suas
potencialidades no acesso a informacao e construcdo de conhecimento. Bus-
ca-se diagnosticar, aqui, alguns indicios do papel que a EaD possui, como
modalidade de ensino, inserida em um contexto cada vez mais necessitado

de formagao, dinamismo e praticidade.

Partindo para os dados: o exemplo de um curso a distancia

De modo efetivo, o presente artigo trata de analisar dados relativos a um
curso da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), curso superior de
graduacao a distancia, de publico especifico e determinado. Serao utilizados
dados obtidos por meio da aplicagcao de questionarios aos alunos dos cur-
sos, que vem sendo feita de forma continua aos discentes, a cada semestre,
desde o inicio do curso, em 2008. Objetiva-se, desse modo, tragar um perfil
socioecondmico dos alunos de tal curso, buscando associa-los a um perfil
mais geral dos alunos de EaD, bem como entender o modo com que estes
lidam com as tecnologias presentes e utilizadas no curso. Por fim, busca-se
articular os dados obtidos como exemplos do enquadramento da EaD como
politica social, assim como importante contribuinte para a formacéao cidada

dos individuos a ela submetida.

O desenvolvimento de cursos a distancia em ambientes institucionais no Bra-
sil é realizado por intermédio de uma instituicao unificada, a UAB?, que deter-
mina organizacdes e praticas nacionais no que diz respeito as estruturas de
cursos. Mesmo percebendo esse grau bastante unificado das determinagdes
estruturais dos cursos a distancia, o grupo EDUCCO (Grupo de estudos em
Educacéo, Cultura e Comunicagao — UFJF) vem, nos Ultimos anos, estudando
as praticas de alguns cursos a distancia e percebendo a necessidade e efeti-
va possibilidade de desenvolver estruturas e praticas especificas aos cursos,

as disciplinas e ao contexto particular representado.

2. A Universidade Aberta do Brasil (UAB) é um or-
gao criado em 2007 pelo governo brasileiro com a
finalidade de implementar e ampliar o ensino a dis-
tancia por meio da associagdo das redes federais

de educacao superior com 6rgaos municipais.



3. Os dados utilizados no presente artigo para tra-
car o perfil dos alunos do curso analisado se refe-
rem a sintese de dados de questionarios aplicados
de forma continua aos alunos do curso de Pedago-
gia, dados esses que vém sendo recolhidos desde
2008. Acerca desses questionarios, € relevante
também salientar uma questéo referente aos grafi-
cos e tabelas aqui apresentados: o numero total de
respondentes nos graficos pode variar devido a par-
cela de respondentes tomada para a analise. Essa
parcela pode ser referente a todos os questionarios
respondidos em determinado semestre, quando
é pertinente utilizar todo o contingente analisado.
Quando a questao analisada se torna mais restrita,
e diz respeito a uma situacao especifica de determi-
nado polo ou parcela, foi utilizada aqui uma amostra
da populag@o, uma parcela correspondente, que
sera sinalizada nos graficos e tabelas em que tal

parcela se apresenta.

Neste artigo, é tomado para analise o curso de Pedagogia a disténcia da
UFJF, pertencente ao programa institucional da UAB, em funcionamento con-
tinuo desde o ano de 2008. Sua peculiaridade esta em nao utilizar material
didatico impresso pré-elaborado para as disciplinas, como sugerem as orien-
tacdes da UAB. Sua proposta se concentra na maior utilizacdo dos recursos
midiaticos e interativos, como a comunicacgao pela internet, com o objetivo
de construir o conhecimento a partir da interagdo com os alunos, de forma
compartilhada. A interacdo com os alunos é mediada pedagogicamente pe-
los tutores a distancia do curso, que realizam um verdadeiro trabalho de do-
céncia online. O uso mais continuo das TIC para interagcao entre aluno-corpo
docente requer que o0s sujeitos dominem o uso de tais tecnologias, para que

a interagdo e a participagao destes ocorra efetivamente.

Essa constatacao do uso continuo dos recursos digitais € importante para
entender como 0s alunos vao efetivar sua pratica dentro dos cursos, e o papel
de tais recursos dentro do processo de aprendizagem. A isso, sera conjuga-
do o perfil dos estudantes do curso a distancia®, objetivando compreender
como tais caracteristicas, juntas, poderiam contribuir para a construgao de
uma formagao cidada por tais alunos, assim como apontar a implementagao

e fortalecimento da EaD como politica social importante.

Como é possivel perceber nos Graficos 1; 2; 3 e na Tabela 1, o alunado
€ composto majoritariamente por mulheres, como ja & notado também nos
cursos presenciais tradicionais de Pedagogia. Acerca da idade, os alunos se
dividem de forma até homogénea pelas faixas etarias apontadas, mas per-
cebe-se uma congruéncia maior para os periodos de 25 aos 35 anos. Em
consequéncia a tal assertiva, percebe-se também que esses alunos ja nao

tinham contato com o0 ambiente escolar ha algum tempo.

Grafico 1. Sexo dos alunos (%, em um total de 310 respondentes)
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Fonte: Coordenacao Pedagogia Faced/UFJF, 2010.
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Gréfico 2. Idade dos alunos (%, em um total de 310 respondentes)
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Fonte: Coordenacao Pedagogia Faced/UFJF, 2010.

Grafico 3. Sobre a formagao dos alunos (%, em um total de 310

respondentes)
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Fonte: Coordenacao Pedagogia Faced/UFJF, 2010.
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Tabela 1. Caso seja a primeira graduagao, ha quanto tempo terminou o

Ensino Médio:

Frequéncia Percentual Percentual valido

De um a trés anos 21 6,8 9,6
De quatro a sete anos 44 14,2 20,2
De oito a quinze anos 84 271 38,5
De quinze a vinte anos 40 12,9 18,3
Mais de vinte anos 29 9,3 13,4
Total 218 70,3 100,0
Nao respondeu 3 1,0
Nao se aplica 89 28,7
Total 92 29,7

310 100

Fonte: Coordenacéao Pedagogia Faced/UFJF, 2010.

A partir dos dados acima apresentados, forma-se o panorama de alunos: em
sua maioria mulheres, com mais de 30 anos, que ja terminaram sua formacgao
ha algum tempo e partem para a primeira graduagao agora, €m um curso a
distancia. Para complementar esse perfil, alocam-se dados relacionados a
situacao civil de tais alunos: em sua maioria casados (cerca de 67% do per-
centual valido), com filhos (80,3% do percentual valido). Outra caracteristica
importante a ser considerada € o fato de que 75,4% dos alunos do curso de
Pedagogia moram nas cidades-polo do curso, que essencialmente sao cida-
des pequenas, baseadas em atividades rurais, distantes de centros urbanos
(vide Tabela 2).

Tabela 2. Cidade em que reside*

Frequéncia | Percentual | Percentual Valido
Valid No polo onde estou matriculado 52 72,2 75,4
Outra cidade fora do polo 17 23,6 24,6
Total 69 95,8 100
Missing | N&o respondeu 3 4,2
Total 72 100,0

Fonte: Coordenacao Pedagogia Faced/UFJF, 2010.

* Os dados da tabela se referem a analise dos respondentes de somente um polo, de Salinas-MG, devido a

falta de oportunidade de conjugar todas as respostas de tal questao.

O que ¢é analisado no artigo aqui descrito € a potencialidade de classificagao
da politica de incentivo a EaD como um tipo de politica social, que busca a
reinsercao de individuos marginalizados como atuantes na sociedade. To-
mando o curso de Pedagogia da UFJF como exemplo, sdo mulheres que ha

muito ndo tinham contato com o ambiente escolar e académico, morando
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em cidades pequenas, em que a oportunidade de ensino superior publico
nao havia aparecido até ent&do. Mulheres com compromissos, casadas e com
filho, nao representariam o perfil normalmente atendido pelas politicas publi-
cas normais do governo, das instituicdes de ensino tradicionais. Esse novo
modo de acesso a educacao traria, portanto, um novo publico para o ensino

superior, a fim de trazer a ele uma qualificacao e 0 acesso ao conhecimento.

Outra questao importante para se pensar juntamente a EaD € a inclusao que
acontece também no que se refere ao acesso as tecnologias e ao conheci-
mento e manuseio de tais instrumentos. O primeiro questionario aplicado a
primeira turma do curso de Pedagogia mostrou que n&o era grande o numero
de pessoas que tinham acesso ao computador, nem computador em casa
para uso pessoal. Como mostram as Tabelas 3 e 4, referentes a primeira tur-

ma do curso de Pedagogia a distancia:

Tabela 3. Alunos que possuem computador em casa (%, quando

ingressaram no curso)

Boa Es- Santa
Bicas Coromandel | llicinea | Pescador | Salinas

peranca Rita
Sim 75,6 69,4 41,7 43,2 27,9 46,9 50
Nao 22 28,6 56,3 50 62,8 46,9 50
Nao 2,4 2 2 6,8 9,3 6,2 -

respondeu

Total 100 100 100 100 100 100 100

Fonte: Coordenacao Pedagogia Faced/UFJF, 2010.

Tabela 4. Alunos que possuem computador em casa (%, no sexto periodo

do curso)
Boa Espe- Santa
Bicas Coromandel | llicinea | Pescador | Salinas
ranga Rita
Sim 95,7 100 83,8 96,4 76 90,3 83,3
Nao 4,3 - 16,2 3,6 24 9,7 16,7
Nao - - - - - - -
respondeu
Total 100 100 100 100 100 100 100

Fonte: Coordenacgéao Pedagogia Faced/UFJF, 2010.

Percebe-se, pelos dados, que houve uma aquisicao continua e amplificada
de computadores pelos alunos do curso. Isso pode ser explicado por varios
fatores, ndo cabendo aqui afirmar que isso aconteceu somente devido a in-

sercao do aluno em um curso a distancia. O fato € que os alunos aqui em



questao estariam mais longe das novas tecnologias € do acesso ao conhe-
cimento se nao fosse o incentivo, uma politica que levasse o ensino até eles,
por meio de instrumentos de acesso a internet. O curso a distancia pode sim
ter sido um forte incentivo para que esses alunos, que vém crescendo expo-
nencialmente no pais, adquiram computador e tenham acesso a internet e a
informacéao nela contida. Isso também influencia a questéo ja apresentada
mais acima, que se refere ao papel do acesso a informacéao e da integragao

ao mundo digital como forma de constru¢cédo da cidadania.

Além disso, € importante salientar que o proprio perfil do curso, que se mostra
baseado na necessidade de interacao continua entre os sujeitos de apren-
dizado, baseando-se em um contato pelos Ambientes Virtuais de Aprendiza-
gem (AVA), requer uma grande aproximagao dos alunos as TIC, assim como
uma progressiva familiaridade com esse ambiente virtual que € a internet.
Essa necessidade de contato acabaria por levar a uma aproximacao cada
vez mais continuada, salutar na medida em que o ambiente da rede tem a
capacidade de proporcionar aos alunos grande conteudo e possibilidades

de interacdo e aprendizagem.

Conclusao

Nos limites deste trabalho, procuramos estudar a importancia da atual politica
de expansao da educacao superior a distancia, hoje implementada pela UAB/
CAPES. Tal politica ja tem trazido elementos de promogao sociocultural a
parcelas até agora excluidas da educacao superior € do acesso a circulagao
midiatica de informagao e conhecimento. E importante pensar, justamente por
meio dessa promogao, como isso se efetiva de forma pratica dentro do corpo

discente, assim como 0s possiveis impactos de tal atividade.

Por meio dos cursos a distancia, integram-se a um novo universo cultural e
comunicacional setores sociais que até entao poucas oportunidades tinham
de conectar-se ao fluxo de informacdes e conhecimentos que esta moderni-
dade tardia propicia, pela mediacado das TIC. Uma das expressoes relevantes
deste novo contexto € a aquisicao e utilizacado de computadores e internet
por parte dos que antes s6 tinham acesso a este novo universo nos polos
de apoio presencial, e agora podem fazé-lo em casa. Aqui, insinua-se um
processo de inclusao ao conhecimento e ao mundo digital, que pode ser

assinalado na pesquisa acima mencionada.
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Acreditamos, a partir do estudo dos dados sendo obtidos por meio de perma-
nentes levantamentos junto aos sujeitos-alunos, que a educacgao a distancia,
quando feita com qualidade, pode trazer transformagdes expressivas tanto
a estes sujeitos quanto, numa perspectiva mais macro, as comunidades nas
quais eles se inserem. Estudantes leem Bourdieu por meio de arquivos digitais,
acessam espacos virtuais pela internet, podem se relacionar com professores
e tutores de areas longinquas. Nao € possivel saber, com clareza, como acon-
tecem tais interagdes, nem se estas acontecem com a qualidade que sempre
€ almejada no processo educacional e de construgdo da cidadania. Essas
questdes apontam para a necessidade de mais pesquisas. No entanto, o que
desde ja é possivel salientar € que essas interacoes acontecem, e que elas

foram possibilitadas recentemente por meio do ensino a distancia.

Colocamos aqui os primeiros indicios, significativos, da importancia da atual
politica de expansao da EaD no Ensino Superior por parte do Ministério da
Educacgdo e da CAPES. Percebemos aqui que, estando presente neste novo
contexto educacional que desterritorializa saberes uma formagao para a cida-
dania, esses alunos provocardo suas proprias mudangas em seus entornos.

Aqui — ndo se pode perder de vista — se faz formacao de formadores.
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RESUMO

Este articulo presenta una parte del analisis de textos escolares, producto de
mi investigacion de maestria. El objetivo de dicha investigacion fue entender
una de las metas del Plan Nacional de Educacion (PNDE) 2006-2016: “formar
ciudadanos en y para la paz”. Para tal propoésito se estudiaron los conteni-
dos y la organizacion de algunos textos escolares que fueron elaborados de
acuerdo a las directrices curriculares producidas para alcanzar las metas del
PNDE. A través de una exégesis de los contenidos, se definira la violencia.
Esta exégesis dara cuenta de una intencion en la planeacion de la vida de los

ciudadanos colombianos.

Palavras-chave: Violéncia. Textos escolares. PNDE.

ABSTRACT

This article shows one part of the analysis of textbooks, carried it out in my
master’s degree research. The aim of the study was to understand one of the
goals of a national project of education, named “Plan Nacional de Educacion
(PNDE)” for 2006 — 2016. The goal was “to educate citizens in and for pea-
ce”. The research analyzed the organization and contents of those textbooks
elaborated according to the curricular guidelines made to achieve the goals
of the PNDE. Violence will be defined through a content exegesis, which will

reveal an intention within the planning of the life of Colombian citizens.

Keywords: Violency. Textbooks. PNDE.
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La paradoja de la violencia es que tiene que solucionarse en la repre-
sentacion alterando la violencia original que dio salida a la violencia
manifiesta.

Cristina Rojas

Este texto surge de uno de los hallazgos de mi investigacion de maestria
sobre la formacion de ciudadania pacifica en Colombia. El objetivo de dicha
investigacion fue entender una de las metas del Plan Nacional de Educacion
(PNDE) 2006-2016: “formar ciudadanos en y para la paz”. Para tal propdésito
se estudiaron los contenidos y la organizacion de algunos textos escolares
que fueron elaboradosde acuerdo a las directrices curriculares producidas

para alcanzar las metas del PNDE.

El lector encontrara recuadros que corresponden a extractos de los textos
analizados. En los textos escolares, dichos recuadros tienen la intencion pe-
dagogica de dialogar con el estudiante, incentivarlo a profundizar en el tema,
y guiar el analisis. Indirectamente, los recuadros son una guia para el profe-
sor, pues hay preguntas orientadoras o datos que pueden ayudarle al docen-

te en su planeacion.

En Colombia, los campos de la cultura y educacion, tienen la labor de pro-
mover la paz entre los ciudadanos. Por esto, un documento como el texto
escolar puede dar cuenta de las caracteristicas de un proyecto como lo es el
de formar ciudadanos pacificos. Si bien es cierto que el contenido del texto se
encuentra con la limitacion de no poder dar cuenta de la puesta en practica
de dichos contenidos, también es cierto, que al estudiar la forma en la que se
moldea la ciudadania pacifica podemos entender cuales son sus caracteris-

ticas, limites y ambiciones.

Esta comprension es determinante a la hora de decidir un “deber ser” de la

educacion publica en relacion al “deber ser” de las instituciones sociales.
Una evaluacion responsable de la educacion, por ejemplo, deberia prestar
atencion a documentos que no solo encierran toda una agenda de tareas que
le competen a la educacion, sino que en dicha pretension ya estan cambian-

do las formas y los objetivos de educar.

Veremos a continuacion cémo se presentan la guerra y la politicaen los textos
escolares, y la manera en que sus caracteristicas podrian darnos luces sobre
el ciudadano pacifico ideal en Colombia. Como no se define lo que es la paz
en el PNDE, la propuesta es intentar entenderla por aquello que no lo es. El
analisis que sigue es una exegesis informada cuya pretension es entender
que implicaria una ciudadania pacifica si se indujera a los estudiantes y pro-

fesores a evitar y/o sancionar ciertos rasgos y comportamientos “violentos”.

Aunqgue pareciera que cuando hablamos de politica estamos hablando de
algo opuesto a la guerra y viceversa, la afirmacion de Clausewitz, de que
“la guerra es la continuacion de la politica por otros medios”, que luego in-
vertiria Foucault, afirmando que la politica es la continuacion de la guerra

por otros medios, en los textos escolares se cumple sin importar cual de las



dos (la guerra o la politica) condiciona a la otra. En estos textos es frecuente
encontrar, por ejemplo, que los factores que motivaron una guerra también
motivaron una discordia politica; es frecuente leer que los conflictos que se
pueden desatar en las relaciones sociales, quieren siempre ser mitigados,
paradojicamente declarando una guerra o apelando a la diplomacia y a las

determinaciones de caracter politico.

Con la representacion de la violencia se busca que el ciudadano rechace
toda accion violenta como via de resolucion de conflictos. La violencia busca
enemigos-disidentes. No en vano cada vez que se habla de guerra o de poli-
tica en los textos, los ejercicios buscan que el estudiante comprenda que hay
alternativas a los conflictos. De hecho, muchos de los ejercicios planteados le
proponen al estudiante imaginar formas de haber evitado una guerra o mane-

ras de conciliar intereses.

Cuando se abordan los temas de la guerra y la politica, en los recuadros de
los textos escolares, la representacion que se construye es la de la violencia.
También veremos cuales son las principales relaciones que se tejen entorno
a esta representacion, para empezar a entender cuales de las caracteristicas
que le atribuimos a la violencia son determinantes en la construccion de una

ciudadania pacifica.

En el macro tema de la guerra, los temas que se tratan con cierta frecuencia
son los siguientes: tipologia de las guerras (civiles, internas, mundiales, inter-
nacionales), factores geograficos y socioeconémicos, actores de la violencia,
victimas, narcotrafico, estrategias, consecuencias geograficas y socioecono-

micas, tratados de cooperacion, tratados de paz y aprendizajes.

Estos temas se abordan siempre en los textos escolares para dejarle claro al
estudiante que la guerra es inestabilidad y produce desorden en la vida de las
personas: la guerra genera crisis, ha dejado lecciones, y afecta la economia

(el desarrollo) y la vida de las personas.

El primer fragmento que analizaremos en este capitulo parte del asesinato
de uno de los iconos de la politica nacional del siglo XX para hablar de las

razones que desencadenaron el famoso periodo de la Violencia en Colombia.

Con el asesinato de Jorge Eliécer Gaitan en 1948 se abrio una de las paginas mas hor-
rendas de la vida colombiana. A partir de ese momento se desato una ola de violencia
que se vistio de varios matices: autodefensas, guerrilla y bandolerismo. Una violencia
originada por las injusticias y el ansia de poder, lo que ocasiono el desplazamiento de

campesinos hacia los centros urbanos y con esto problemas sociales.

1 ¢ Qué razones explican el periodo de violencia en Colombia a mediados del siglo XX?

2 ¢De qué manera la sociedad colombiana esta marcada por el periodo violento de

mediados del siglo XX?

(VIAJEROS, p.172)
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Lo primero que hay que sefalar es que el texto establece una relaciéon de
causalidad entre un acto violento determinado, el asesinato de Gaitan, y el
desencadenamiento de una ola de violencia en la que participaron varios ac-
tores armados, disimiles, con origenes y épocas muy diferentes. Por un lado,
la relacion entre el asesinato de Gaitan y la ola de violencia reduce el origen,
digamoslo mejor, de las violencias en Colombia, y le resta importancia a la
singularidad de los actores armados mencionados. Por otro lado, esta misma
relacion supone el rechazo a los asesinatos, a las “ansias de poder”, a la vio-
lencia. Otro aspecto importante es que las preguntas que se le formulan al
estudiante suponen que el estudiante entienda la violencia como una unidad
que ha venido dejando un rastro no deseable en la sociedad. Vemos también
que en este recuadro se le delimita al estudiante un antes y un después de la
violencia de mediados del siglo XX, que aparentemente son unidades iden-
tificables en tiempo a las que pueden ser atribuidas ciertos actores sociales.
Esto es preocupante a la luz de analisis como el de Perea en "Colonizacion,
ciudadania y narcotrafico", en los que queda claro que no se puede hablar de
la violencia en singular y que los intereses, actores y tiempos estan lejos de
caber en maniqueismos que lo Unico que hacen es aumentar los niveles de

malestar de la poblacion.

El asesinato de Gaitan, la aparicion de los actores armados, el desplazamien-
to de campesinos y los problemas que se originan por la violencia, delimitan
ya una cierta identificacion de la violencia con la conmocion de un orden so-
cial. Hay una alteracion de un orden que tiene unas repercusiones sociales,
culturales y econémicas en la vida de los pobladores y en el espacio geogra-
fico del territorio nacional. Esta alarma por la alteracion del orden, empieza a
configurar la antitesis de la condicion ordenada y tranquila de una ciudadania
pacifica; es decir, empieza a delimitar las caracteristicas de lo que significa
ser un ciudadano no-pacifico; la violencia, entonces, se convierte en uno de
los problemas que le competen al futuro ciudadano, en tanto obstaculo para

tejer relaciones sociales pacificas.

El siguiente fragmento aumenta el nivel de complejidad de los problemas que

se relacionan con la guerra.



La violencia en Colombia

La lucha por la tierra es el origen de la violencia colombiana desde el
primer momento. Quiero decir desde la Conquista espafola, no me re-
fiero a los siglos anteriores, que nadie conoce bien porque no hay textos
ni quedo memoria entre los supervivientes. La Conquista consistio en
arrebatarles la tierra a los habitantes primitivos, algo que no ha cesado.
Luego, en los arios 20 y 30 del siglo XX, la poblacion colombiana crecio,
las tensiones en el campo aumentaron, se empezaron a agotar los bal-
dios accesibles, y ya no cablan los campesinos en el campo. Entonces,
debido en parte a la mejoria en la educacion, al surgimiento de una
incipiente clase media, a la tarea de algunos intelectuales criticos o la
recuperacion de la libertad de imprenta, y en general a los reformas de
lo que se llamd la Republica liberal, y a las noticias que llegaban de lo
que sucedia en Europa y en los Estados Unidos, comenzaron a formarse
sindicatos, tanto de trabajadores industriales, en especial los petroleros,
como organizaciones campesinas de aparceros y peones. Con eso em-
pezaron las luchas agrarios en departamentos como el Tolima, Santander
o Cundinamarca. En el marco de esas luchas agrarias se produjo una
gran represion contra quienes peleaban por la tierra. Y asi se inicio la
violencia actual que tenemos, aumentada por la represion politica. En
cuanto al desempleo, yo creo que se ha convertido en el principal com-
bustible de la violencia. El hecho de que en Colombia la unica posibilidad
de empleo para los trabajadores del campo, sobre todo en los ultimos 15
afnos, sea enrolarse en la guerrilla, los paramilitares o en el propio Ejér-
cito, me parece que le do o la violencia su mano de obra. A la violencia
politica en el campo, y en las ciudades a la delincuencia comun. Un
desplazado por la violencia campesina busca refugio en las ciudades,
donde no encuentra trabajo, y tiene que convertirse en atracador, en
sicario de los narcos, o en mendigo de semaforo”.

Caballero, Antonio, Patadas de ahorcado, en conversacion con Juan Car-
los Iragorri. Bogota: Editorial Planeta, 2002. pp. 50-51.

1 Discute con tus compafieros y compafieras los efectos sociales de la

violencia.

2 ¢Consideras que se debio en el momento evitar la educacion, el ac-
ceso a la Informacion, entre otros avances, para que los campesinos y
frabajadores no se sublevaran? ;Por qué?

3 ¢Encuentras justificable que por causa del desempleo se origine la

violencia?

(VIAJEROS, p.174)

Entender la complejidad de los problemas relacionados con la violencia im-
plica reconocer su origen, en un problema que aun no ha sido resuelto, asi
como la suma de factores que con los afios han hecho que el problema ad-
quiera unas dimensiones que superan el control estatal. Este fragmento ubica

el origen de la violencia en la lucha por la tierra, desde la conquista hasta
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nuestros dias. Esta lucha ha implicado constantes abusos hacia indigenas,
campesinos y trabajadores. Grosso modo, el texto plantea que la lucha se ha
incrementado por el surgimiento de una oposicion que, aunque minoritaria, se
ha organizado para oponerse a los abusos. Esta lucha ha creado represion
politica, que junto con el desempleo, el fortalecimiento de los grupos armados
y el desplazamiento se han convertido en factores que perpetian y promue-
ven la violencia en Colombia. Si bien es cierto que la lucha por la tierra per-
manece, también es cierto que en los siglos XIX 'y XX, surgié un tipo de violen-
cia, igualmente dafino, al que poco se le ha prestado atenciéon, como lo fue

la violencia de representar. Segun Cristina Rojas en “Civilizacién y violencia”,

[...] la violencia durante los siglos XIX y XX no [solamente] se suscito
a partir de contiendas por objetos materiales como serian las riquezas
o la tierra. Mas bien la afirmacion de identidades, especialmente la
afiliacion partidista, apunta hacia una relacion entre violencia, deseo y
representacion. (ROJAS, 2001, p.77).

Aungue sabemos que hay muchos mas factores que pueden explicar el ori-
gen y continuidad de la violencia en Colombia, este fragmento hace una bue-
na sintesis de lo que son esos problemas y de su grado de injerencia en una
realidad social violenta no deseable. El nivel critico de la sintesis hace que
veamos que la tarea de formar un ciudadano pacifico requiere elevar el nivel
de comprension de los problemas. Sin embargo, cuando el texto pone en el
mismo nivel a los disidentes politicos y a los bandoleros, a la complejidad del
problema se le suma la falta de claridad de lo que es o ha sido la violencia
en Colombia o, mejor dicho, no es claro para el estudiante de qué violencia

se esta hablando. Segun Gonzalo Sanchez, en “Guerras, memoria e historia”,

La indiferenciacion de fronteras entre la rebeldia politica y la delin-
cuencia comun, [...] obstaculizan la construccion de la diferencia, y
en ultimas, las identidades de los actores, factor indispensable para

entablar la negociacion. (SANCHEZ, 2001, p.71).

Lo que implica que esa complejidad en la que el estudiante debe entender
la lectura se da mas en términos de la cantidad de cosas que el estudiante
debe tener en cuenta, que en la calidad del analisis que le permitira reco-
nocer una gran cantidad de relaciones y dinamicas que constituyen esa

Violencia en Colombia.

Ahora bien, al comparar la lectura con las preguntas es desconcertante ver
que las preguntas apelan a un nivel de generalidad que, se podria decir,
abandona el potencial de cada uno de los temas nombrados en la lectura
para hacer un analisis critico. “Discutir los efectos sociales de la violencia”
cuando ya se han sefialado algunos de ellos, hace que la lectura sea casi
que innecesaria para hablar de la violencia. Las preguntas dos y tres le dan
importancia a unos factores que son indispensables para el desarrollo: la
educacion, el acceso a la informacion y el desempleo. La preocupacion de

la pregunta dos es la sublevacion, como si ese fuera uno de los principales



factores de la violencia. Es decir, pareciera que todo lo que sea lucha, con-
frontacion, antagonismo, fuera sindnimo de violencia. Rojas, en “Civilizacion
y violencia”, nos muestra que es una tendencia del proyecto modernizador
definir a la revolucion como una de las causas principales de la violencia en el
Tercer Mundo. No en vano, sugiere Rojas, “La contencion de la revolucion se
definid, entonces, como la principal estrategia para lograr el orden politico.”
(ROJAS, 2001, p.24) Ademas, la autora nos recuerda que en los relatos sobre

la violencia es comun encontrar que

[...] el término violencia puede emplearse exclusivamente para descri-
bir la resistencia de los grupos dominados, tales como las mujeres, los

trabajadores, los negros o los indigenas. (ROJAS, 2001, p.33).

Es importante notar que hay una diferencia muy sutil entre algo que desenca-
dene un desacuerdo o0 una lucha y que ese algo sea violencia. La pregunta
tres establece una relacion de dependencia: si la gente no tiene empleo se
vuelve violenta. Nadie podria negar que uno de los factores que desencade-
nan violencia es la falta de ocupacion e ingreso para suplir las necesidades
basicas; sin embargo, esta es una causa de la violencia en el contexto parti-
cular del sistema econdmico que nos rige y que, paradojicamente, es hege-
monico gracias a una cadena de violencias que fueron desplazando a otras

formas de vida alternativas.

En este tercer fragmento vemos tres preguntas que delimitan un mismo pro-
blema: el del reconocimiento de los factores que influyeron en el desencade-

namiento de la primera guerra mundial.

¢ Qué motivo la Primera Guerra Mundial y cuales fueron sus consecuencias?

» ¢Cudles eran las caracteristicas sociales, econdmicas y politicas de

Europa entre 1871 y 1914?

. Por qué creen que las naciones europeas no encontraron otra ma-

nera, distinta a la guerra, de solucionar sus diferencias? (EJES, p.12)

Es de notar que la pregunta que guia la comprension de toda una unidad
del libro se remite de nuevo a las causas y consecuencias de la guerra —la
Primera Guerra Mundial. Sabemos que la guerra es un simbolo de la violen-
cia. Por supuesto, el andlisis de las causas y de las consecuencias de una
guerra pretende que el futuro ciudadano entienda que la guerra es una de
las maximas expresiones de la violencia y que debe ser evitada a toda costa.
Hay dos paradojas en este problema: por un lado, el territorio —en general, l0s
Estados-nacion- en el que el futuro ciudadano debe convivir pacificamente
fue formado en una historia repetitiva de guerras; por otro lado, la guerra se
justifica cuando hay un reconocimiento de la legitimidad del monopolio de la
violencia; legitimidad estatal. No es casualidad que la tercera pregunta de
este recuadro diga que las “naciones europeas no encontraron otra manera”

de resolver sus conflictos; se autoriza a la guerra a ser algo o alguien que
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interviene en los conflictos sociales, cuando procede del monopolio estatal
de la violencia y, sin embargo, se motiva la estudiante a que encuentre al-
ternativas de resolucion de conflictos. Al analizar la colonizacion, Rojas, nos
habla de como la civilizacion y la violencia se unieron para delimitar territorios

y establecer un sistema econémico. Segun Rojas,

En la historia de la colonizacion la civilizacién y la violencia se entre-
lazaron y apoyaron mutuamente. Las narrativas de la civilizacion y la
violencia cumplen un papel crucial en la formacion de identidades ra-
ciales, de género y de clase; ademas, proporcionan una logica car-
dinal tanto para la formacion de la nacion y del estado como para los

procesos de desarrollo capitalista. (ROJAS, 2001, p.18).

Esto nos lleva nuevamente a la paradoja de la satanizacion de la violencia en
los textos escolares. Por un lado se le dice al estudiante que es mejor evitar
la confrontacion y todos los falsos sindénimos de la violencia, pero, por otro,
aunque se sancionen las guerras, se justifica el uso de la violencia cuando es
el Estado el que la ejerce. La pacificacion termina por silenciar los inheren-
tes antagonismos de toda formacién social para construir una sociedad de
amigos, homogéneos, iguales. La siguiente cita de Santiago Castro-Gomez,
en “Historia de la gubernamentalidad”, ademas de permitirnos ver la desea-
bilidad de ese antagonismo, nos permite ver que la guerra, a pesar de lo que
profesan los textos escolares, es ante todo un calculo estratégico que no ha

sido relevado de la esfera politica:

La geopolitica se define entonces como un calculo racional de fuerzas,
es decir, como una tecnologia que organiza, dispone y compensa la
relacion de fuerzas entre Estados. Lo cual no excluye que la guerra
esta incluida en esta tecnologia. De hecho la guerra puede ser parte
de ese mismo calculo racional cuando se hace para mantener, preci-
samente, el equilibrio de fuerzas. A partir del siglo XVII la guerra no se
hace como medio para hacer justicia, para reparar una violacion de
alianzas o para imponer una religion “verdadera” sino para restablecer
un equilibrio perdido o amenazado. No son guerras de derecho, no
son “guerras justas”, como las guerras medievales, sino guerras de

célculo. (CASTRO-GOMEZ, 2010, p. 124).

Asi que el futuro ciudadano tendra que enfrentarse con el hecho de que
aunque €l o ella decida que la guerra o cualquier tipo de violencia y sus
falsos sinbnimos deban ser descartados para solucionar un conflicto, pro-
bablemente, el ciudadano estara inmerso en una guerra que no es extrafia a
la racionalidad politica del sistema econémico y/o de gobierno que lo rigen.
Precisamente, al referirse a esas imbricaciones entre la guerra y la politica,

Sanchez advierte que,

[...] la cronicidad de nuestra violencia, especialmente bajo su expre-

sion bélica, es excepcional en el contexto latinoamericano, y que pro-



duce, aparte de los obvios efectos economicos y politicos, impactos
culturales en una doble direccion. Primero, remitiéndose, quiérase o
no, a la idea de una cultura de la violencia, no necesariamente en el
sentido de una naturaleza violenta, del hombre colombiano sino al me-
nos de una tendencia historicamente identificable, explicable y recur-
rente de la guerra. Pese a todos los temores y escrupulos, hay que
decirlo claramente, la presencia historica de la guerra tiene vinculos
determinantes con la construccion de nuestro imaginario de nacion. La
guerra también hace que la politica se viva como guerra de religion, y
la religion se viva como politica. [...] Segundo, la cronicidad de nuestra
violencia remite también, paraddjicamente a una cultura del consenso,
que a la larga ha llevado a la idea de que todo es negociable, todo el
tiempo. Se trata de un pactismo que atraviesa todas las esferas de la
vida social, y que va generando con su propia reproduccion el menos-
cabo de reglas basicas de convivencia y de un orden estatal colectiva-
mente aceptado.” (SANCHEZ, 2006, p. 34).

La forma en que se le demuestra al estudiante que la violencia puede ser evi-
tada y que las guerras han dejado lecciones que nos invitan a encontrar otros
medios de resolucion de conflictos, es mostrarle los acuerdos a los que se
llegaron después de las guerras. El siguiente fragmento nos describe algunos
de esos acuerdos que suscribieron los paises que participaron en la primera

guerra mundial.
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PACTO DE LA SOCIEDAD DE NACIONES (1919)
Articulo 8

Los miembros de la sociedad reconocen que el mantenimiento de la paz
exige la reduccion de los armamentos nacionales al minimum compatible
con la seguridad nacional y la ejecucion de las obligaciones internaciona-

les impuestas por una accion comun [...].
Articulo 10

Los miembros de la sociedad se comprometen a respetar y a mantener
contra toda agresion exterior la integridad territorial y la independencia po-
litica presente de todos los miembros de la Sociedad. En caso de agresion,
de amenaza o de peligro de agresion, el Consejo determinara los medios

para asequrar el cumplimiento de esta obligacion.
Articulo 16:

1 Si .un miembro de la Sociedad recurriese a la guerra [...], se le conside-
rara ipso facto como si hubiese cometido un acto de guerra contra todos
los demas miembros de la sociedad. Estos se comprometen a romper
inmedia-tamente toda relacion comercial o financiera con é€l, a prohibir
toda relacion de sus respectivos nacionales con los del Estado que haya
quebrantado el pacto y a hacer que cesen todas las comunicaciones fi-
nancieras, comerciales o personales entre los nacionales de dicho Estado

y los de cualquier otro Estado, sea o no miembro de la Sociedad.

2 En ese caso, el Consejo tendra el deber de recomendar a los diversos
Gobiernos interesados los efectivos militares, navales o aéreos con que
los miembros de la Sociedad han de contribuir, respectivamente, a las
fuerzas armadas destinadas a hacer respetar los compromisos de la So-
ciedad [...]

Analiza el documento

De acuerdo con el contenido del documento, clasifica los compromisos y
las sanciones acordadas en el Pacto de la Sociedad de Naciones y escri-

belos en tu cuaderno. Luego, redacta una reflexion acerca de la viabilidad

de estos acuerdos en el contexto de la posguerra.

(EJES, p.19)

La moraleja de las guerras esta en los pactos o, diriamos mas bien, en la
necesidad de llegar a acuerdos. Este es precisamente el vinculo que para-
ddéjicamente se construye con la politica, ya que ésta es, supuestamente, el
recurso que evita el uso de la violencia. No obstante, como lo hemos visto en
los textos y como lo advierte Foucault, es difusa esa division entre la guerra 'y
la politica. Como lo vemos a diario en los noticieros, la guerra hace parte de

las decisiones politicas que toman los Estados.



Conclusion

En este articulo se propuso un recorrido por los temas de la guerra y la po-
litica en los textos escolares, por ser ellos dos de los protagonistas de la re-
presentacion de la violencia. Esta representacion esta acompafiada de falsos
sinbnimos como lo son: la crisis, el desorden, la inestabilidad, el conflicto, el
antagonismo, la actividad, la revolucion, la disidencia y la confrontacion. La
representacion de la violencia tiene como fin motivar al estudiante a que evite
el uso de la fuerza y de la violencia, y que entienda que las guerras no son
deseables y que el camino diplomatico de la politica deberia ser la manera
de solucionar los conflictos. No obstante vimos que los limites entre la guerra
y la politica son difusos, y que la guerra se justifica cuando es el Estado el

que recurre a ella.

Aunque la representacion de la violencia en los textos escolares no sélo cobra
sentido a partir de la guerra y la politica, este breve texto nos permitié ver
que en las entrelineas de los recuadros que abordan los mencionados temas
hay una vision maniqueista que dificulta la comprension de un fenomeno tal
como el de la violencia. Varias son las consecuencias: por un lado, la repre-
sentacion de la violencia como antagonismo de la paz es débil, pues se ve
justificada en algunos momentos y por parte de algunos actores sociales.Por
otro lado, al ser el texto escolar una herramienta pedagogica, tanto para el es-
tudiante como para el profesor, las practicas que se deriven de la apropiacion
de los contenidos textuales podrian estar formando un ciudadano “pacifico”
con caracteristicas pasivas, obedientes y preservadoras del estado actual de

las dinamicas sociales.
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No dia 22 de janeiro de 2014, durante as atividades presenciais do mestrado
profissional das turmas de 2012 e 2013, houve uma tarde intitulada Experién-
cias do Mestrado Profissional em Gestao e Avaliacdo da Educacao Publica —
Relatos de Egressos, em que 0s mestres egressos da turma de 2010, primei-
ra turma do curso, puderam dividir com os alunos das turmas em curso suas
experiéncias no desenvolvimento das atividades do mestrado e também apds
o término deste. Foi um momento de fazer um balanco das trajetérias dos
alunos apods os dois anos de vivéncia intensa no mestrado profissional e da

construgao das dissertacdes que, no Programa, tém um carater propositivo.

As dissertacoes defendidas no PPGP, apos a descricéo e a analise de um caso
de gestéo, propdem um plano de agao a ser desenvolvido ho ambiente descri-
to e analisado. Durante as apresentacdes dos egressos, foi possivel perceber
que muitos desses Planos de Acao Educacional (PAEs) estdo sendo desenvol-
vidos pelos egressos dos programa, o que atinge um dos objetivos do Progra-

ma, que é fazer a diferenga na atuagao profissional dos agentes envolvidos.

Entendemos a importancia deste evento como uma maneira de estreitar os
lagos entre alunos e egressos. Segundo Juliana Magaldi — coordenadora do
Nucleo de Dissertagdo do Programa de Pos-Graduacgao Profissional em Ges-
tao e Avaliacao da Educagéo (PPGP), responsavel pela interagéo dos alunos
com os orientadores e as linhas de pesquisa do mestrado —, a troca de expe-

riéncias entre alunos e egressos:

[...] foi um encontro feliz entre o desejo dos ex-alunos de relatarem a
sua experiéncia e do PPGP de se repensar, vocés foram a 12 turma,
como estamos amadurecendo, esses percalgos de vocés, dificulda-
des de vocés, fizeram com que a gente repensasse o curriculo do
programa, o formato, a atencdo dada a dissertacéo [...]. Vocés ajuda-
ram a aprimorar o PPGP e queremos saber como vocés estao agora.
Entdo, quando pensamos todo esse movimento, surgiu um “por que
nao fazer com que isso saisse do universo nosso e passasse a con-
tagiar o programa como um todo? A nossa ideia € manter esse circu-
lo, principalmente pelo carater profissional do mestrado, dando esse
feedback sobre a importancia do pos-mestrado, que € tao relevante
pra gente, € tao significativo quanto a trajetoria de vocés dentro do
Programa. [...] Esse momento é justamente para que a gente inaugure
o dialogo dos egressos, € queremos que esse momento se repita em
todos 0s encontros presenciais. Queremos trazer o maior numero de
pessoas, pra falar da sua experiéncia, da sua trajetoria, e manter esse
contato entre pessoas de redes educacionais distintas; a estrutura do
mestrado permite isso, principalmente ouvir experiéncias de pessoas
que estao vindo de lugares diferentes, de redes diferentes, como que
essas redes também pensam o mestrado, a sairmos um pouco do nos-
so casulo, e pensar como que outros gestores que compraram a ideia
do mestrado estao se apropriando € buscando pares, € interessante.

Este primeiro encontro contou com a participacao de 9 egressos: Josélia
Barbosa Miranda (UFJF), Elder Stroppa (SEE/MG - SRE/Ub3), Janua Caeli
Gervasio Galvdo (SEE/MG — SRE/Nova Era), André de Lima Xando Baptista
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(UFJF), Miriam Cristina dos Santos Brandado (UFJF), Alexandre Rodrigues
Soares (Frangueado), Rosa Maria dos Santos Manso Sakamoto (UFJF), Kari-
na Hernandes Neves (Franqueada), Denise Maria Pinto (SEE/MG — SRE/Uba).

Quem sao estes egressos e o que eles
pesquisaram no mestrado?

Josélia — E funcionaria da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), no
Centro de Pesquisas Sociais. E formada em Ciéncias Econdmicas, cargo que
ocupa na universidade. Ao apresentar sua pesquisa, ela contou aos alunos

suas experiéncias:

Eu vou apresentar pra vocés, s6 em linhas gerais, o que foi a minha
dissertagao. O titulo é "Gestao estratégica participativa, uma alternati-
va para a Rede Municipal de Ensino de Juiz de Fora". A minha equipe
de orientagao foi a professora Marcia Machado, a Carla e a Patricia, a
quem, por sinal, eu devo muito. Foram excelentes orientadoras, tudo
de bom de lembranca. O objetivo do meu trabalho foi avaliar a politi-
ca de selegao, de formacao e de acompanhamento do gestor escolar
nessa rede, e verificar se existiam lacunas com relacao a gestao estra-
tégica e participativa, esse era o objetivo apresentado para a disser-
tagdo. Como que se deu o processo de pesquisa em si? Quais foram
as minhas escolhas metodolégicas? Foi uma pesquisa, um estudo de
abordagem qualitativa, pautada em levantamento e analise documen-
tal, pesquisa bibliografica e pesquisa de campo. Essa pesquisa de
campo aconteceu em 6 escolas da rede, as quais foram escolhidas
por meio de um critério, que foi o IDEB de 2007 e de 2006. Eu peguei
esses dados na pagina do INEP, tabulei esses dados e escolhi uma
escola que tinha apresentado bom desempenho, atingido as suas me-
tas, tanto nos anos iniciais e finais nos dois anos de avaliagao; a escola
que nao atingiu essas metas — duas escolas, na verdade, de cada; e
uma escola que apresentou um resultado positivo em um segmento e
no outro nao, e vice-versa. E por que foi feito isso? Porque eu custei a
contemplar todos os diferentes contextos de desempenho nessa rede.
[...] Pra mim, foi um desafio muito grande pesquisar uma realidade
que até entao era desconhecida pra mim. Mas, que teve um lado po-
sitivo, que eu pude olhar com um olhar mais critico. O que aconteceu
de verdade é que eu quase desisti do mestrado. A gente estava até
comentando aqui agorinha mesmo, a Mirian, a Rosa... que sao colegas
aqui da universidade, porque quando eu ingressei no mestrado, eu
nao conseguia ver espaco pra um trabalho mais voltado para a edu-
cacéao superior. Depois, ao longo do curso e mais precisamente com
a disciplina da Marcia e do Burgos, eu... e também um trabalho que
a gente teve que fazer pra TB ao entrar dentro de uma escola, eu me
apaixonei por aquilo ali, entendeu? Eu ndo sabia nem o que era IDEB,
meus colegas morrem de rir até hoje, quando eu falo que IDEB pra
mim era aquela mulher que subia escadinha, ndo €? Eu ndo sabia o
que era IDEB e entao foi um desafio. Mas um desafio que eu conside-
ro que valeu a pena, foi bom. Entao, assim, se aparecer um desafio,
aceitem. Existiram barreiras, eu nao consegui uma inser¢gao dentro da
Secretaria de Educagao do municipio, acho até que em funcao de eu
nao pertencer aquela rede: "= O que que essa mulher esta querendo
pesquisar aqui?". Mas essas barreiras foram superadas.



Elder — E analista educacional administrador da Superintendéncia Regional
de Ensino de Uba em Minas Gerais. E graduado em Administrac&o pela Fa-
culdade Machado Sobrinho de Juiz de Fora. Tem pos-graduagao em Gestao
industrial pela Universidade Federal de Lavras. Sobre a pesquisa e a disserta-
¢ao desenvolvida no mestrado, o Mestre em Gestao e avaliacdo da educagao

nos apresenta:

Os diretores das Escolas Estaduais da Superintendéncia Regional de
Ensino de Uba nao possuem preparacéo gerencial no momento em
que assumem suas funcdes de direcdo. Isso era uma pergunta, mas ao
mesmo tempo ja era uma resposta. Porque eu sabia que, trabalhando
com os diretores, eu ja sabia que isso acontecia. [...] A pesquisa, ela é
muito importante. Ela € fundamental. Ela € um barato. Porque a gente
descobre cada coisa legal. Entao, eu apliquei 65 questionarios de for-
ma censitaria. Nos temos 73 escolas na regional, estaduais, mas, na-
quele momento que eu fiz a pesquisa s6 65 tinham diretores, as outras
8 estavam em processo de indicacao de diretores, porque os diretores
tinham saido. Entédo, os 65 que estavam em exercicio naquele momen-
to, eu consegui aplicar o questionario a eles. Tudo via internet. Foi até
uma questao que € bom colocar aqui, porque nos ficamos numa duvi-
da danada. Pode fazer entrevista pela internet? Nao pode? Pode fazer
questionario pela internet? Nao pode? E, ao final das contas, a gente
viu que podia e que era um instrumento interessante. Depois desses
65 questionarios, que era a parte quantitativa, nos fomos para a parte
qualitativa da pesquisa. Entao, foram entrevistas com 4 gestoras e eu
separei da seguinte forma: uma que tinha mais de 15 anos de gestao,
uma que tinha entre 7 e 10 anos, uma que tinha 5 anos e uma que
tinha acabado de entrar, para a gente pegar esse universo e saber
como eram as diferencas e as semelhancas das situacdes em que
elas se encontravam. E, também, consegui entrevistar 3 das 4 diretoras
regionais de ensino; a superintendente mais duas diretoras, a diretora
administrativa e a diretora de pessoal. Entao, ficou uma pesquisa bem
interessante, porque a gente conseguiu pegar essa visao de todos os
lados. E a pesquisa buscou identificar as caracteristicas dos gestores
escolares: como era a visao deles em relagao a gestao; que habilida-
des e competéncias eles achavam que apresentavam antes de entrar
no cargo de gestao; e como é que eles identificavam o processo de
apoio que eles recebiam da superintendéncia?

Janua — E inspetora escolar da Superintendéncia Regional de Ensino de Nova
Era (MG), exercendo essa funcao na Diretoria Educacional (DIRE); ja foi dire-

tora escolar da rede privada e professora da educacao basica. Segundo ela:

A gente sabe que muita coisa depende de varios fatores para uma
escola funcionar. Mas a gente percebe também em que ocorrem situa-
¢Oes em que escolas com caracteristicas muito parecidas se sobres-
sai muito mais que a outra, tem resultados nas avaliagdes externas e
até no proprio desenvolvimento do trabalho. Isso me causava algumas
inquietacdes, algumas posicoes — a lideranca do gestor faz diferenga.
Mas, eu queria uma coisa mais comprovada. O mestrado me deu essa
possibilidade. De estudar a fundo, de ir ao autor, de ir na literatura e
confirmar isso. [...] Eu tive uma felicidade muito grande porque a me-
dida que eu fui desenvolvendo o plano aqui, o texto, eu ja fui conver-
sando com o pessoal la na Superintendéncia Regional de Ensino, com
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a superintendente, com as escolas e eu ja tinha um... ja foi sinalizado
que eu poderia coloca-lo em pratica.

André Xandé — E servidor administrativo da Universidade Federal de Juiz de
Fora (UFJF) e exerce o cargo de coordenagéo na area de Recursos Huma-
nos. Segundo ele: “[...] sempre lidei com administragdo ou de empresa fora

da universidade ou em universidade na gestao do curso superior”.

Sobre a pesquisa desenvolvida no mestrado do PPGP, ele relata:

O meu trabalho fala sobre a avaliacédo de desempenho de servidores.
Um tema meio polémico, avaliagao de desempenho de servidores den-
tro do servigo publico, dentro do sistema de educacao. [...] Eu fiz uma
pesquisa documental em 18 universidades do Brasil, a fim de verificar
se as praticas de avaliacao delas estavam atreladas a gestao estraté-
gica das organizacdes. E correlacionei também essas praticas com o
modelo de gestao de um cientista americano que propde 4 dimensodes
de gestao. Em que pega a estratégia, aquela gestao do dia a dia, pega
a gestao de parceria, com funcionarios, e pega a gestao da mudanca.
Entdo fomos verificar nas 18 universidades se a avaliagdo estava ali-
nhada ao estratégico e se estava alinhada a essas 4 dimensdes. Cru-
zamos todas as informacdes, montamos diversas tabelas e, no final,
propusemos um plano de agao que poderia ser aplicado em qualquer
uma das instituigdes, trazendo esses valores que a gente entendeu
que eram bons valores para a avaliagdo de desempenho.

Miriam — E funcionaria da Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) lotada
na Pro-Reitoria de Pos-Graduagao, trabalha diretamente com a CAPES nas

avaliacOes de todos os cursos de pos-graduacao da universidade.

O plano de intervencao da egressa foi voltado diretamente para sua area de

atuacao na UFJF. Segundo ela:

Entdo, o que eu queria desenvolver era uma coisa interna aqui na
Universidade que avaliasse os programas de mestrado e doutorado
anualmente, para eles terem um retorno de como estava a producao
de seus alunos, de seus professores, se eles estavam no caminho cer-
to, se isso condizia nacionalmente. Se era aquilo mesmo. Entdo meu
PAE foi isso: Plano de agao para monitoramento e avaliagao anual dos
programas de pos-graduacgao stricto sensu da universidade. Entao o
que a gente pensou foi colocado em agao. Porque meu pro-reitor na
época fez muita forga pra eu entrar no mestrado, ele apoiou isso. En-
tao, a gente fez um levantamento de todos os indicadores de todos
0s cursos de mestrado e doutorado, levando-se em conta o nivel de
aluno, de dissertacao, de tese, de producao de docentes, de laborato-
rios, de tudo. O que cada programa tinha. A gente fazia visitas, fizemos
visitas em todos os programas e fizemos esse levantamento, e de acor-
do com a avaliagdo nacional a gente jogava pra saber se o programa
estava bom, se o programa estava ruim, se ele tinha condicdes de au-
mentar de conceito na proxima avaliagao, entao foi um trabalho de for-
miguinha que eu consegui. Logico que eu nao consegui implementar
o meu PAE todo. Porque o sistema que eu montei teria que contar com
o CGCO, que ¢ o sistema da universidade para implantar o sistema
online e jogar todos esses dados no sistema, isso eu ainda n&o conse-
gui, mas quem sabe ainda vai. [...] A gente teve bastantes programas



que aumentaram de conceito aqui na universidade. E quando eu fiz o
levantamento, tinham até 5 programas que estavam na iminéncia de
cair de conceito e a gente conseguiu trabalhar junto com eles pra eles
pelo menos manterem o conceito, senao eles iam cair. Nao ia ter mais
funcionamento. Entéo, assim, foi um trabalho legal, foi muito apoiado
pela Pro-reitoria, e, assim, espero continuar esse trabalho realmente Ia.

Alexandre — E professor de Quimica da rede estadual do Rio Grande do
Sul, foi gestor do sistema de avaliagcao de educacéao do Rio Grande do Sul.

Segundo ele:

Sou professor de Quimica, mas minha formacao original era Quimica
industrial, eu assumi a sala de aula a partir do momento em que expe-
rimentei a fazer licenciatura [...]. Sempre de sala de aula sem largar a
sala de aula, mas acabei fazendo especializagdo em Informatica edu-
cacional e, também, sem largar a sala de aula, eu passei a atuar na
formacgao de professores com o uso de tecnologias.

Na sua dissertagdo de mestrado, propds uma formagao continuada para 0s
professores da rede estadual do Rio Grande do Sul, mas sugere uma forma-
¢ao por escola, para assim levar em conta as especificidades da comunidade

escolar. Segundo 0 egresso:

Algumas agdes que eu propus foram essas aqui: reunido pedagogica,
monitoramento daquela escola, da regional 1a. A gente tem 30 regio-
nais no Rio Grande do Sul. A minha, que eu estudei, € a da regiéo
de Gravatai. Propus formagao continuada mas s6 que estava atrelada
aqui. Nao € qualquer formagao continuada. Nao pode ser qualquer
formacao continuada la. Mas, porque, uma coisa que eu nao gosto
mesmo. E que é uma formac&o continuada para todas as escolas. Eu
nao acredito nisso. Eu acredito que os problemas sao diferentes. Como
gestor do sistema de avaliacao eu percebi que as nossas escolas sao
diferentes la no Rio Grande do Sul. Entdo, esse negocio de dar o mes-
mo remeédio para doengas diferentes eu nao acredito.

Sobre as atividades durante o mestrado, o egresso do PPGP destaca:

A gente se reunia na parte presencial, as trocas eram riquissimas.
Além de fazer todas as atividades e disciplinas, eu ainda mantinha
sites e blogs, esse blog aqui criado por umas das disciplinas — uso de
tecnologias, eu fui alimentando com algumas anotagdes minhas e que
ideia, ndo é?[...] em vez de anotar no papel, porgue eu ndo consigo, a
minha letra nao € boa, faz muito tempo que eu N&o uso isso... as coisas
que eu ia descobrindo eu colocava no blog.

Rosa — E Bacharel em Direito e Procuradora Institucional da Universidade
Federal de Juiz de Fora. Sobre o seu desenvolvimento profissional apos a

entrada do mestrado, a egressa relata o seguinte:

[...] O primeiro ganho foi que eu pude refletir, sistematizar rotinas, pro-
cessos e estruturar um setor todo em cima da pesquisa, do estudo,
dos referenciais, do meu objeto de pesquisa e do meu Plano de Agao
Educacional (PAE). E isso foi muito importante. Porque até entao eu es-
tava desempenhando um trabalho profissional, mas eu nao me sentia
com dominio, eu ndo me sentia com capacidade de fazer. Eu me sentia
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insegura. Entao, durante todo o tempo, a cada disciplina, mesmo as
disciplinas voltadas para a educacao basica, a gente podia aprender
relativamente aquela disciplina, podia ser que o conteudo nao trouxes-
se pra gente um enriquecimento na area do ensino superior que era a
nossa seara. Mas trazia pra gente experiéncias de pessoas, de profis-
sionais e as partilhas dos colegas. [...] De repente eu me dei conta de
que a coisa mais importante, que as minhas perguntas mais importan-
tes tinha a ver com meu dia a dia no trabalho, com as questdes que eu
nao conseguia responder, com os problemas que a gente enfrentava.
Entdo, eu voltei o meu PAE para isso. Eu nao procurei fora do meu
ambiente n&o. Eu queria mesmo ali. E isso facilitou bastante. E como
eu trabalhei durante 5 anos, ja trabalhava quando entrei no mestrado,
na regulagao da graduacgao. E eu, o que € que eu fiz? Eu revisitei todos
0s processos, desde 0 comec¢o, quando eu cheguei no setor, quando
nao havia ainda uma coordenacgao dedicada a esse trabalho. Os cur-
sos na UFJF, 90% dos cursos, apesar de sermos uma universidade
federal, estavam funcionando irregularmente, frente ao novo sistema
implantado pelo MEC, que é um sistema eletronico de regulagdo. O
novo processo em geral; ndo era so o processo eletronico. Toda a le-
gislagao, toda a regulamentacao nova, quando a gente se deparou
com isso, eu cheguei ja no momento em que a gente descobriu que a
gestao estava descobrindo que estava tudo irregular. Ento eu revisitei
todo esse momento, descobri que eu ja trabalhava com processos de
rotina de forma intuitiva, mas me faltava ter consciéncia e rever muitos
processos.

Sobre os resultados alcangados pela dissertacao, a Mestra em Gestéo e ava-

liacdo da educacao destaca:

E o meu PAE envolveu toda a minha equipe, e os resultados envol-
veram a minha equipe, mas envolveram tambéem a UFJF. Nos conse-
guimos deixar todos os cursos da UFJF regularizados. Entao, a gente
conseguiu realizar o PAE até o momento em que eu deixei o projeto.
Noés conseguimos realizar as metas, descobrimos que nos tinhamos
muitos resultados qualitativos e quantitativos que a gente n&o tinha
nocao. Porque a gente nao sabia medir, a gente ndo sabia analisar o
nosso trabalho. A gente descobriu o valor do nosso trabalho, o valor do
nosso percurso, a partir de tudo o que eu fui aprendendo no PPGP, foi
muito bom. Eu deixei o projeto funcionando, a equipe la continua, mas
eu nao continuei no projeto.

Karina — Comecgou 0 mestrado como professora de Lingua portuguesa da Se-
cretaria Estadual de Educagéao do Rio de Janeiro (SEEDUC/RJ) e, durante o
mestrado, foi aprovada na selecao para professora da rede federal de ensino.

Nas palavras da egressa:

Primeiro, eu gosto de dizer sempre que a minha, tanto a minha vida
pessoal, quanto a minha vida académica e minha vida profissional, €
dividida entre antes e depois do PPGP, sem duvidas. Porque eu sou
de uma cidade do interior, 3.000 eleitores, onde a proxima universida-
de, a universidade mais proxima ¢ em Campos e muito voltada para
a area tecnologica, entdo nao tem nada que me oferecer em termos,
eu gostaria de estudar, eu sou formada em Letras, e eu me formei em
2001, e fiquei pensando no que fazer. Eu fiz especializacdo na minha
area, mas eu queria fazer mestrado, eu queria fazer doutorado. E foi



muito interessante porque eu comecei 0 mestrado como professora e
durante o mestrado eu fiz 2 processos seletivos, porque o governo [...]
até entao eu era funcionaria da Secretaria Estadual de Educacao, € o
governo criou a politica por meritocracia, que eu bato palmas, porque
eu acho que pessoas que tém qualificagdo para os cargos estdo ocu-
pando os cargos, 0 que antigamente nao acontecia. E eu acho que
foi muito interessante, € uma selecéo interna muito honesta, e que os
conhecimentos que eu tive aqui, nas disciplinas do PPGP me ajuda-
ram muito, entdo eu estava 2 passos a frente dos demais, porque eu
tinha esse conhecimento de gestao, de administrag&o... esse conheci-
mento o pessoal ndo tinha. Entdo, eu fui orientadora de gestao, depois
coordenadora de uma regional, o que também foi interessante, porque
tinha tudo a ver com o que eu estudava. E, depois que eu terminei, ja
no finalzinho do mestrado, faltava uns 3 meses pra defesa, eu sai da
rede estadual e passei pra rede federal. Hoje, eu sou funcionaria da
rede federal.

Acerca do desenvolvimento do seu trabalho de pesquisa, ela enfatiza:

Eu nao gosto de analisar problemas. Eu queria analisar uma solucéo.
Isso é meio complicado, vocé analisar um bom resultado. Eu queria
que meu trabalho falasse de uma coisa positiva. Que houvesse uma
boa pratica. E ai eu pesquisei uma escola de IDEB elevado e quis
saber porque essa escola tinha o IDEB elevado. O problema € que ja
tinha sido aluna dessa escola € ja havia sido professora dessa escola,
0 que comprometia um pouco a pesquisa. Mas eu ja ndo era mais fun-
cionaria dessa escola e tentei fazer a coisa de maneira mais imparcial
possivel. [...] Eu quis pesquisar essa escola porque ela teve um resul-
tado muito elevado tanto em 2009, quanto em 2011, e com todo o aval
da Secretaria Estadual de Educagao, de que houve uma participagao
macica dos alunos, a aplicagao foi legitima, nao houve nenhum pro-
cesso fraudulento para que esse resultado fosse alcangado. E o que
eu queria fazer entdo? Eu queria identificar os fatores que tivessem
contribuido para esses bons resultados, para que isso fosse, de certa
maneira, generalizado. Sabe que cada caso € um caso, cada realida-
de é uma. Nas escolas do interior, onde pelo menos eu pesquisei, essa
escola, ela é a unica. Entdo, nao ha colégios particulares, ali € uma
clientela muito heterogénea. E a ideia € que isso fosse transformado
em uma cartilha, que fosse acessivel para outras escolas. Eu fizum es-
tudo de caso, pesquisa qualitativa, apliquei questionarios, entrevistas,
eu observei o cotidiano da escola, essa foi a minha maior dificuldade.
Observar o cotidiano da escola com imparcialidade, porque era uma
escola que me era familiar. E o que € que eu detectei de boa pratica
nessa escola? O diretor da escola até entao, o diretor da escola inclusi-
ve foi mestrando aqui, e ele falou de uma outra escola que também tem
bom resultado. Mas, o que é que eu percebi? Os alunos dessa escola
nao tinham tanto interesse nas avaliagdes, porque eles nao ganhavam
nada. Nisso, a politica da Secretaria Estadual de Educagao contribuiu
muito, porque o aluno comegou a ganhar em funcao do bom resultado.

Denise — E formada em Pedagogia pela Universidade Federal de Vigosa,
e especialista em Educagéo pela mesma instituicdo. Atualmente, € analista

educacional da Superintendéncia Regional de Uba (MG). Esté envolvida em

projetos que sdo da EJA (Educacdo de Jovens e Adultos) e o projeto da edu-
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cacado em tempo integral. Além disso, faz o acompanhamento pedagdgico

das escolas sob essa jurisdi¢do.

Sobre o desenvolvimento de sua dissertacao, ela enfatiza:

A minha dissertacao foi intitulada "Gestao do projeto escola de tempo
integral — um olhar introspectivo". Porque, na verdade, era um traba-
lho de muita dedicacao, a gente sabe disso, de muito esforco. Bom,
era um trabalho desafiador. Entao, por que o interesse pela educagao
em tempo integral? Na verdade, como eu disse pra vocés, eu atuo na
coordenacao de projeto e, além disso, enquanto professora dos anos
iniciais, nos anos anteriores, o desejo que a gente tinha enquanto pro-
fessora era que 0s nossos alunos da escola publica pudessem ter um
atendimento em casa, um acompanhamento em casa das atividades
que sao enviadas, as tarefas de casa.

Quais os passos dados pelos egressos apds o mestrado?

Josélia — A Mestra em Gestao e Avaliagdo da Educacgao disse ter se apai-
xonado pelo tema da gestao educacional, mais ainda em relagéo ao perfil e
competéncia dos gestores escolares. Atualmente participa de um projeto de
pesquisa com essa tematica, cuja coordenadora é a professora Marcia Cris-
tina da Silva Machado, da Faculdade de Administracao e Ciéncias Contabeis
(FACC) e do PPGP, que foi sua orientadora de dissertagdo. Em relacao as

demais atividades desenvolvidas apos o mestrado, ela nos apresenta:

Eu consegui produzir e publicar alguns artigos, participei de alguns
congressos, fiz dois recortes da minha dissertacao: um foi apresentado
em um congresso iberoamericano na Espanha, o outro foi apresentado
no Simposio Brasileiro de Politica e Administragdo, em Recife, no ano
passado. E agora fruto dessa pesquisa, dos resultados iniciais dessa
pesquisa, junto com a Marcia, nos tivemos a aprovagao, tivemos essa
resposta semana passada, de que o trabalho foi aceito para o 4° con-
gresso, que vai acontecer em Porto, agora em abril de 2014 [...]. Nos
congressos que eu participei, a gente vé que é importante, que existe
demanda, que existe espago pra discussao, quando vocé traz ideias
novas, quando a gente traz outras coisas, existe receptividade, existe
espaco para se discutir. Entao, assim, € legal vocés pensarem nisso
também, nao s6 em implementar o plano de agao, porque o mestrado
tem essa caracteristica também, mas também da gente nao deixar de
lado a questao académica e considerando também importante.

Elder — Apresentou aos alunos do PPGP as primeiras agdes do seu Plano
de Acgao Educacional, que esta ligado a perspectiva da criagdo do NUGER
(Nucleo de Aprendizagem, Treinamento e Apoio aos Gestores Escolares). A
proposta do Nucleo € apoiar os gestores das escolas atendidas pela Supe-
rintendéncia de Uba tanto nas questdes burocraticas, quanto nas questdes
pedagogicas, incentivando inclusive as trocas de experiéncias. Percebe-se,
desta forma, que o egresso esta conseguindo colocar as ideias apresentadas

na dissertacao em acao, mudando, assim, sua realidade.



Além das agdes em seu espago profissional, o egresso ainda destaca:

Pos-mestrado, nos tivemos la no CASSI, um congresso da area de Ad-
ministragao — Administracado, sociedade e inovacao —, que foi la em
Volta Redonda, junto com nosso amigo, professor Tanure, apresen-
tando nosso caso; foi muito interessante essa apresentacao. E, dessa
forma, o NUGER ainda esta em construcao, mas ele esta caminhando.
Talvez nao com esse nome, talvez ndo da forma que a gente gostaria,
mas ele esta caminhando. Com possibilidades reais de se tornar uma
realidade na gestao educacional, na gestao escolar, e eu agradeco a
todos pela atencéo.

Janua — A Mestra pelo PPGP fez questao de enfatizar o quanto foi importante
trabalhar as questdes conceituais ligadas a gestao escolar, ao mesmo tempo
em que desenvolvia seu trabalho. Ela destaca que seu Plano de Agéo Educa-

¢cao tinha o objetivo de:

[...] divulgar as boas praticas de acdo escolar, com proposta de in-
tervencao da Superintendéncia Regional de Ensino nas escolas esta-
duais que apresentam menor desempenho com vistas a melhorar os
resultados escolares. Esse plano de intervencao partiu de uma pesqui-
sa nas escolas e realmente as diretoras, gestoras, com perfil de lide-
ranca, que eu estudei de acordo com o trabalho da professora Thelma
Polon, o perfil de lideranga, além da mencéo de gestao da Heloisa
Lick, foi o que me serviu de apoio no trabalho. Entao, o que eu achei
la: varias praticas positivas. O conhecimento de uma politica publica,
quando todos os atores sabem o que estao fazendo, quando conhe-
cem a politica. E claro que muitas vezes vem de cima, a pessoa nao
conhece muito bem. E ai a gente dividiu em dois grupos as escolas la
na superintendéncia, e um grupo ficou chamando Escola laboratério
(aquele grupo que vai mostrar a boa pratica), e o outro grupo: Escolas
beneficiadas. Elas assinam um termo de ades&o — ha um convite. As
escolas que nao estao com bons resultados vao ficar no grupo do be-
neficiado e uma escola laboratorio, que € aquela escola que tem uma
gestao forte e tem bons resultados, elas vao trabalhar com esse grupo
de 5 escolas beneficiadas. E tem que ter um termo de adesao e com-
promisso, que cada escola vai aderir ao projeto, se quiser e, gracas a
Deus, nds tivemos 100% de aceitac&o. Entao, eles assinam, junto com
o colegiado. A gente tem uma pauta definida pra primeira visita, depois
a segunda, vocé tem varias acdes no projeto, que ndo vai dar para
apresentar tudo, mas em agosto de 2012, que comegamos o projeto,
a gente tinha 1 Escola laboratorio e 8 Escolas beneficiadas. Em 2013,
nos trabalhamos com 5 Escolas laboratdrio e 30 Escolas beneficiadas.

Quanto aos desafios académicos e profissionais, a egressa enfatiza:

Bom, vida profissional pos-mestrado: mais poder de argumentagcao —
acho que todo mundo vai ter isso. Mais seguranga para falar, as lingua-
gens, criticidade, a valorizagao, nao digo na questao remuneratoria,
que a gente tem um plano de carreira talvez num formato um pouco
diferente... a valorizagdo dos colegas, o crescimento pessoal, isso ai
nao tem preco. Projeto em execucao. E nds temos la na Superintendén-
cia Regional de Ensino Nova Era 5 projetos proprios, diferentes. Nao
€ projeto que a Secretaria faga. Entao, nos temos 5 em andamento,
e estamos com proposta para aumentar. [...] E quero possivelmente
continuar e fazer o doutorado.
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André Xanddé — Em relagdo as experiéncias profissionais e académicas, o

egresso ressalta:

[...] eu apresentei junto com o Tanure (Professor do PPGP e vice-coor-
denador do Programa), a gente apresentou um artigo no Congresso
internacional de Gestao na Universidade do México, foi uma experién-
cia muito bacana. Tinha universidades de toda América Latina, tinha
dos Estados Unidos, apresentando artigos também. E esse mesmo o
congresso que o Elder apresentou, O CASIS, a gente teve um artigo
aprovado, a perspectiva do doutorado tem, mas a gente que esta no
dia a dia, vocés na direcao de escola, pra vocé parar, pra vocé fazer
o projeto, vocé estar afiado na lingua para poder entrar pro doutorado,
tem que ser um projeto que vocé tem que ter muito afinco também.
[...] A gente na universidade vive o fenébmeno da doutorite, ndo é? Na
universidade, a maior parte do seu quadro € formado por doutores e 0s
doutores, muitas vezes, olham os técnicos de uma maneira, as vezes
nao como um profissional. E quando a gente passa a ser qualificado
também, a gente passa a ser valorizado e ter um argumento igual ao
professor que tem essa titulacao. A gente passa a ser reconhecido e a
gente passa a ser visto como um profissional.

Miriam — Quanto as atividades apos o0 mestrado, a Mestra pelo PPGP destaca:

A gente participa agora de um grupo de estudo que estuda o curso
superior, isso foi fruto do mestrado. O Tanure colocou gas pra gen-
te apresentar trabalhos fruto de nossa dissertagao, meu trabalho foi
apresentado em Buenos Aires, num Simposio internacional de Gestao
do ensino superior. Entao, assim, foi aceito, foi apresentado. Ja fiz o
projeto de doutorado nessa area também, que foi aceito em Buenos
Aires. Ainda nao consegui entrar no doutorado, pelas dificuldades que
0 Xandd colocou: estudar, tirar um tempo de estudar. Mas € meu proje-
to pra 2014 e € o que eles falaram: a gente muda muito a visdo depois
que a gente sai do mestrado. A nossa linguagem, a nossa postura
dentro de uma pro-reitoria, a gente conversa. Agora, na pro-reitoria,

quem entende mais de avaliagcado da CAPES? Sou eu!

Rosa — Sobre a atuagao depois o mestrado, a egressa nos relata que deu
continuidade aos estudos no Programa de doutorado em Ciéncias Sociais da

Universidade Federal de Juiz de Fora. Segundo ela:

Eu descobri que eu queria continuar minha vida académica, e que eu
precisava, apesar de tudo o que eu tinha visto acontecer e da forma
com gue eu me sentia realizada, eu precisava realizar uma outra area
da minha vida, que tinha ficado parada, entdo eu defendi em outubro,
ja havia acontecido a selecao pro doutorado, no programa de Ciéncias
Sociais, que € uma area que sempre me atraiu, eu sou da area de Cién-
cias Sociais aplicadas, entdo essa area sempre foi atrativa pra mim,
mas, da mesma forma, quando eu fiz Direito, € quando eu fiz a minha
especializagao em Direito publico, eu sentia falta de ir mais fundo, de
ir nas razoes de ir muito mais fundo do que aquilo que eu tinha conse-
guido até entdo. Entao eu tive a oportunidade, dai aconteceu a selegao
e eu perdi, porque estava justamente na época da minha defesa. Mas
eram 20 vagas e apenas 10 vagas foram preenchidas. Entdo, houve
uma reedicao da selecao e eu correndo, meu orientador me avisou por
e-mail, mas eu ja tinha visto. [...] Entdo, eu ndo voltei as costas para a



continuidade do meu sonho, eu fiz a selecao, passei natal, ano novo,
as férias estudando que nem uma louca, realmente um pouco mais,
mas também nisso o mestrado profissional me ajudou, porque me mos-
trou que aquilo que eu achava impossivel era possivel, eu tinha conse-
guido defender a minha dissertacao, e aquilo me parecia um obstaculo
quase intransponivel, com todo o turbilhdo da vida da gente. Entao eu
vi que aquela selecao nao seria um obstaculo intransponivel, eu pode-
ria ndo conseguir transpor naquele momento, mas, se eu nao tentasse,
eu nao iria saber. Entdo eu fui fundo, fiz a segunda edicao, consegui
passar. O meu projeto, por incrivel que pareca, a minha area néao era
Ciéncias Sociais. O meu projeto foi o que obteve a melhor nota na
selecao do doutorado. Tudo o que aprendi no mestrado profissional,
eu realmente aprendi a montar um projeto, eu aprendi a pensar 0 meu
projeto. Hoje, eu ja modifiquei totalmente o meu projeto, mas naquele
momento foi a melhor nota na selegao; nas outras areas eu nao tive a
melhor nota, mas eu consegui passar. Mas nessa area eu tive a melhor
nota, € isso... eu na hora em que eu bati os olhos naquele resultado,
eu sabia a quem eu devia aquele resultado, a mim e ao meu esforco,
mas também muito ao que eu aprendi, néo resta duvida. E foi 6timo,
passei, estou fazendo doutorado, pedi licenga, preparei, estruturei a
minha equipe, a minha coordenagao, pra deixa-los, e deixei a equipe
e liberei 0 meu trabalho. Eu tinha muito apego pela minha fungéo, pelo
meu trabalho, deixei. Esta andando, gracas a Deus muito bem, e hoje
eu estou de licenca so pra estudar, € muito mais tranquilo.

Karina — Em relacao a vida académica apos o mestrado, Karina € colega de
turma da Rosa no doutorado em Ciéncias Sociais da Universidade Federal de

Juiz de Fora. Segundo ela:

[...] entdo quando eu conclui o mestrado, eu queria concluir em julho,
mas fui defender em outubro, porque eu queria esperar o resultado do
IDEB pra ver se confirmava a boa atuacéo da escola que eu estudava.
E foi interessante porque eu terminei em outubro, teve a selegao do Pro-
grama das Ciéncias Sociais da UFJF, nos estudamos juntas e eu perdi
0 prazo de selegao pro doutorado. S6 que um dia eu olhando o site, 13,
ninguém tinha me avisado nada, eu olhei, eu gosto de ficar... sou rata
de internet, reabriu e vai até amanha. Eu estava na praia, [...] ai eu tentei
o doutorado, eu consegui € hoje eu fagco doutorado na universidade.
Entao, eu acho que a minha trajetoria, ela deve muito ao PPGP.

Denise — Sobre as atividades apods o mestrado, ela afirma:

Atualmente, eu ocupo as mesmas funcdes do inicio do curso, com me-
lhor preparagéo profissional, como 0s nossos colegas ja pontuaram
muito bem. A gente comeca a ter uma clareza muito grande daquilo
que a gente faz. A gente identifica no comportamento das pessoas,
nos posicionamentos assumidos. O meu trabalho de dissertagao, na
verdade assim, ele tem sido implantado e os resultados tém sido mara-
vilhosos, nas escolas onde eu trabalho diretamente. Eu ndo consegui
dentro da nossa superintendéncia um espaco para que as pessoas
conhecessem que proposta € essa. Isso € algo que me incomoda mui-
to. Mas eu vejo que, como resposta, como ja foi colocado, nao existem
também verdades absolutas e o mundo é dinamico.

Denise terminou sua fala encerrando o evento com uma citagdo de Guima-

raes Rosa que deu o tom de todas as outras falas do encontro, evidenciando
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que as trajetorias dos alunos durante o curso exigem coragem, e abrem inu-
meras possibilidades académicas e profissionais, o que ficou evidenciado em
todos os discursos: “A vida é assim: esquenta e esfria, aperta e dai afrouxa,
sossega e depois desinquieta. O que ela quer da gente é coragem” (Guima-

raes Rosa).

A formagéo da mesa com os egressos foi uma oportunidade impar para os
alunos que estao no Programa trocarem experiéncias com profissionais que
passaram pelas mesmas atividades, os egressos deste Programa. Proporcio-
nou, ainda, aos proprios atores envolvidos diretamente no curso (professores,
tutores e equipe de suporte), uma autoavaliagédo, permitindo inclusive avaliar
as dimensdes que o curso toma, uma vez que conta com alunos de varias
Secretarias de educagao que, ao terminarem o curso, ou mesmo durante a
realizacao dele, sdo capazes de mudar suas praticas e interferir nas mudan-

cas de suas equipes de trabalho.

Foi, portanto, um momento de troca de experiéncias nao somente entre os
alunos e 0s egressos, como também uma integracao entre os agentes envol-

vidos na formacao do mestrado, professores e alunos.
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Desde meados da década de 1990, a administracdo publica no Brasil vem
passando por transformagdes importantes, notadamente no que se refere a
redefinicao do papel do Estado nacional e do papel desempenhado pelas trés
esferas de governo: Unido, Estados Membros e Municipios. A partir da Consti-
tuicao Federal de 1988, os Estados e os Municipios ganharam maior importan-
cia, assumindo diversas atividades antes desempenhadas pela Unido. Dentro
dessa concepgao, a partir de 1990, a Unido passa a exercer as fungdes de
regulacao e inducéo e os dois niveis de governo subnacionais passam a as-

sumir papeis que exigem competéncias de gestao de atividades essenciais.

Estados e municipios tiveram que redesenhar sua estrutura organizacional
para se adequarem aos novos papeis que lhes foram impostos. Muitos deles
ainda encontram dificuldades em se relacionar com os demais niveis de go-
verno, com o mercado e com a sociedade civil organizada. Mesmo aqueles
que tiveram um avanco maior, ainda necessitam amadurecer um modelo de
gestao que contemple essa nova fase de governanca publica. Com a promul-
gacao da Lei de Responsabilidade Fiscal (LRF), Unido, Estados Membros e
Municipios passaram a se preocupar ainda mais com suas financas, tanto do

lado da receita quanto do lado da despesa.

Diante desse cenario, a qualificagéo de talentos de alto nivel para gestao publi-
ca é uma necessidade das trés esferas de governo: Unido, Estados Membros
e Municipios. Dados do Instituto Brasileiro de Administracao Municipal (IBAM)
revelam que a receita propria dos municipios ainda esta aquém do potencial
de arrecadacao. Ressalte-se que, no Brasil, essa situacao é mais frequente
nos municipios com populacao abaixo dos 20.000 habitantes. Esses dados
revelam que o Poder Publico Municipal ndo esta preparado, do ponto de vista

administrativo, para cumprir a legislac&o relacionada a arrecadacéo.

E razoavel afirmar que isso se deve a caréncia de quadro de servidores pre-
parados para gerenciar a maquina administrativa. Em nivel de graduagao
isso ja vem sendo feito. Uma rede de mais de 50 IFES (com estimulo da
CAPES) ja vem oferecendo o Bacharelado em Administracao Publica, moda-
lidade a distancia, em mais de uma centena de Polos de Apoio Presencial da
UAB, distribuidos pelo Brasil.

Nos ambitos estadual e municipal, muito trabalho ainda precisa ser realizado
para que esses niveis de governo possam exercer, satisfatoriamente, seus
papeéis constitucionais. Para isso, € necessario profissionalizar a Administra-
cao Publica, o que vem sendo feito de forma lenta. Para acelerar esse pro-
cesso o governo federal instituiu diversos programas de incentivo a moderni-
zagao da Administragdo Publica no Brasil. Entre eles esta o PNAP (Programa
Nacional de Formagédo em Administracao Publica), com o objetivo de capaci-
tar pessoal para atividades de gestao do servi¢o publico brasileiro em cursos

de graduacao e especializagéo.
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No Poder Executivo Federal, o total de servidores de nivel superior sem mes-
trado ou doutorado chega a 77%, segundo dados do Ministério do Planeja-
mento, Orgamento e Gestdao (MPOG). Dos cargos ligados diretamente aos
Ministros de Estados, menos de 12% possuem mestrado ou doutorado. Esses
dirigentes, além da necessidade de serem competentes em suas especiali-
dades (saude, educacéo, infraestrutura, meio ambiente etc.), necessitam ad-

quirir “competéncias especificas de diregcao”.

Para tanto, € preciso que seja dada oportunidade aos servidores de 6rgaos
federais, estaduais e municipais de todo o Brasil para se capacitarem para
0 exercicio de uma gestdo publica profissional de alto nivel; além da opor-
tunidade aos profissionais de fora do servigo publico (demanda social), de
modo a formar um contingente de pessoas para ingresso em orgaos do poder
publico. No ambito do servigo publico brasileiro, estima-se uma demanda re-

primida de 20-30 mil profissionais para Mestrado em Administracao Publica.

Em 2009, a Diretoria de Educacao a Distancia (DED/CAPES), a extinta SEED/
MEC e as IPES criaram o Programa Nacional de Formagao em Administracao
Publica (PNAP), abrangendo quatro cursos: um bacharelado (Administracao
Publica) e trés especializagdes (Gestao Publica, Gestao Publica Municipal e
Gestao em Saude). Os cursos estdo sendo oferecidos em todo o Brasil pela
nova rede que recebeu a adesao de 71 IPES, por meio de edital UAB/CAPES,
a partir de 2010.

Em 2013, foi aprovado pela CAPES o PROFIAP, Mestrado Profissional em Ad-
ministracéo Publica em Rede Nacional, com o objetivo de capacitar profissio-
nais para o exercicio da pratica administrativa avancada nas organizagdes
publicas; contribuir para aumentar a produtividade e a efetividade das orga-
nizagdes publicas; e disponibilizar instrumentos, modelos e metodologias que
sirvam de referéncia para a melhoria da gestéo publica. O egresso devera ser
um profissional com um nitido entendimento do papel do Estado no Brasil,
do exercicio da cidadania e preocupado com as questdes éticas, sociais e
ambientais que subsidiarao as politicas publicas que impactam a sociedade.
Reunira as condigdes cientificas e técnicas para promover melhorias na gestao

publica.

Acredita-se que o Curso de Mestrado Profissional em Administragéo Publica
em Rede seja uma proposta inovadora no Brasil, trazendo impactos regionais
e sociais importantes. O PNPG 2011-2020 reconhece a existéncia de grandes
desigualdades socioecondmicas intra € inter-regides e estados brasileiros, e
deixa explicita a necessidade de ampliar o numero de cursos de Mestrado

nas regides Norte, Nordeste e Centro-oeste.

A proposta do Mestrado Profissional em Administracao Publica em Rede
(PROFIAP) traz uma contribuigao efetiva na medida em que propde beneficiar

mais as citadas regides, que séo carentes em programas de Pds-graduagao,



sobretudo em Administracdo. Na comunidade cientifica, sdo reconhecidas
as dificuldades que uma IFES isolada (ndo em rede) dessas regides tem para

propor um Programa de Pés-graduacao Stricto Sensu.

O Programa ira se estruturar por meio de uma rede de Instituicdes Federais
de Ensino Superior (IFES), distribuida no territorio nacional, com a coorde-
nagao da Associacao Nacional dos Dirigentes das Instituicbes Federais de
Ensino Superior (ANDIFES), em parceria com a CAPES. O titulo de Mestre
sera atribuido individualmente pelas IFES que fazem parte da rede. As nove
IFES aprovadas pela CAPES para integrar inicialmente a rede sao: Universi-
dade Federal de Alagoas (UFAL), Universidade Federal de Campina Gran-
de (UFCGQG), Universidade Federal de Goias (UFG), Universidade Federal
da Grande Dourados (UFGD), Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS), Universidade Federal de Sergipe (UFS), Universidade Federal de Vi-
cosa (UFV), Universidade Federal de Alfenas (UNIFAL) e Universidade Fede-
ral de Rondonia (UNIR).

O papel da ANDIFES ¢é o de organizar o engajamento da comunidade acadé-
mica nacional da area de Administracao ao Programa. Para tanto, constituiu um
Comité Gestor Nacional e uma Comissao Académica Nacional, compostos de
professores experientes, para planejamento e operacionalizagéo do Programa

em todo o Brasil, os quais serdo assessorados por Comissoes Locais.

A CAPES fornecera ao Programa diversas formas de apoio, entre as quais
sua experiéncia em formacéao e gestao de redes de Instituicdes Publicas de
Ensino Superior (IPES) para oferta de cursos de graduagao e pos-graduagao.
As IFES contam com infraestrutura necessaria para a oferta do curso, forne-
cendo, além do corpo docente, infraestrutura fisica, abrangendo salas de

aula, laboratorios, bibliotecas e outros recursos.

A primeira turma iniciara no segundo semestre de 2014, com cerca de 200
alunos ligados as nove instituicoes federais de ensino superior, em quatro
regides geograficas brasileiras: Norte, Nordeste, Sudeste e Centro-oeste.
Conforme ocorreu com os demais mestrados profissionais em rede nacional
autorizados pela CAPES, prevé-se uma expanséo da rede ano a ano, até que
se atinja todas as regides brasileiras e 0s principais estados membros da
Federacéo, cumprindo, assim, o objetivo originalmente tragcado de propiciar
a oportunidade de capacitacdao avancada de gestores publicos em todo o

territério nacional.
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