WELLINGTON FERREIRA DE JESUS
CELIO DA CUNHA

Organizadores

A PESQUISA EM EDUCACAO NO BRASIL:

NOVOS cenarios e novos olhares







A PESQUISA EM EDUCACAO NO BRASIL:

novos cenarios e novos olhares






WELLINGTON FERREIRA DE JESUS
CELIO DA CUNHA

Organizadores

A PESQUISA EM
EDUCACAO NO BRASIL:

Novos cenarios € Novos olhares

: -
n i i Universidade q I =
x b uniTwin KK Catolica de Brasilia E_l II.
Organizagéo Catedra UNESCO de Juventude, Em

das Nagbes Unidas  :  Educagéo e Sociedade
ara 80,

Brasilia, DF
2016



E proibida a reprodugio total ou parcial desta publicagio, por quaisquer meios, sem autorizagio
prévia, por escrito, da editora e do Programa Mestrado e Doutorado em Educacio da UCB.

Grafia atualizada segundo o Acordo Ortografico da Lingua Portuguesa de 1999, que entrou em
vigor no Brasil em 2009.

Colegio Juventude, Educagio e Sociedade

Comité Editorial
Afonso Celso Tanus Galvdo, Célio da Cunha, Cindido Alberto da Costa Gomes, Carlos Angelo de
Meneses Sousa, Geraldo Caliman (Coord.), Luiz Siveres, Wellington Ferreira de Jesus

Conselho Editorial Consultivo
Maria Teresa Prieto Quezada (México), Bernhard Fichtner (Alemanhba), Maria Benites (Alemanba),
Roberto da Silva (USP), Azucena Ochoa Cervantes (México), Pedro Reis (Portugal).

Conselho Editorial da Liber Livro Editora Ltda.
Bernardete A. Gatti, Iria Brzezinski, Maria Celia de Abren, Osmar Favero, Pedro Demo, Rogério de
Andrade Cérdova, Sofia LercheVieira

Capa: Edson Fogaga / Jheison Henrique

Revisao: Ofitex — Consultoria em Linguagem
Diagramagio: Jheison Henrique

Impressio e acabamento: Cidade Grifica ¢ Editora Lida.

Dados Internacionais de Catalogagio na Publicacio (CIP)

A Pesquisa em Educagio no Brasil: novos cendrios e novos olhares / Wellington
Ferreira de Jesus e Célio da Cunha (Orgs.) / Brasilia: Liber Livro, 2016.
336 p. 5 24 cm.

ISBN: 978-85-7963-152-8

Universidade Catélica de Brasilia. UNESCO. Cétedra UNESCO de Juventude,
Educagao e Sociedade.

1. Educagio, pesquisa. 2. Educagio, politicas de educagio. 3. Universidade.
4. Conhecimento e pesquisa. I. Jesus, Wellington Ferreira de; II. Cunha, Célio da.
II1. Titulo.

CDU: 37.02

Indices para catdlogo sistemdtico:
1. Educagio: Pesquisa 37.02
2. Pesquisa: Educagio 37.02

Liber Livro Editora Ltda.

Cétedra UNESCO de Juventude, Educagio e Sociedade SHIN CA 07 Lote 14 Bloco N Loja 02
Universidade Catélica de Brasilia Campus I Lago Norte — 71503-507 — Brasilia-DF
QS 07, lote 1, EPCT, Aguas Claras 71906-700 — Fone: (61) 3965-9667 / Fax: (61) 3965-9668
Taguatinga — DF / Fone: (61) 3356-9601 editora@liberlivro.com.br

catedraucb@gmail.com www.liberlivro.com.br



Sumario

Introducio
Os novos cendrios e os novos olhares na pesquisa em educagio no Brasil

Wellington Ferreira de Jesus
CEli0 AR CUNPA ...ttt

Capitulo 1
Estudo de casos miiltiplos: a vivéncia de uma pesquisa educacional

Tvar César Oliveira de VASCONCelos. ..................cc..ccoueviuiiiiieiiieiiieiiieciiieieeeeeeeeee e

Capitulo 2
A dimensao pedagégica da agricultura familiar:
a alimentagao escolar aproximando o consumo e a produgio

Sara Regina Souto Lopes
COlio Aa CUNPA ...

Capitulo 3

Conhecimento e pesquisa nas ciéncias humanas:
q

perspectiva de professores da educagio superior

Lsabela Cristina Marins Braga
Juliana Lacerda Machado
Afonso GAIVAO .................c.ccocoieiiiiiiiiiiiiie e

Capitulo 4

Politicas publicas e andlise de politicas educacionais —
concepgdes e processos num contexto de globalizagio

L11ciana Cordeire Limmein.............ccccuooeeueeeeeeeeeieeeeeeeeeeeeeeeee et



Capitulo 5

A Universidade e seus desafios contemporaneos

Thais Almeida Pereird................cccoooeeueeeiiiiieeeiiiecieeeeeeeeeee et

Capitulo 6

A institucionaliza¢io da pés-graduagao no Brasil nas décadas de
1950/1960: as contribui¢des de Anisio Teixeira ¢ da Capes

Bruno de Macédo Cavalcanti Borges Pimentel................cccoccccovnieecinieieciinieecane,

Capitulo 7
Alvaro Vieira Pinto: educacio e identidade nacional
Niibia Luiz Cardoso - UCB

Célio dan Cunha - UCB............ccoooieeiieieeeeciieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeet et

Capitulo 8
Raciocinio geogrifico por intermédio da expressao espacial
Sidelmar Alves da Silva Kunz

R CASTLONE. ..ottt ettt

Capitulo 9
O professor do 6° ano do ensino fundamental e suas concepgoes sobre
afetividade: efeitos na prdtica docente e na aprendizagem

Leandro Batista da Silva
Sandra Francesca Conte de Almeida

Viviane Neves Legnani..................cccocveiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiicicieiiccc

Capitulo 10

Histérico da resisténcia negra em Mesquita e a atualidade da luta
emancipatéria

Manoel Barbosa INOTes................cc.ccoeeeeeeeeeeeee et

Capitulo 11

Cifras federais da educagao: pistas para uma andlise complexa
Valdoir Pedro Wathier

Ranilce Guimaraes-I0sif ...............ccccoveecirimmeiininisieiiiisisieieeiseeeeeeeeet s

181



Capitulo 12

Financiamento publico na educagio superior privada:
andlise das estratégias referentes ao FIES na Meta 12 do PNE (2014-2024)

Aline Veiga dos Santos..................cccocccioiiiiiiiiiiiiciiiie e 199

Capitulo 13

O Programa Mais Educacao do Governo Federal e sua execugio na
comunidade quilombola Mesquita - GO

Eliane Fernandes Limao................cccocueeereciseisieisieiseisiesises sttt 217

Capitulo 14

A gestao de recursos descentralizados em uma escola piblica do Distrito
Federal e sua contribuicio para a autonomia escolar

Rosingela Rodrigues Trindadl.........................cccoooovioinininioiinininiiiiiiiicei, 237

Capitulo 15

O financiamento da educagao no Distrito Federal:

uma andlise dos provaveis impactos da crise econémica no cumprimento
da meta 1 do Plano Nacional de Educagao

Carlos Daniel da Silva
Wellington Ferreira de Jesus...............cccccocoioiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiciiiicciiccc e 253

Capitulo 16
O financiamento da educagao do campo no Brasil:
a vinculacio dos recursos do Império a atual Repuiblica Democrdtica

Handerson da Costa Bentes
Maria de Fitima Matos de SOUZa..................ccc.ccccueeveiiiieciiiieiiieeiieeeceeeeeieeeeee e 277

Capitulo 17

O monitoramento do Fundeb: conhecendo o sistema de informacées sobre
orgamentos publicos em educacio (Siope)

Andyeia Couto Ribeiro
Wellington Ferreira de Jesus .............cccouviiiininiiiininiiiiiiiieccieieeceeeee e 297

SODIE 08 AULOLES. ....vvviieeeiie ittt ettt ettt 323






INTRODUCAO

Os novos cenarios e os novos olhares
na pesquisa em educacao no Brasil

Wellington Ferreira de Jesus

Célio da Cunha

A solidao, decerto, mas talvez nio a
esterilidade
José Saramago —

Manual de Pintura e Caligrafia

As palavras de José de Saramago, de certa forma, exprimem o que ¢ a atuagao de
um pesquisador. Por vezes, em sua solidao, ou se quisermos, repensando outro
cldssico do pensamento ibero-americano, Octdvio Paz, em seu labirinto solitdrio,
¢ marcado pelo desafio e pelas incertezas.

Para além dos textos literdrios, a pesquisa e, em especial, a pesquisa no
campo da Educagio nos deixa a procura de certezas nas incertezas, de temas
em temas, aparentemente ji explorados, além de cendrios e atores novos em um
teatro, a primeira vista, j4 esgotado em suas possibilidades, entre outros aspectos.

Sao estes os desafios dos novos pesquisadores, nem sempre novatos, mas



sempre renovados em uma busca constante que envolve, em primeiro lugar, a
dimensao cientifica de refazer percursos ainda nao trilhados, ou seja, de reacender
a ciéncia e o conhecimento enquanto construgdes histdricas e sociais. Algo finito,
¢ bem verdade, porém ilimitado e inconcluso.

Em segundo lugar, a dimensao pedagdgica que pressupoe o ensino e a
publicizagao do conhecimento realizado. De certa forma, o fim de toda pesquisa
nao é (e nem pode ser) o limite da produg¢do do conhecimento, mas as possibilidades
de amplificacdo do saber, de repartir e compartilhar, ou partilhar com, a sociedade
os resultados, sejam as confirmagdes ou as refutagoes de pesquisas.

E, por fim, a dimensdo pessoal em que estio amalgamados os desafios
profissionais, éticos, da afetuosidade, da sociabilidade, da humanizacio e da
produgao de algo que, embora constituido sob a perspectiva da teoria, resulte na
construgio e na ressignificacio da concretude da realidade humana.

E, pois, nesse sentido de ganha corpo o pensamento de Saramago: todo o
exercicio de produgao ¢ sim um esforco solitdrio, em que pese a presenga de quem
orienta, mas hd momentos em que a solidao se torna dominante. Momentos em
que o labirinto das possibilidades, dos conceitos, da teoria parece nio apenas
desafiar, mas comprimir e obnubilar as possibilidades de saida. No entanto, todo
esse processo nao ¢ estéril, gerando mais conhecimento. Além disso, hd sempre
um fio de Ariadne a indicar possibilidades de saida do labirinto ao pesquisador.

Esse fio de Ariadne nio se trata de algo mitico ou um achado divinizado,
mas a utilizagdo de um método cientifico, condigao sine qua non para qualquer
estudo ou pesquisa cientifica. Os pesquisadores ndo contam com a sorte, mas
se desafiam em extensas jornadas de trabalho na solidio dos desertos pessoais.
Nesse sentido, nao se contentam com miragens ou com a brevidade de odsis,
mas propondo alternativas nas improvéveis solugoes. Trata-se, portanto, de um
outro, de um novo olhar sobre uma realidade concreta. A pesquisa cientifica é
constituida por estes desafios,

Compreende-se que o campo da pesquisa em Educagao é também permeado
de tais desafios, sendo que o primeiro deles é a escolha. A escolha de temas da
Educagio que se apresenta em uma dimensao polissémica. Ao pensarmos na
dimensio epistemoldgica pensamos em formas de aprender e ensinar; histéria e

a filosofia da educagdo ao longo dos séculos ou em sua contemporaneidade; as
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contradicoes e as légicas; as politicas educacionais; a avali¢ao; as possibilidades
de conservagio ou transformagio, de exclusio e inclusio na sociedade, dentre
outros aspectos. Contudo, nao basta apenas as escolhas de um caminho em que
se pretende seguir a caminhada. E preciso saber como caminhar.

A presente obra, A pesquisa em educagio no Brasil: novos cendrios e novos
olhares, integra a Colegio Juventude, Educagdo e Sociedade, pertencente a conjunto
de uma producio bibliogrifica em Educagio e que tem como referéncias o
Programa de Pés-Graduacao Sticto Sensu em Educacio da Universidade Catélica
de Brasilia (UCB), a Unesco, a Cdtedra Unesco de Juventude, Educacio e
Sociedade e objetiva apresentar a pesquisa em educagio no Brasil estudantes
de mestrado, doutorado e péds-doutores de Programas de Pés-Graduagio em
Educacao da UCB, da Universidade de Brasilia (UnB), da Universidade Federal
do Oeste do Pard (UFOPA), da Universidade Paulista (Unip) que, seja em
conjunto com seus orientadores com a autorizacio destes, se lancaram ao desafio
da produgao do conhecimento nos temas da educagao brasileira.

Na obra em tela sao propostos novos cendrios e novos olhares de uma
geracdo de pesquisadores que buscam na pesquisa em Educagdo a centralidade
para repensar o Brasil. Discutem o local, o regional e o global, bem como, as
conexdes entre o pensamento cldssico e demandas contemporineas da sociedade
brasileira. Cunha (1991) alertou-nos ao fato de que educagio, Estado e democracia
devem conviver em conjunto e harmonia, caso contrdrio, como observado no
caso brasileiro, a exclusio serd marca da educagao.

Nesse sentido, o livro A pesquisa em educagio no Brasil: novos cendrios e novos
olhares composta por dezessete capitulos, inicia com um estudo Vasconcelos
sobre a metodologia da pesquisa, apresentando a experiéncia de estudo de casos
mailtiplos, vivenciada na experiéncia de uma pesquisa, cujo tema foi a interagao
entre os estudantes de nivel superior e os seus professores. Vasconcelos optou por
realizar o trabalho a relatando em primeira pessoa a pesquisa, concluindo que
um trabalho marcado pelo rigor académico nio deve ser tomado com dogma,
porém explorar o equilibrio entre o necessdrio rigor e flexibilidade, que 0 mesmo
denomina de dilema existencial a ser enfrentado pelo pesquisador no percurso de
sua investigacao.

O capitulo seguinte, A dimensio pedagdgica da agricultura familiar: a
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alimentagao escolar aproximando o consumo e a produgio, em que Lopes e
Cunha, resultado de uma pesquisa sobre o Programa Nacional de Alimentagao
Escolar (PNAE). O PNAE constitui-se em politica pablica singular no mundo
e a pesquisa observou que o Programa aproximou a produgdo e o consumo, o
agricultor familiar e a alimentagao escolar, resultando beneficios tanto para o a
alimentagao escolar quanto para o desenvolvimento local. O PNAE promove,
segundo Lopes e Cunha para a reconexdo entre a oferta da alimenta¢io escolar
e uma préitica educativa para a formagio de hdbitos alimentares sauddveis.
Como conclusio os autores apontam que o uso do contexto da participagio
da agricultura familiar no PNAE pode aproximar a escola, os estudantes e a
comunidade na discussao da produgao local de alimentos e dos impactos das
escolhas alimentares na vida da comunidade.

No terceiro capitulo, Conhecimento e pesquisa nas ciéncias humanas:
perspectiva de professores da educacio superior, Braga, Lacerda e Galvao
discutiram a complexidade da temdtica da producao do conhecimento, a
partir de duas questoes: O que vem em sua mente quando vocé pensa no termo
Conbecimento? Como vocé produz conhecimento?. A pesquisa constitui-se em estudo
de caso realizado com professores de uma Institui¢cao de Ensino Superior (IES)
e, conforme os autores, Os docentes estabeleceram uma relacio entre o mundo
fisico e espiritual ao tentarem definir o termo conbecimento, fazendo com que a
Metafisica quanto a Ontologia ganhassem destaques nas falas dos participantes.
Quanto ao nivel do conhecimento sensivel, os entrevistados privilegiaram a
experiéncia cotidiana nos discursos, evidenciando falas nio carregadas de rigor
e de objetividade.

Politicas piblicas e andlise de politicas educacionais — concepgies e processos
num contexto de globalizacio é o titulo do quarto capitulo de autoria de Limeira
que propoes uma andlise de conceitos como politica, politicas publicas e
politicas educacionais no contexto da pesquisa em Educagio, ou de forma mais
aprofundada da pesquisa em politicas educacionais. Conforme a autora, a andlise
politica necessita um criterioso acompanhamento de uma pesquisa em 4mbito
regional, local e organizacional que possibilite identificar os niveis de aplicagao,
espacos de adequagdes e de possiveis contradi¢oes nos discursos.

Na sequéncia, sexto capitulo, Pereira realizou um ensaio académico em que
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discute a universidade contemporanea e seus limites e desafios. Nesse sentido,
Pereira realizou uma revisio das concepgoes e contradigoes desta universidade no
mundo atual. Analisou documentos das conferéncias mundiais de sobre educacio
superior dos anos de 1998 e 2009, mundo da globalizagao capitalista, bem como
outros documentos. Sua proposta foi uma reflexao sobre a universidade brasileira
no momento atual e, destacando quais as possibilidades de enfrentamento a esses
desafios.

Ainda no campo da pesquisa em educagiao superior, Pimentel, no capitulo
sétimo capitulo, realizou intitulado A institucionalizagio da pds-graduacio no
Brasil nas décadas de 1950/1960: as contribuicoes de Anisio Teixeira e da Capes.
Neste estudo, Pimentel fez uma retrospectiva da participacao de Anisio Teixeira
na construgo e institucionalizagio da Pés-graduagio no Brasil. E destacada por
Pimentel a relevincia da Coordenagio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes), além da retomada histérica, o autor apresenta o papel inovador
e pioneiro de Anisio Teixeira na Educagdo Brasileira, em especial na educacao
superior e destacadamente na pesquisa.

Contribuindo com a discussio relacionada ao papel de intelectuais na
educagio nacional, Cardoso e Cunha, destacaram o papel de Alvaro Vieira Pinto,
filésofo e educador brasileiro, apresentado no nono capitulo. Nesse sentido, o
texto intitulado Alvaro Vieira Pinto: educagcio e identidade nacional, tem com eixo
central a participagio do filésofo no Instituto Superior de Estudos Brasileiros
(ISEB), dentro do contexto do nacional desenvolvimentismo. Cardoso e Cunha
trabalharam com uma revisio bibliogrdfica das principais obras do autor e de
estudiosos sobre o filésofo.

No décimo capitulo, Kunz e Castioni, apresentaram uma reflexdo critica
sobre o conceito de expressio espacial e do raciocinio geografico como alternativas
metodoldgicas para o uso de indicadores de avaliagao. O capitulo Raciocinio
Geogrdfico por intermédio da expressio espacial propoe a contribuicio dos debates
tendo por referéncia a epistemologia, a teoria e 0 método em geografia.

O desafio de discutir o papel do professor da educagao bésica, em especial
do ensino fundamental, anos finais, tanto na pritica docente, quanto na
aprendizagem e a partir de suas concepgdes de afetividade foi o tema da pesquisa

de Da Silva, Almeida e Legnani. O capitulo décimo primeiro, O professor do 6°
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ano do ensino fundamental e suas concepgoes sobre afetividade: efeitos na pratica
docente e na aprendizagem, identificam na sala de aula o local propicio para
o aflorar de emogdes. Contudo, reconhecidamente esta relagao ¢ ignorada,
prevalecendo, conforme os autores, ainda na atualidade uma cisao entre a visao do
sujeito em sua dimensao integral. A pesquisa realizada com doentes do 6°.ano do
ensino fundamental, revelou a necessidade da compreensio dos alunos enquanto
sujeitos que, além de adquirirem o conhecimento, possam também contribuir
com o processo de humaniza¢ao da sociedade.

O tema das relagdes étnico-raciais e, particularmente, da educacio
quilombola e de sua resisténcia em Mesquita, Cidade Ocidental (GO) foi
resultado da pesquisa de Neres. Histdrico da resisténcia negra em Mesquita e a
atualidade da luta emancipatéria é o titulo do capitulo décimo segundo, em
que Neres apresenta a histéria da constitui¢io do quilombo Mesquita, ainda
em finais do séc. XV1I, as fontes histdricas existentes nas certidoes cartoriais e
eclesiais, até 0 momento contemporineo, em que o Estado brasileiro reconheceu
Mesquita com 4rea quilombola. Mas, esse reconhecimento legal nao implicou na
efetivagao da posse e propriedade por parte dos remanescentes dos quilombolas.
Nesse sentido, Neres situa a disputa entre a especulagao imobilidria e a populagao
local, envolvendo inclusive a gestao escolar.

E incessante observar que os seis capitulos que concluem a obra tem como
temdtica o financiamento da educacio. Alids, o financiamento da educacio,
desde o final dos anos 1990, assumiu centralidade na pesquisa em educagio.
Observamos que, seja na educagdo superior, seja na educagao bdsica, as pesquisas
sobre as politicas de financiamento a educa¢io, ou mesmo no contexto das
politicas educacionais estdo na ordem do dia. Na obra em tela nio optamos por
realizar uma divisio em duas partes, mas, dada a constincia do tema, optou-se
por organizar os capitulos sobre o financiamento em proximidade.

Dessa forma, Wathier e Guimaraes-losif, em Cifras federais da educacio:
pistas para uma andlise complexa, capitulo décimo-terceiro, apresentam
a complexidade do tema como uma riqueza que permite que estudos de
financiamento sirvam para compreender diversas dimensdes das politicas
educacionais e da sociedade brasileira, ultrapassando as questoes financeiras, mas

mantendo ligagdes com elas, no imbricado jogo de atores e conhecimentos que
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cercam o campo das politicas publicas de educacio em contextos globais e locais,
partindo de uma questdo: qual é a representatividade dos recursos destinados a
educagio frente as receitas do Governo Federal? Entendendo que é fundamental
que se busque articular as defesas por garantias conjuntas aos setores sociais, de
forma que nao concorram entre si. Significa, portanto, dizer que é preciso pensar
a complexidade do sistema, interpretando as redes das politicas de financiamento.
Em sentido correlato, Veiga dos Santos no capitulo décimo-quarto,
Financiamento piiblico na educacio superior privada: andlise das estratégias
referentes ao FIES na Meta 12 do PNE (2014-2024), capitulo décimo-quarto,
apresenta os tensionamento da relagao publico x privado na educacio brasileira,
particularizando a financiamento estudantil no contexto do Plano Nacional de
Educacao, lei 13005/2014, que propoe a expansao das taxas de matricula no ensino
superior, considerando essa meta, efetivamente hd necessidade da ampliagio
do repasse de recursos publicos ao setor privado. Entdo, sio apresentadas pela
pesquisadora algumas contradigées e perspectivas na efetivagio desta meta.
Limao apresentou no capitulo décimo-quinto um estudo também sobre a
comunidade quilombola em Mesquita, Cidade Ocidental (GO). Assim como
Neres, a preocupagdo de Limao ¢ a organizacio da comunidade de Mesquita, em
especial no campo da educacio bdsica. Limao desenvolveu como tema O Programa
Mais Educagio do governo federal e sua execugio na comunidade quilombola
Mesquita — GO. Programa Mais Educacio integra as politicas de financiamento
a educagio publica bdsica no Brasil e objetiva contribuir no sentido da melhora
da qualidade e do desenvolvimento da educagao integral. Em comunidades como
Mesquita o papel do Programa Mais Educagio torna-se fundamental.
A gestio de recursos descentralizados em uma escola piiblica do Distrito Federal
e sua contribui¢do para a autonomia escolar é capitulo décimo-sexto, de autoria de
Trindade e resultante de uma pesquisa sobre o financiamento da educagio no
Distrito Federal (DF). No estudo realizado em uma regiao administrativa do DF,
Trindade observou a relevancia dos recursos do Programa de Descentralizacio
Administrativa e Financeira (PDAF) e sua gestdao em uma escola de ensino médio.
A temitica do financiamento da educagiao no Distrito Federal também
se apresentou no capitulo de Santos e Jesus. Os autores apresentaram uma

preocupagio com os possiveis impactos da crise econdmica no cumprimento
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da meta 1 do PNE no DF. A pesquisa que deu origem ao estudo, intitulado
O financiamento da educagio no Distrito Federal: uma andlise dos provéveis
impactos da crise econdmica no cumprimento da meta 1 do Plano Nacional de
Educagao, procurou estimar as possiveis limitacoes do DF no cumprimento da
universalizacido da educacio bdsica na referida unidade da Federacio.

Souza e Bentes apresentaram um estudo sobre o financiamento da educacio
no campo, trabalhando com a perspectiva histérica da protecao constitucional
de recursos, também conhecida como vinculagao de verbas. O capitulo dezoito,
cujo titulo é O financiamento da educacio do campo no Brasil: a vinculacio dos
recursos do Império a atual Republica democritica, parte de uma andlise das
Constituigdes Brasileiras e seus dispositivos que garantem a vinculagao de verbas
para a educagao do campo.

A temidtica do controle social dos recursos é o tema de pesquisa de Ribeiro
e Jesus, os pesquisadores estudaram o Sistema de Informagdes sobre Orgamentos
Pdablicos (SIOPE) e apresentou, no décimo nono capitulo, o estudo intitulado
O monitoramento do Fundeb: conhecendo o sistema de informacées sobre
orgamentos publicos em educacio (Siope). Ribeiro e Jesus procuram demonstra
que o aperfeicoamento do SIOPE poderd contribuir de forma significativa como
uma ferramenta de controle social e democritico tanto para os gestores publicos
quanto paras os cidadaos em geral no sentido de compreender o que ¢ orgado e o
que ¢ efetivamente gasto com a educagio bésica brasileira.

Novas geragoes de pesquisadores em educagio surgem e se consolidam.
Novos olhares sobre 0o novo ou sobre o jd vivenciado se descortinam. Novos
cendrios ou os antigos cendrios sao objeto de novos olhares. Assim o conhecimento
e a ciéncia se ressignificam, se revigoram e permanecem as esperangas de novos

tempos. Esperamos com essa obra contribuir nesse sentido.

Os organizadores.
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Capitulo 1

ESTUDO DE CASOS MULTIPLOS:
A VIVENCIA DE UMA PESQUISA
EDUCACIONAL

Ivar César Oliveira de Vasconcelos'

Introducao

Esta ¢ a histéria do percurso metodolégico de uma pesquisa educacional que
envolveu jovens estudantes universitdrios e seus professores (VASCONCELOS;
GOMES, 2015). Por que apresentar tal histéria? Porque a aprendizagem da
pesquisa, na prética, acrescenta conhecimentos muitas vezes no registrados, que
compdem parte de uma sorte de curriculo oculto. Além disso, entre pesquisadores
hd o justo desejo de ver resultados de seus estudos efetivamente utilizados nao

sé no meio académico, como também, no caso da educacio, no cotidiano de

1 Professor titular no Instituto de Ciéncias Sociais ¢ Comunicagio da Universidade Paulista (Unip),
ivcov@hotmail.com.
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professores e estudantes. De algum modo, ao historiar e analisar o mencionado
percurso, este trabalho contribuird para atender a esse desejo.

Ao eleger a intera¢do social de jovens estudantes e professores universitdrios
como tema da pesquisa, constatei imediatamente que o conhecimento
pretendido haveria de ser bastante concreto (mais sensério do que abstrato),
contextualizado na velocidade do mundo atual, e que o relatério final deveria
considerar as interpretagdes do leitor. Apés problematizar o tema e definir os
contornos do conhecimento pretendido, vislumbrei o estudo de caso como o
caminhar metodolégico. A decisio ganharia for¢a quando me deparei com o
tipo das perguntas que me inquietavam: “como” ocorrem as interacoes sociais de
estudantes e professores e “por que” elas ocorrem? Constatei que para a pesquisa
pretendida eu nao teria, durante seu desenvolvimento, quaisquer controles sobre
os comportamentos envolvidos (YIN, 2010). Percebi logo que focalizaria situagoes
atuais e, com isso, mais ainda despontava no horizonte de decisées que o estudo
de caso seria 0 método a ser utilizado. A certeza final ocorreu quando, a vista
dos objetivos almejados, ficou claro para mim que deveria fazer uma descri¢ao
detalhada das constatagées. Entio, decidi pelo estudo de caso no contexto de
uma abordagem qualitativa.

Como interessava captar o enlagamento e o sentido das interagoes entre
pessoas, buscando o pormenor de sua conexao com os diversos contextos, estava
a vista um estudo de casos multiplos (YIN, 2010). Os dados seriam obtidos mais
por meio de pessoas e menos por meio de papéis (STAKE, 1995). Fechava-se
um circuito de decisdes que colocava de fato o método escolhido na perspectiva
qualitativa (MERRIAM, 1998).

O uso daabordagem qualitativa exigiu uma aproximagao gradativa do objeto
de estudo, as interagoes sociais. Eu sabia de antemao, que por trds da primeira
e visivel camada da realidade se encontrava outra camada, e outras camadas,
4 espera de uma aproximagio minha, enquanto pesquisador. Com efeito, a
pesquisa qualitativa é uma caixa de surpresas! Por isso, a primeira imagem que
me vem a mente ao relembrar a relacio estabelecida entre mim (pesquisador) e as
interagdes sociais (objeto de estudo) é a das bonecas encaixadas, as Matrioskas,
a venda no mercado Izmailovsky, da capital russa. A primeira e maior delas é

utilizada nesta metéfora para representar a realidade mais abrangente e visivel
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num s6 esforco do meu olhar observador. Ao “abrir” a boneca maior verifico uma
série de outras. Da segunda, chamada universidade, saem outras. Entao, focalizo
dois cursos de graduacio, dois que formam professores para a educagio bdsica.
Nesses cursos, representados aqui pelas tltimas bonecas, encontro dois grupos:
estudantes e professores.

Nesse emaranhado de relacoes nem sempre patente, mas revelador de
surpresas, pude constatar de inicio quao complexo seria o trabalho. Para o
alcance dos objetivos da pesquisa, as duas bases tedricas do estudo — a Experiéncia
Social (DUBET, 1994) e a Pedagogia Dialégica (FREIRE, 2011) — deveriam ser
exploradas em profundidade. Desse modo, de um lado, a nogao de experiéncias
sociais: as condutas individuais e coletivas sio construidas na pluralidade de
principios e por meio da a¢io dos individuos, responsdveis por encontrar sentido
em sua agao nessa pluralidade de principios. De outro lado, a nogao de pedagogia
dialégica: o didlogo deve constituir-se na perspectiva de uma relagao horizontal,
sedimentando a confianga dos envolvidos entre si; a educagio é um momento
da trajetdria de humanizacio dos individuos — por serem humanos, pensam,
sentem, agem e transcendem. Com base nessas duas construgdes tedricas,
investiguei a interagdo das experiéncias sociais de jovens estudantes e professores
para identificar aspectos relevantes dessa interagdo e, assim, compreender como
concretizar, cada vez mais, a pedagogia interativa, democritica, compativel com
a necessidade de renovacao da universidade.

Como se constata, o estudo de caso se apresentou como o método de
pesquisa mais adequado, pois eu buscava respostas a problemas concretos, reais,
contemporaneos. Efetivamente é um percurso metodoldgico, ndo mera estratégia
exploratéria de investigago, cuja variante, o estudo de casos multiplos, se mostrou
como rica trajetdria de investigagao (VASCONCELOS, 2010; YIN, 2010).

Desse modo, utilizando a vivéncia da mencionada pesquisa, o texto
apresenta elementos da literatura sobre estudos de casos multiplos e aprofunda
pormenores metodolégicos. No final, oferece recomendagées de ordem pratica
relacionadas a coleta, geragao e andlise de dados. Assim, espero contribuir para
desmistificar algumas ideias sobre o estudo de caso, em especial, a de que este

serve apenas como ferramenta preliminar de uma investigagao.
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Estudo de casos multiplos: o que é?

O estudo de caso surgiu no 4mbito da sociologia e da antropologia em fins do
século XIX e inicio do século XX, com o fito de decifrar aspectos da realidade
social. E utilizado como ferramenta de ensino e registro médico, porém, nio ¢
este o foco. Nem se trata também de deter-se sobre estudos de caso quantitativos,
com énfases em exaustivas medicoes e descricoes (KERLINGER, 1980).
Interessa o prisma qualitativo, portanto, a énfase em problemas subjetivos que
gravitam em torno de termos, conceitos e suposigoes (DENZIN; LINCOLN,
2005). De acordo com Yin (2010), a escolha do método, seja qual for o objeto de
investigacao, condiciona-se ao tipo de questao proposta, a extensao do controle
do investigador sobre eventos comportamentais reais e ao grau do enfoque dado
a0s eventos contemporaneos em oposi¢ao a eventos histéricos. Desse modo, quem
utiliza o estudo de caso partird de questoes “como” e/ou “por qué” formuladas
a respeito de um conjunto de eventos em curso no mundo atual, sem exercer
quaisquer controles sobre os comportamentos presentes nestes eventos. Nesse
sentido, 0 método se organiza em torno de problemas, portanto, envolvendo-
se numa situagdo peculiar, real, concreta, capaz de despertar interesse especial.
Esta é a definigao bdsica do estudo de caso tnico, o qual, a0 modo da explicagio
a partir da perspectiva construtivista, busca decifrar pormenores da vinculagio
entre a situagdo especifica e os seus contextos (STAKE, 1995).

Entretanto, decidir adequadamente pelo estudo de caso nio é ficil. Diversos
equivocos tém sido cometidos (YIN, 2010). Um deles ¢ considerd-lo apenas como
etapa exploratdria de uma pesquisa a se desenvolver. Outro é confundi-lo com a
mera descri¢do etnogréfica ou observacio participante. Na verdade, ele responde
ao desafio de situagdes que abrangem muito mais varidveis relevantes do que
pontos de dados e, por conseguinte, conta com diversificadas fontes de evidéncias,
com os dados convergindo de modo triangular. Tal triangulacio se move de
maneira que dados e informagées origindrios dessas fontes sejam sucessivamente
comparadas, podendo os diversos observadores descerrar novas visoes e afinar a
coeréncia da interpretagdo. Portanto, o estudo de caso se reporta a um método
abrangente que cobre a légica do projeto, as técnicas de coleta e geracio de dados,

bem como as defini¢oes das andlises.
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Essas explicagdes se aplicam ao estudo de casos multiplos, uma variante
do caso tnico. Os dois tipos participam de uma estrutura metodolégica comum.
Contudo, em que situagdes um ou outro tipo deve ser utilizado? Em geral, o
estudo de caso Unico se aplica a testes de teorias bem formuladas, casos extremos
(a exemplo da incapacidade de pacientes reconhecerem rostos de familiares), casos
tipicos ou reveladores e o caso longitudinal. J4 o estudo de casos multiplos oferece
evidéncias mais rigorosas, frequentemente proporcionando novas questoes (YIN,
2010).

Desse modo, o estudo de casos multiplos é a reunido de dois ou mais estudos
de caso tnicos, os dois tipos vinculados por légicas metodoldégicas comuns,
caracterizando-se o primeiro, em comparac¢io com cada um dos segundos, pela

maior consisténcia das interpretagdes advindas com a sintese cruzada de dados.

Metodologia

Para realizar a pesquisa educacional em referéncia utilizou-se a abordagem
qualitativo-exploratéria, com um estudo de casos multiplos, numa universidade
privada de Brasilia — cidade favorecida pela diversidade sociocultural de seus
moradores, sendo largo o contexto em que se insere o tema da interagdo das
experiéncias sociais. Participaram oito jovens estudantes e seis professoras dos

cursos de Licenciatura em Letras e Pedagogia (ver quadro 1).

Quadro 1

Campo da pesquisa e casos tinicos

Campo da pesquisa:
02 casos tnicos
01 universidade privada

01 curso de Licenciatura em Interagoes sociais entre quatro estudantes do

Letras curso de Letras e trés professoras desse curso.

01 curso de Licenciatura em Interagoes sociais entre quatro estudantes do
Pedagogia curso de Pedagogia e trés professoras desse curso.

Fonte: elaboracio do autor.
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Enquanto instituigao escolar, a universidade se propoe a educar a educacio
basica, ao formar profissionais que nesta atuardo. A educagdo superior exerce
fungao relevante na educagao para toda a vida (DELORS et al., 1998). Apesar
de ser voltado para a educacao bdsica, o Relatério Delors, aqui aludido, aplica-
se 4 educagio superior na medida em que prioriza a continua renovac¢io do
conhecimento ao propor os quatro pilares da educagio para o século XXI:
aprender a conhecer, a fazer, a conviver e a ser. Portanto, uma universidade
constitui componente essencial num sistema continuo iniciado na educagio
infantil

Por que escolhi os cursos de licenciatura? O curso de Letras se propde a
evidenciar a relacio dialética entre o pragmatismo da atual sociedade e o cultivo
de valores humanistas, simultaneamente  busca de promogao, dentre outros, da
associagdo entre ensino, pesquisa e extensao, com base no conceito de curriculo
como constru¢do cultural capaz de propiciar a aquisi¢cdo do saber de maneira
articulada (BRASIL, 2001). J4 o curso de Pedagogia ¢ multimodal, com cinco
modalidades formativas (BRASIL, 2006), comprometendo-se com o processo
educacional que prioriza a construgio de amplo didlogo na universidade. Desse
modo, os dois cursos se voltam para a formagao de formadores, com um peculiar
efeito germinativo.

Optei por estudantes e professoras como participantes porque estes
grupamentos humanos oferecem diversas possibilidades de identificar interagoes
sociais e decifrar didlogos implicitos ao processo educacional. Considerei a
diversidade de perfis dos participantes: idade, participa¢do em projetos de pesquisa
e de extensao (estudantes); formacio, trajetéria académico-profissional, drea de
conhecimento das disciplinas ministradas, tempo de ensino e idade (professoras).

Como o método escolhido nao se constitui numa investigacio por
amostragem (STAKE, 1995), no sentido de uma miniaturizagio estatisticamente
ortodoxa da realidade para fazer generalizacoes, trés fontes de evidéncias foram
utilizadas na coleta e geragiao de dados, correspondendo cada uma a técnicas,

instrumentos e procedimentos especificos (ver quadro 2).
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Quadro 2

Fontes de evidéncia, técnicas, instrumentos e procedimentos

Fontes Técnicas Instrumentos Procedimentos (uso das técnicas)
_ | Observagao |Roteiro de observagio | Em 24 aulas, sendo quatro aulas com cada
Observagio . . ..
direta na sala de aula. uma das seis professoras participantes.
) . 27 vezes, sendo duas vezes com sete
Roteiro de entrevista .
Relato de estudantes, duas com as seis professoras e
. e
vida ) L uma com um dos estudantes (neste caso, a
Roteiro de replicagio. licacs
Entrevista replicagio).
. . o Duas vezes, sendo com dois grupos de
Entrevista Roteiro da validagio o
participantes (cada grupo formado por um
estruturada de resultados. .
estudante e uma professora de igual curso).
Andli Qito vezes, sendo uma vez no Projeto
71 na‘ lse . ’1 o)
Anilise . . Roteiro de andlise Pedagdgico do Curso de Letras (PPC),
interpretativa .
documental L. documental. uma no de Pedagogia, uma em cada um
e critica . .
dos seis Planos de Ensino (PE).

Fonte: elaboragao do autor.

Para realizar a andlise de dados, optei pela estratégia geral denominada
por Yin (2010) como proposigdes tedricas, utilizando as técnicas da andlise
de contetido (BARDIN, 2009), valéncia das experiéncias sociais (adaptado de
DUBET, 1994) e a sintese cruzada de casos (STAKE, 1995; YIN, 2010) (ver

quadro 3).

Quadro 3

Estratégia geral de andlise, niveis das questdes e técnicas

Estratégia geral Niveis das questoes Técnicas

Andlise de contetido. Valéncia das

Proposicoes tedricas | 1 .o (foco no “como”).

que levaram ao experiencias sociais.

estudo de caso.

3 e 4 (foco no “por qué”). Sintese cruzada de casos.

Fonte: elaboracio do autor.

Como se observa, operacionalizei a estratégia a partir de quatro tipos de
questoes: 1) questoes de nivel 1, de baixa abrangéncia, elaboradas durante o relato

central de cada participante e feitas no mesmo encontro, incluindo assuntos
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narrados durante a entrevista. As respostas foram obtidas com as andlises dos
dados gerados nos relatos de vida; 2) questées de nivel 2, de média abrangéncia,
limitadas ao corpo discente e ao corpo docente, elaboradas previamente, tendo
perpassado os instrumentos. As respostas resultaram da andlise dos dados
gerados pelos relatos de vida e entrevistas semiestruturadas, bem como dos
coletados nas observacoes diretas e andlises criticas interpretativas; 3) questoes
de nivel 3, de grande abrangéncia, alcancando o padrio das descobertas dos casos
Unicos, elaboradas e respondidas apés as andlises; 4) questdes de nivel 4, de maior
abrangéncia, alcangando todo o estudo, elaboradas com o apoio da literatura

pertinente e com o suporte das andlises.

Por que o estudo de casos multiplos?

Busquei obter ampla visualizagdo do problema estudado, tendo como foco
articulacoes envolvidas numa unidade social complexa (STAKE, 1995), o que
me liberou de esquemas teéricos fechados (PAIS, 2012) e abriu possibilidades de
expandir vivéncias do leitor l4 no relatério final (CASTRO, 2006). Considerando
essa busca, a pesquisa nio se preocupou, por exemplo, em criticar em larga escala
uma teoria existente, pois nio tomou um caso critico para testar uma teoria
bem formulada. Pelo contrdrio, buscou aproximar compreensoes, de um lado,
a respeito da experiéncia social e, de outro, relacionadas a4 pedagogia dialégica.
Nio foi o caso também de estudar situagdes altamente especificas, extremas ou
peculiares, para depois identificar aspectos dessas especificidades. A pesquisa
buscou evidenciar, logo na saida, a intensidade com que determinadas estruturas
sociais da universidade recaem sobre relacoes sociais do cotidiano de estudantes
e professores; em seguida, num circuito que marca o retorno das andlises e
reflexdes, tentou identificar aspectos das condutas individuais que interferem na
composicio dessas estruturas.

A investigacio cientifica se afastou também de estudos focalizados em uma
situagdo tipica inserida num conjunto de situagoes similares. Ao invés disso,
buscou investigar interagoes sociais em circunstincias diversificadas (sala de aula,

projetos de pesquisa e extensao, eventos académicos, dentre outros). Igualmente
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nio procurou apurar aspectos inacessiveis até entao por cientistas sociais, pois o
universo das interacoes sociais, tema da pesquisa, tem sido bastante estudado por
especialistas, anos a fio. Por fim, nao buscou acessar informagées exclusivas de
determinada situagao real em mais de um momento (pesquisa longitudinal). Ao
contrdrio, deteve-se num tnico periodo, sendo a coleta e a geragao de dados, bem
como sua andlise, realizadas durante o segundo semestre do ano letivo em que se
inseriam os participantes.

A justificativa mais contundente, tendo marcado o percurso metodoldgico
como estudo de casos multiplos, foi o fato de ter sido seguida a légica da replicagio
na geragao de dados, em cada caso Unico, para chegar-se a técnica “sintese cruzada
de dados”. Nesta técnica o pesquisador recorre a tabelas de palavras-chave para
reunir aspectos comuns dos casos tinicos considerados, sendo-lhe exigido menos
o uso de tabulagées numéricas e mais a forte interpreta¢io argumentativa (YIN,
2010). Como a operacionalizagio dessa técnica se traduziu em atos na pesquisa
educacional em referéncia? Visando a qualidade necessdria para a obtencdo de
um conjunto de conclusées de cross-case, busquei com as andlises aproveitar
exaustivamente as evidéncias. Focalizei com prioridade aspectos da interagio
das experiéncias sociais discentes e docentes, tendo como suporte a revisiao da
literatura.

Para obter a maior aproximacio da realidade estudada, utilizei a légica
da replicagao em cada caso, a repeti¢do de procedimentos para coleta e geragio
de dados. Como nio se constituiu numa amostra estatistica, e sim num estudo
por aproximagdes sucessivas das camadas de realidade, o chamado “ponto de
saturacdo” dos dados foi determinado a posteriori — ele é o indicativo do momento
em que coleta e geragio de dados devem finalizar porque terd sido alcangado

determinado nivel de certeza a respeito dos resultados pretendidos.

Desenvolvimento da pesquisa: coleta, geragao e analise de
dados

A pesquisa confirmou que o Protocolo do Estudo de Casos Multiplos ¢ um

recurso importante, irredutivel a um mero questiondrio ou instrumento de
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coleta/geragao de dados. Ele é portador dos préprios instrumentos, bem como de
procedimentos e regras gerais (YIN, 2010). Tendo proporcionado confiabilidade
a0 empreendimento cientifico, o uso de tal recurso confirmou parcialmente Stake
(1995), para quem os protocolos sdo triangulagdes. Para o autor, se o pesquisador
precisa de rigor, de explicagoes alternativas, de disciplina, torna-se imprescindivel
a utilizagao do protocolo; do contrdrio, para-se na intuicdo e nas boas intengdes.
Desse modo, o seu foco abrange mais do que a coleta/geracao de dados, podendo
prever a inclusdo de estratégias durante a pesquisa.

Nesse sentido, considerando que os dados obtidos se mostraram insuficientes
para atingir os objetivos planejados, tornou-se necessario construir e executar
estratégia para obter outros dados. Tal estratégia se constituiu na classificagio
dos 12 objetivos especificos, representados por letras de 4 a /, utilizando-se como
critério as caracteristicas essenciais de cada um deles: a) logicas de agao: 4, e e f; b)
Informagio e formagao: g 4, i e j; c) Experiéncias sociais: @, 4, c e j; d) Interagao
social: 4, / e 6. Apontando diretamente para o objetivo geral da pesquisa, os
objetivos especificos estiveram relacionados entre si, mantendo uma coeréncia

interna (ver figura 1).

Figura 1
Relagoes entre os objetivos especificos

Informacado e
formacado

Légicas de

acao

Interagao
social

Fonte: elaboracio do autor.
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Na figura 1, as letras nos circulos menores representam os objetivos
especificos, classificados, nos circulos maiores, em Ldgicas de agao, Experiéncias
sociais, Informacao e formacio e Interacio social. Os circulos menores se vinculam
por meio de setas que indicam a relagiao de dependéncia entre os objetivos, sendo
o cumprimento de um a condigio para o cumprimento do seguinte. Os circulos
maiores se vinculam de modos diferentes, com os trés da direita mantendo 4reas
sobrepostas em cujo interior se encontram os objetivos & e j. Estes tltimos, em
funcio da abordagem qualitativa, surpreenderam-me ao se tornarem elementos-
chave na busca de novos aspectos do fendmeno estudado.

Tomando como referéncia as quatro classificagoes (circulos maiores da figura
1), construi um roteiro geral, do qual foram extraidos 14 roteiros personalizados,
utilizados na replica¢ao junto a cada um dos participantes. Elaborei novos
roteiros, de entrevistas e de andlises critico-interpretativas, visando: 1) gerar
mais dados, com as novas entrevistas (replicagdo); 2) coletar mais dados, com a
andlise documental (anélise interpretativa e critica). Os itens dos roteiros geral

e personalizados foram elaborados no 4mbito de cada uma dessas classificagoes.

Indo da coleta e geragio de dados 4 andlise destes, apresento a seguir
alguns aspectos decisivos para a pesquisa. De acordo com Yin (2010), a
andlise de evidéncias se constitui na etapa mais dificil de um estudo de
caso. A organizagao das informagées teve inicio imediatamente 2 realiza-
¢do da pré-andlise e exploragao do material. Procedi & constante reducio
de informagdes, que apontou permanentemente para os objetivos, tendo
seguido de perto as orientacoes de Bardin (2009), com relagdo 4 andlise
de contetido, e de Yin (2010), com relagao 2 estratégia geral de andlise pela
qual havia optado (ver quadro 3).

Tal organizacio esteve coerente tanto com a classificacio dos objetivos
em grupos como com o Protocolo do Estudo de Casos Multiplos, dois recursos
importantes na exploragao do material, tratamento dos resultados, inferéncia e
interpretagdo. Desse modo, para chegar ao cruzamento de dados, uma finalizagao
peculiar aos estudos de casos maltiplos, procedi conforme a estratégia geral de
andlise, sem descurar da coeréncia entre a organizagio das informacoes e os

mencionados recursos.
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Modestas recomendacOes da pesquisa

Perante a complexidade do método, e diante da também complexa pesquisa social
aqui apresentada parcialmente, todo cuidado é pouco ao oferecer recomendagdes.
Com efeito, as ciéncias humanas descobrem tendéncias e nio determinismos,
sendo todo o conhecimento gerado como se fosse vagalume na escuridao do
desconhecimento e nio holofote capaz de levar a certezas (GOMES, 2005). Desse
modo, minha atitude é de humildade intelectual. Obviamente, com apreco ao
“nada sei” socrético, buscando conhecer mais (PLATAOQ, [séc. IV a. C.] 1997) e,
seguramente, opondo-me a cartilhas com férmulas acabadas.

Nesse sentido, o que segue sio opinides, sugestdes que podem ser uteis.
Pautam-se em resultados alcancados, ficando abertas a criticas e discordancias.
Portanto, em cada caso informado nao se trata de um formuldrio, cada luva
ajustando-se a respectiva mao. Sao apenas exemplos do que apliquei com muito
proveito. Tais recomendagbes se organizam em coleta/geragio de dados e

resultados/discussio do corpus da pesquisa.

Coleta e geracao de dados

As anotagoes em didrio de pesquisa foram tteis para manter a qualidade da coleta
e geragao de dados, bem como das andlises. Elas serviram para aproximar cada vez
mais os estudos dos objetivos planejados e elevar a motiva¢io dos participantes
e a minha prépria, enquanto pesquisador. Foram uteis para efetuar adequagoes
de rumos, necessdrias e previstas quando se utiliza a abordagem qualitativa.
Constatei, por exemplo, a necessidade de transcrever as gravacoes imediatamente
ap6s a realizagio das entrevistas. Com a transcrigao, tornou-se possivel, por um
lado, identificar condutas do pesquisador e situagdes passiveis de exclusao nas
entrevistas ainda por realizar. Por outro lado, visualizei oportunidades de incluir
outras condutas, termos, expressoes e vocibulos durante a geracao de dados.
Seguem recomendagdes préticas, agrupadas de acordo com as técnicas

utilizadas.
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As observacoes diretas

3.

Utilizar um computador (por exemplo, um tablet) para fazer anotagoes.
Solicitar a professora participante o plano de ensino da disciplina e
jé agendar com ela e com os estudantes escolhidos os hordrios dos
encontros para realizar as entrevistas.

Anotar as primeiras informagdes dos estudantes (e-mail, telefone, nome
completo), utilizando folhas de papel com espagos a serem preenchidos
por eles.

Nio detalhar objetivos da pesquisa ao convidar para participar
do trabalho (evitard viés durante a geragio de dados). Detalhar nas

entrevistas (preocupagao ética).

Os relatos de vida

Levar para a entrevista: 1) duas cépias do Termo de Consentimento
Livre/Esclarecido; 2) uma cépia do roteiro; 3) uma caneta; 4) um
gravador (verificar a carga da bateria).

Sistematizar agdes, se possivel, conforme a sequéncia: a) obter
informagdes pessoais do participante, podendo complementar outras ja
tomadas ap6s a observagao direta na sala de aula (para nao esquecer); b)
trocar copias do Termo de Consentimento Livre/Esclarecido, assinadas
pelos participantes e pesquisador. Explicar informagoes mais sensiveis
do trabalho, a exemplo do sigilo das informagoes; ¢) pedir licenca
para gravar; d) lancar a pergunta norteadora para iniciar o relato de
vida; e) ainda com o gravador ligado, fazer perguntas apds o relato
de vida, focalizando perguntas “como” f) desligar o gravador, apds o
relato e as perguntas/respostas com foco no “como”. Evidenciar para o
entrevistado que desligou o equipamento; g) com o gravador desligado,
fazer perguntas com foco no “por qué”; h) anotar; entretanto, atentar
para nao inibir o participante com as anotagées; i) explicar os objetivos

da pesquisa; ndo detalhar o que fora dito durante o convite para
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participagio; j) marcar imediatamente novo encontro para proceder a
replicagio; 1) dizer que convidard por e-mail os participantes para uma
apresentagio coletiva pelo pesquisador de alguns aspectos da coleta e
geragao de dados (validagdo); m) anotar respostas as perguntas focadas
no “por qué” logo apés finalizar o encontro (para nao esquecer); n)
anotar no didrio de pesquisa percep¢oes e aprendizados ou aspectos
que chamaram a atengio, fazendo-o logo apds o encontro (para nio
esquecer).

3. Valer-se das palavras pronunciadas pelo entrevistado durante o relato.
Isto ajuda na formulagao das novas questdes. Este procedimento
racionaliza o trabalho, proporciona ganho de tempo, evitando repeti¢ao
dos dados jd gerados.

4. Resguardar-se contra possiveis envolvimentos emocionais no relato
do participante. Embora se obrigue a demonstrar real interesse pelos
assuntos, deve-se cuidar para se fixar nos objetivos da pesquisa. Zelar
pelo planejado no roteiro.

5. Elaborar perguntas com foco no “por qué”, desde o inicio do relato de

vida, a serem feitas quando o gravador estiver desligado.

As replicacoes

1. Sistematizar agdes, se possivel, conforme a sequéncia: a) obter
informagées pessoais do participante, por acaso faltantes; b) lembrar
o cardter sigiloso das informagées; ¢) lembrar os objetivos da pesquisa;
d) pedir licenga para gravar; e) apresentar as perguntas numa sequéncia
capaz de maximizar o didlogo com o participante, evitando passar
a ideia de recorte entre elas; f) lembrar que convidard por e-mail os
participantes para apresentar coletivamente alguns aspectos da coleta e
geragdo de dados (validacdo); g) fazer anotagdes no didrio de pesquisa
imediatamente apds o encontro (para nao esquecer).

2. Resgatar informagdes da entrevista anterior, contextualizando para o

novo momento. Situar o participante, resgatando pergunta e respostas
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anteriores. Contudo, sem confundi-lo. Isso proporciona credibilidade

ao trabalho. Demonstra zelo.

Os relatos de vida e as replicacoes: outras recomendacoes

1. Fazer perguntas curtas. A qualidade da pergunta estd diretamente
relacionada com a sua extensio. Perguntas breves, concisas, objetivas
e claras evitam o desperdicio de tempo e explicagdes adicionais.
O entrevistado permanece com foco no objetivo da pergunta, o
pesquisador obtém respostas mais préximas dos objetivos da pesquisa.

2. A chegada do final da entrevista, encurtar mais as perguntas (compensa
0 cansaco).

3. Evitar intervencoes desnecessdrias durante as falas do entrevistado.

4. Imprimir certa linearidade na fala durante as perguntas. A mudanga
de tom, velocidade e volume da voz gera valor a pergunta, podendo
tanto induzir respostas desejadas pelo pesquisador como gerar reagoes
do entrevistado, o que pode comprometer a confiabilidade dos dados.

5. Evitar repetir respostas do entrevistado, exceto quando precisar
confirmar o entendimento.

6. Evitar estribilhos na conversagio (¢, certo, né, entendi, compreendi,
td). Fazer perguntas diretas. Pode-se elaborar mentalmente a pergunta
durante a fala do entrevistado (obviamente, mantendo-se atento 2
resposta em curso).

7. Atentar paraqueas perguntas nao assumam o cardter de questionamento
ao entrevistado, mas manifestem real interesse do pesquisador pelos
assuntos. Caso contrdrio, ideias e falas do entrevistado podem ser
bloqueadas.

8. Verificar a necessidade de refazer perguntas durante a entrevista. Do
contrdrio, perde-se o ritmo do didlogo estabelecido com o participante.

Para isto, torna-se necessério ter clareza do objetivo de cada pergunta.
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As analises interpretativas e criticas

1. Utilizar a andlise documental como fonte de evidéncia, ainda que os
procedimentos de coleta e geragio de outros dados tenham iniciado.
O que determinard sua utilizagao é o fluir dos trabalhos (escolhi a
abordagem qualitativa).

2. Reanalisar a configuragio das estratégias metodoldgicas, caso decida
incluir a andlise documental como fonte de evidéncia. Esta deve estar

adequada ao conjunto antes configurado.

Resultados e discussao do corpus da pesquisa

1. Elaborar as conclusdes parciais dos capitulos do relatério final 2 medida
que este se desenvolve. Nesta se¢io do relatdrio é importante valer-se de
quadros elucidativos, seguidos de comentdrios.

2. Revisar constantemente os textos escritos, elaborando e reelaborando
esquemas. Reflexdes sao importantes para proporcionar seguranga a
cada passo dado.

3. Utilizar cadernos para escrever textos, simultaneamente a utilizacio
de computadores. Anotacoes imediatas as reflexdes sao uteis para
desenvolver alguns trechos, principalmente sinteses e conclusoes.

4. Usar sem restrigoes os recursos de aplicativos, como Word e Excel, para
efetuar vinculagbes entre conceitos, situagdes e assuntos.

5. Rever permanentemente os objetivos da pesquisa, mirando o objetivo
geral.

6. Observar constantemente o Protocolo do Estudo de Casos Multiplos.
Visitas e revisitas a ele promovem, quando necessario, tempestivas
adequagoes de rumos.

7. Fazer mengdes a tabelas, figuras e se¢oes do texto. Deve-se proceder
deste modo na medida em que se desenvolvem os textos.

8. Renumerar imediatamente quadros, tabelas e figuras existentes a

medida que novos dados sio incluidos no texto. Com o volver ao ji
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10.

11.

12.

13.

14.

escrito, surgem oportunidades de aprimorar o trabalho.

Atentar para a repetigdo de conclusées e informacoes. Esta repeti¢ao
pode surpreender, revelando aspectos importantes.

Evitar pausas na escrita dos textos para incluir referéncias. Deixar
espagos em branco a medida que o texto ¢ desenvolvido, para posterior
inclusdo destas. Assim, nio se perdem ideias. Entretanto, a inclusio
de referéncias deve ser realizada imediatamente apds a conclusio do
trecho.

Observar o sequenciamento ldgico dos textos, verificando se
efetivamente foi desenvolvida uma narrativa. As informagoes devem
favorecer a geracio de sentidos.

Admitir a possibilidade de nio categorizar os dados em temas,
principalmente se for grande a quantidade de aspectos identificados
durante a organizac¢io do material coletado e gerado.

Fazer novas leituras, a partir de referenciais teéricos dos temas centrais
da hipétese (caso tenha sido elaborada). Rever dados coletados e gerados
para confirmar ou até identificar nuangas com relagdo a estes temas.
Zelar permanentemente pela coeréncia das informagdes e conclusoes,
para o que a triangulacio de dados é fundamental, podendo ser
viabilizada com a observacio e o cumprimento dos itens previstos no

Protocolo do Estudo de Casos Multiplos.

Conclusao

O estudo de caso é um método de pesquisa irredutivel & mera estratégia de
exploragao desenvolvida em prol de uma investiga¢io mais profunda. A pesquisa
utilizada aqui com propésitos diddticos mostrou mais uma vez que o estudo
de casos mdltiplos, uma de suas variantes, pode atender a busca de respostas a
perguntas complexas. Essa variante é de fato uma rica trajetéria metodolégica.

Deve ser compreendida dessa maneira, e sem preconceito.

Nesse sentido, ecoam vialidas as afirmacgoes de Yin (2010) com relagio a

causa mais profunda de criticas e receios com rela¢io ao método. Possivelmente,
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e isso ¢ o que de algum modo perpassa o presente texto, a visio que minimiza
o potencial do estudo de caso se relaciona com a inabilidade de pesquisadores
para assumi-lo em toda a plenitude de suas caracteristicas. Ele pode ser rigoroso,
possibilitando generalizagoes tedricas. E factivel em periodos curtos. Explica o
“como” e 0 “por qué” como nenhum outro método o faz.

E preciso compreender que o estudo de caso e suas variantes, a exemplo
do estudo de casos mdltiplos, ainda ¢ dificil de realizar, exigindo preparo
direcionado de quem se propoe a efetud-lo. Parece evidente que o desafio para
leva-lo a efeito com qualidade exige, para ficar apenas em dois exemplos: 1) em
primeiro lugar, reconhecer que é mesmo um expressivo desafio pratici-lo em
todas as suas potencialidades; 2) em segundo lugar, admitir o jd conhecido valor
de sua aplica¢ao em investigacoes de alta complexidade.

Por isso mesmo, o estudo de casos multiplos explicita o valor do método
como percurso metodoldgico. Seu uso estimula o pesquisador a prosseguir com
a busca de respostas para suas perguntas, cumprindo regras de controle, com
disciplina e capacidade de dar sentido 4 sua atuagio. Isso exige o maior esfor¢o do
pesquisador? Claro que sim. Exige o maior rigor e espirito investigativo com todas
as exigéncias do termo? E ébvio que sim. Entretanto, ser rigoroso nao significa
internalizar dogmas que opéem escolhas teérico-metodoldgicas, prejudicando
uma visao mais abrangente de aspectos da realidade estudada. Como demonstra
este texto, a busca de equilibrio entre rigor e flexibilidade se constitui num amplo
dilema existencial a ser enfrentado (mas nao resolvido) pelo pesquisador durante
todo o percurso investigativo (KAPLAN ([1964] 1975).

Um dilema cuja constatagio leva a pensar se nds pesquisadores temos
apreendido os pormenores das diversas realidades como puzzles reveladores ou

se os percebemos como objetos passiveis de estudo e apreensio somente por sua

mensurabilidade (PAIS, 2012).
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Capitulo 2

A DIMENSAO PEDAGOGICA
DA AGRICULTURA FAMILIAR: A
ALIMENTACAO ESCOLAR APROXIMANDO
O CONSUMO E A PRODUCAO

Sara Regina Souto Lopes®

Célio da Cunha’®

Introducao

Este estudo apresenta resultados de pesquisa realizada que objetivou identificar

o potencial do Programa Nacional de Alimentagao Escolar (PNAE) no sentido

2 Especialista em Financiamento e Execucio de Projetos e Programas Educacionais, Chefe da Divisio
de Desenvolvimento da Agricultura Familiar do Programa Nacional de Alimentagao Escolar — Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagio — FNDE. Mestra em Educacio pela Universidade Catélica
de Brasilia.

3 Bacharel e Licenciado em Pedagogia pela Universidade Presbiteriana Mackenzie (1968), Mestre em
Educagio pela Universidade de Brasilia (1980) e Doutor em Educagao pela Universidade Estadual de
Campinas (1987). Professor do Programa de Mestrado e Doutorado da Universidade Catdlica de Brasilia
- Politicas publicas de educagio e histéria das ideias pedagdgicas. Professor Adjunto IV da Faculdade de
Educagao da Universidade de Brasilia.
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de promover a reconexao entre a produgio e o consumo, por meio da estratégia
de aquisi¢ao de produtos da agricultura familiar local. Para o estudo foi utilizada
a abordagem qualitativa, subsidiada pela pesquisa documental. A pesquisa
documental procurou compreender o Programa, como ele se insere no conjunto
de politicas para a promog¢do da seguranca alimentar e como a agricultura
familiar se insere no conjunto da execugao do PNAE. A pesquisa em campo, por
meio de entrevistas, investigou o que mudou para o agricultor familiar a partir da
sua inser¢do enquanto fornecedor para a alimentagao escolar. Como resultado,
a pesquisa apontou que a politica contribuiu para aproximar a produgio e o
consumo, o agricultor familiar e a alimentac¢ao escolar, promovendo beneficios
para o desenvolvimento local. O estudo mostrou que o PNAE estd contribuindo
para promover a reconexao entre o consumo ¢ a produgio e que o desafio estd
em tornar o contexto da producio e da oferta da alimentagio escolar uma pratica
educativa para a formacao de hdbitos alimentares sauddveis. Os resultados da
pesquisa apontam, ainda, como contribuigao, elementos que sugerem o uso do
contexto da participacio da agricultura familiar no PNAE em a¢oes pedagdgicas
que possam aproximar os estudantes e a comunidade escolar da discussio da
produgio local de alimentos e dos impactos das escolhas alimentares na vida da
comunidade.

O desenvolvimento da politica de gestao da alimentagio escolar no Brasil
a0 longo dos 60 anos de implementagao institucional do Programa Nacional
de Alimentagdo Escolar (PNAE) possibilitou seu fortalecimento. Da criagio
do Programa até os dias de hoje as inovagbes foram inGimeras: execugio
descentralizada, responsabilidade técnica, universalidade, equidade, controle
social, promog¢io do desenvolvimento sustentivel. Ademais, hoje o Programa
estd alinhado a um conjunto de agdes estruturantes para promover a Seguranga
Alimentar e Nutricional (SAN) e o Direito Humano a Alimentac¢io Adequada*
(DHAA). O PNAE, além de ser uma das acoes estruturantes de SAN e de

4 Direito Humano 4 Alimentagio Adequada (DHAA) — estd previsto entre os direitos sociais da
Constituigio de 1988 e se realiza quando todas as pessoas tém acesso garantido e ininterrupto 4 alimen-
tagdo adequada e sauddvel por meios préprios e sustentdveis. Tal direito ¢ reconhecido no artigo 11 do
Pacto Internacional dos Direitos Humanos, Econdmicos, Sociais e Culturais (Pidesc) de 1966, do qual o
Brasil ¢ signatdrio desde 1992, bem como no artigo 25 da Declaragao Universal dos Direitos Humanos.

(BRASIL, 2014).
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promocio da garantiade DHAA, ¢ um programa da educa¢io em sentido amplo,
nisso residindo o seu potencial de transformagao.

O PNAE, no conjunto de estratégias da Politica de Seguranca Alimentar
e Nutricional (PSAN), incorporou no seu normativo em 2009 (Lei n° 11.947),
a integracio do componente da oferta qualificada de refeicoes nutricional e
culturalmente adequadas, com agées para a promogio do fortalecimento da
produgao local de alimentos, por meio da obrigagao de aquisicio de géneros
alimenticios diretamente de agricultores familiares e/ou suas organizagoes,’
dando preferéncia & produgio local. Este normativo inova, ainda, ao autorizar,
para esta aquisi¢ao, a dispensa do procedimento licitatério. O PNAE incorpora
assim, a partir de 2009, a participacao do agricultor familiar como agente e como
sujeito necessdrio para a execu¢do do Programa.

Acredita-se que essa politica tenha transformado a vida dos agricultores
familiares. A exigéncia legal de um minimo de aquisicio de produtos da
agricultura familiar para o PNAE, considerando o volume de recursos que o
Programa movimenta por ano (R$ 3,8 bilhoes em 2015), ¢ um divisor de dguas
na valorizagdo do modelo familiar e local de producio de alimentos. Supoe-se
que o processo produtivo possa ter novo significado para o produtor a partir da
sua participagao nas compras publicas, sobretudo, participagao direta na politica
publica de SAN local. H4 a expectativa de que a participagao do agricultor
familiar diretamente nas politicas publicas possa inaugurar um novo sentido
para o seu trabalho, tornando-o importante membro da cadeia para a garantia
da SAN no municipio.

Conforme Villa Real e Schneider (2011) a Lei n° 11.947/09 torna-se
um marco entre as politicas publicas relativas & SAN, uma vez que ampara a
agricultura familiar ao tornar obrigatéria a utilizagao de, no minimo, 30% do valor
transferido pelo FNDE para a aquisi¢ao de géneros alimenticios da agricultura
familiar para o PNAE. Também ¢ uma inovacio a legislacdo das aquisi¢oes

publicas, com um processo de gestio que respeita e facilita as especificidades dos

5  Lei Federal n° 11.947, de 16 de junho de 2009 — “Art. 14. Do total dos recursos financeiros repassados
pelo FNDE, no 4mbito do PNAE, no minimo 30% (trinta por cento) deverao ser utilizados na aquisi¢o
de géneros alimenticios diretamente da agricultura familiar e do empreendedor familiar rural ou de suas
organizagdes, priorizando-se os assentamentos da reforma agréria, as comunidades tradicionais indige-
nas e comunidades quilombolas” (BRASIL, 2009).
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agricultores familiares. Os autores destacam ainda que este fato contribui para
a manutengdo de empregos e trabalho no meio rural, diminuindo o éxodo ¢ a
pobreza rural e urbana e incentiva o consumo sustentdvel, porque incentiva a
produgao de alimentos locais.

Turpin (2009) aponta que o artigo 14 da Lei n° 11.947/09 da alimentagio
escolar, a0 mesmo tempo em que se constitui como instrumento de politica de
desenvolvimento local para a inser¢io produtiva e recapitalizagao dos produtores
da regido, sem acesso aos grandes mercados, contribui para assegurar uma
alimentagao escolar de melhor qualidade pelo uso de produtos in natura que, por
serem adquiridos localmente, apresentam melhores caracteristicas nutricionais.

Triches, Froehlich e Schneider (2011) chamam a atengiao para as
contribuigdes da prética da aquisi¢ao da agricultura familiar, para a alimentagio
escolar, na construgido de mercados para agricultores familiares locais e suas
consequéncias. As principais sio em relacio a confianca dos produtos da
agricultura familiar nas escolas, a escolha por formas de plantio e produgio
diferenciados, como alimentos orginicos e tradicionais, levando a promocio
destas estratégias; incentivo a organizagao, cooperagio e formalizagdo e garantia
da venda dos géneros produzidos, com o aumento da renda e, provavelmente,
diminuigao do éxodo rural.

Anjos e Becker (2014) destacam o fato de os mercados institucionais
serem uma porta inicial de acesso & comercializagio para a venda dos produtos.
O amadurecimento desses processos pode contribuir para que as pequenas
cooperativas estabelecam lagos com os mais diversos setores a partir da experiéncia
acumulada ao longo do tempo. Os autores identificaram, ainda, que em muitos
casos significou retomar o otimismo de alguns produtores via valorizagao do
que se entende como a vocagio da agricultura familiar, qual seja, a produgio de
alimentos frescos e da agroindustria artesanal.

A Lei n° 11.947/09 ¢ uma inovagio dentro de um programa ji consolidado,
com regras de execuc¢do estabelecidas e incorporadas hd tempos pelas dreas de
compras locais. Por isso, a gestao federal, com apoio dos movimentos sociais
da SAN, tem o mérito de incorporar a saide, a seguranga alimentar e o setor
produtivo agroalimentar as agoes de educagio, para introduzir a temdtica sobre

o processo de produgio e consumo dentro das escolas. A incorporacio se deu na
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elaboragao de regulamento que cria a necessidade de se pensar a sustentabilidade
dos processos de produgio e consumo de alimentos com regras coerentes para
aquisi¢do de alimentos de acordo com a oferta local, agregando ao aspecto
econdmico das compras publicas, valores sociais e ambientais.

Belik e Sousa (2009) salientam que os programas de alimentagao escolar
enquanto a¢oes privilegiadas de politica social no Ambito da SAN, considerando
sua relacio com a educagio e com o desenvolvimento das localidades, podem
gerar ganhos, ndo apenas em termos de eficiéncia na gestao dos recursos publicos,
mas também para a educagdo, a satde e o desenvolvimento local, além dos
seus impactos diretos sobre a seguranga alimentar. Por reforcar os aspectos da
produgao e do consumo local, preservando hébitos alimentares, os programas de
alimentacao escolar nos municipios tém a capacidade de promover a soberania
alimentar das comunidades.

A tendéncia atual ainda é o abastecimento alimentar dependente de
transporte de alimentos por longas distdncias com alimentos que poderiam ser
produzidos mais préximos de quem consome. Acompanhando a determinagio
da obrigagao da aquisi¢ao de produtos da agricultura familiar para a alimentagao
escolar, com a consequente melhoria das condi¢oes de renda para os agricultores
e o incentivo a economia local, espera-se que o PNAE também incentive a
produgao diversificada, estimulando a soberania local na produgio dos alimentos.

Para além de facilitar a comercializagio dos produtos das organizagoes
familiares ruraislocais, acredita-se que o PNAE possa promover uma aproximagao
entre o agricultor familiar e a escola, trazendo beneficios nesta nova relagao.
Beneficios para a escola, para o agricultor e para a comunidade.

Maluf (2009) aponta para a possibilidade de cria¢do de um elo institucional,
por meio da escola, entre a atividade de ensino e a agricultura de base familiar,
mediada pelos alimentos e pela alimenta¢ao, o que ainda estd em processo de
constituicgao.

O novo desenho do Programa traz uma configuragio inovadora na execugio
que estimula parcerias locais e incentiva o fortalecimento das jd existentes. Cria
uma rede de saberes que pode qualificar as a¢oes coletivas locais.

Turpin (2008), em estudo realizado anteriormente & obrigagao imposta pela

Lei n° 11.947/09, indicou que o Programa jd se apresentava como agao promotora
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da inser¢dao competitiva da agricultura familiar no mercado institucional, com
aumento na apropriagao e circulagio de riqueza e gerador de efeito multiplicador
na economia local. A autora frisou que trés aspectos ji estavam presentes na
legislagao do PNAE e que ji se mostravam importantes mecanismos de estimulo
a agricultura familiar: exigéncia de respeito a4 vocagio agricola e hdbitos
alimentares regionais; compras dentro dos limites geograficos regionais; e uso de
produtos in natura. Esses estimulos, por si s, jd promoveriam a integracio de
politicas publicas com o foco na agricultura familiar, podendo ser um modelo
efetivo de redugido da desigualdade social em uma regiao.

As potencialidades da aquisicao da agricultura familiar para o PNAE,
conforme apontados nos estudos citados, enfrentam, todavia, inimeros desafios
para a sua consolidagio. Dentre estes, ressalte-se a prépria conformagio do
Programa, que introduz significativas inovagoes para o proprio campo da gestao
publica.

Por ser uma acio que inclui diferentes instdncias, como a saude
(regulamentacdo sanitdria dos empreendimentos agroindustriais), a agricultura
(assisténcia técnica, crédito, organizagdo da produgido e controle sanitdrio) e a
gestdo da educagao (levantamento adequado da demanda, operacionalizagio
da compra), a aquisi¢ao de produtos da agricultura familiar, para alimenta¢ao
escolar, torna-se um processo dispendioso, requerendo mais energia cooperativa
na gestao municipal e/ou estadual, comparado as compras publicas convencionais,
regidas, de modo geral, apenas pelo critério menor preo. Muito embora tenham
emergido ultimamente novos desenhos de implementagao de politicas publicas,
o discurso ainda encontra barreiras em processos locais arraigados em agoes
departamentalizadas. Muito se evoluiu, mas a intersetorialidade ainda é um
grande desafio.

O Programa se institucionalizou com uma inegivel necessidade de
conformagio intersetorial e esse desenho se constitui num desafio. Além disso,
a estratégia de inclusdo da producio dos agricultores familiares, por meio da
compra direta com as organizagdes produtivas de agricultores locais, exige
articulagdo entre a produgdo local e a demanda das escolas. Essa necessdria
aproximagio pode qualificar a gestdo de politicas publicas locais, principalmente

as ligadas a garantia de SAN e, no contexto da educagio, fortalecer as agdes
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educativas para promover a discussio da alimentacdo sauddvel, incluindo a
discussio da producio e do acesso aos alimentos e os impactos na orientagao da
alimentagao da comunidade. Ademais, a inclusao ainda traz novas perspectivas
para os agricultores familiares locais.

A inclusio dos géneros da agricultura familiar na alimentagao escolar pode
aumentar o acesso ao alimento seguro, pois traz a possibilidade de conhecer
a origem da cadeia de producio do alimento produzido em 4mbito local. Ao
percorrer menores distAncias, especialmente quando se trata de frutas e hortalicas,
os alimentos chegam ainda frescos as escolas.

O Programa pode trazer, ainda, a possibilidade de acesso ao alimento
variado, pois, com mercado certo, o agricultor familiar pode variar sua producao
e se adequar as necessidades da demanda da alimentagdo escolar. A inclusio
de produtos da agricultura familiar na alimenta¢do escolar favorece também o
consumo de alimentos regionais que respeitem os habitos e a cultura local, pois
hd inclusdo, no carddpio, de géneros alimenticios tradicionalmente produzidos e
consumidos pela comunidade.

Apds 2009, transcorridos cinco anos da nova relagao estabelecida entre os
gestores publicos da educacio e as organizagdes produtivas da agricultura familiar,
verifica-se que ambos os lados procuram alinhar caminhos para construirem a
aproximagdo entre os campos da producio e do consumo, de forma a conciliar
as necessidades. Entretanto, a sintonia ainda estd em processo de adaptagio. A
identificagdo das necessidades e a construgio de solugdes locais em conjunto,
considerando as potencialidades e limitagoes dos dois universos, sio o principal
desafio para a implementagio da compra local da agricultura familiar para a
alimentacio escolar.

Neste contexto, o presente estudo pretendeu verificar se a compra local de
géneros da agricultura familiar para o PNAE estd contribuindo para aproximar
a produgdo e o consumo e fomentar processos educativos, com a avaliagio
dessa relagao sob a dtica do agricultor familiar. Foram realizadas 13 entrevistas
semiestruturadas com agricultores familiares que produzem e comercializam
géneros alimenticios para a alimentagio escolar em 11 municipios brasileiros
distribuidos da seguinte forma: 1 (um) agricultor familiar por municipio,

abrangendo 2 (dois) municipios localizados em 1 (um) estado de cada uma das
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5 (cinco) regioes brasileiras. Buscou-se apreender suas percep¢oes em relacio ao
PNAE, verificando em que medida a estratégia decorrente da aplicagio do artigo
14 da Lei n° 11.947/09 estd contribuindo para aproximar o agricultor e a escola e

qual é o potencial educativo dessa aproximagao.

Método

Para a andlise da transcricao das entrevistas as categorias estabelecidas foram
construidas a partir das respostas as perguntas norteadoras, considerando a
percepgido do agricultor enquanto sujeito do PNAE. As categorias criadas para a

andlise das entrevistas realizadas sdo apresentadas a seguir:

Quadro 1

Categorias e elementos de agrupamento do discurso

Categorias Elementos de agrupamento do discurso

- Participagao dos agricultores familiares no PNAE antes de
2009

1 — A participagio . L )
) - O inicio da comercializacio da produgio para o PNAE
do agricultor ) ) A
> - Elaboracio do projeto de venda, participagio na chamada
familiar na o b ] B )
L publica e a relacio dos agricultores familiares com a Secretaria
comercializacio

de Ed a
para o PNAE ¢ Baucacao

- Definigio dos precos dos produtos adquiridos diretamente

dos agricultores familiares para a alimentagio escolar

- Assisténcia Técnica
2 — O agricultor e 0 | - A agricultura familiar e a agroecologia
mercado - Cooperativismo

- Participagao nas compras publicas de alimentos

- Relagio do agricultor familiar com o responsavel técnico
(RT) pela Alimentagio Escolar

3 — O agricultor e a | - Rela¢io com o Conselho de Alimentagio Escolar (CAE)
escola - Qualidade da alimentacio oferecida nas escolas

- Relagoes com a escola e a participacio em atividades

pedagégicas
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Continua¢iao_Quadro 1

Categorias Elementos de agrupamento do discurso

4 — Percepcio
. ’p(; - Avaliagao do Programa
e avaliacao do .
. . - Aprendizado com o Programa
agricultor familiar o ] .
L - Significado e sentido para a familia
sobre a participacio R
. - Exodo rural
da agricultura

familiar no PNAE
Fonte: Autores (2015).

- Educagio formal da familia.

Consideracoes sobre os resultados apresentados

Constatou-se que o PNAE tem promovido a aproximagdo entre a produgio e
o consumo. A necessidade de interagdo da escola e dos produtores, sobretudo
para atender a inclusdo dos géneros alimenticios produzidos e comercializados
diretamente pelos agricultores familiares, tem fomentado a conexao entre os
dois lados. Essa aproximagao tem reorientado as praticas do produtor. Pelo lado
do produtor, a aproximagao jd colhe frutos. O produtor conhece e considera as
necessidades do consumidor para o planejamento de sua produgdo. Os produtores
estao optando pela diversificacdo da producio, a partir do didlogo com o ente
publico para a comercializa¢io de sua produgio.

Essa aproximagio, ao colocar em um processo coletivo de trabalho para a
execugio da politica o setor produtivo — agricultores familiares — e 0 consumo —
escolas, para atendimento de uma demanda qualificada de aquisi¢ao de alimentos,
tem contribuido para a melhoria dos carddpios escolares. A comercializagio de
alimentos para 0o PNAE vem auxiliando os agricultores familiares na inser¢ao de
sua produ¢io no mercado.

Ademais, o fornecimento de produtos para a alimentacio escolar tem
efeitos positivos no desenvolvimento da regido. O Programa possibilitou uma
nova alternativa de produ¢io e comercializa¢io para os agricultores envolvidos,
aumentando a renda das familias. Dessa forma, possibilita-se o desenvolvimento

local, com a produgao e o fornecimento de alimentos de qualidade produzidos
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préximos do consumidor. Destacam-se ainda aspectos relacionados &
sustentabilidade.

Foi verificado que a integragiao de todos os agentes envolvidos, desde o
planejamento dos carddpios, a producdo e o recebimento dos alimentos, garante
o sucesso da compra da agricultura para a alimentac¢io escolar. Os depoimentos
referiram a importincia da participagao dos 6rgaos locais de apoio a agricultura
para a efetividade da participacio dos agricultores na venda para a alimentagao
escolar. Salienta-se a importincia da participagao permanente e do cardter
interdisciplinar dos agentes governamentais e nio governamentais envolvidos na
execucao do PNAE.

Os resultados indicam que o fornecimento para a alimentagio escolar
estd estimulando o controle e protagonismo social, atendendo o principio da
participagdo social nas politicas publicas e, sob esse aspecto, configura-se o papel
do Programa na educacio politica dos cidadaos. O desenho interinstitucional da
aquisi¢do de produtos da agricultura familiar local para a alimentagao escolar
propoe a mobilizacao dos diversos atores envolvidos, desde a produ¢io até o
consumo final na escola, estimulando o exercicio do controle social que, para
além da fiscalizacdo, propicia um espago de didlogo, formagio e construgio
conjunta de caminhos para a superacio de desafios, em busca da implementacio
do consumo responsével na alimentagio escolar.

Nas entrevistas, os agricultores demonstraram a satisfagdo em relagao ao
PNAE. Os agricultores estao confiantes e sentem-se desafiados a experiéncias de
grupo, de compromisso, de incorporagao de aprendizagens e de envolvimento
com as escolas. Avaliam que o PNAE se apresenta como uma possibilidade
real de renda, com pregos mais justos para seu trabalho e um mercado que lhes
permite planejar sua produgio e seu trabalho.

Os agricultores familiares avaliam que a qualidade da alimentag¢do escolar
mudou. H4 maior oferta de alimentos frescos, frutas e hortalicas nas escolas. No
entanto, sublinham que embora os processos de comercializagio estejam mais
facilitados, a burocracia nos trimites de venda ainda sdo um fator complicador
para a autonomia da sua participagdo na comercializagio com o poder piblico.

Os resultados da pesquisa auxiliaram na identificagio das principais

dificuldades enfrentadas pelos envolvidos na operacionalizagio do Programa. As
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entrevistas realizadas mostraram que, ainda que o PNAE tenha proporcionado
impactos positivos na aproximagio entre produgio e consumo, na qualidade
da alimentagao escolar e nos beneficios diretos para os agricultores familiares,
o fornecimento de alimentos pela agricultura familiar enfrenta algumas
dificuldades como falta de assisténcia técnica, inadequagao da pauta de compras
em relacdo a produgio local e irregularidade nos pedidos de entrega. A parceria
entre secretarias de educacdo e agricultura tem sido um grande desafio para a
realiza¢io de chamadas publicas, bem como a intera¢io do CAE. Mesmo assim,
todos os entrevistados enfatizaram a relevincia do Programa para a melhoria das
condi¢oes de vida dos agricultores familiares.

O estudo apontou a necessidade de se avangar no monitoramento da
execu¢do do Programa, promovendo maior atengio a assisténcia técnica para
além da execugdo operacional da aquisi¢io e oferta de preparagdes sauddveis.
O Programa tem um regulamento avancado e é preciso também avancar na
ponta, estimulando a implementagio de um passo desafiador que ¢ a integracio
da comunidade escolar e do setor produtivo para a promogao de estratégias que
possibilitem ag¢ées educativas integradoras que promovam a formagao de hébitos
alimentares sauddveis.

Mas, ao se pensar no Programa enquanto acdo educativa, a relevincia é
ainda maior. A agricultura familiar é uma forma de organizagio de produgio,
mas também ¢ um modo de vida, de trabalho, que enxerga a terra como uma
relagio mais profunda que um instrumento de trabalho. E uma categoria que pode
trazer a discussiao dos modos de produgdo dos alimentos para dentro das escolas
e contribuir para a reflexao da importancia da produgio e consumo sustentdveis.
Podem contribuir para restabelecer novas relagdes entre consumo e produgio,
muito perdidas hoje por causa da nova forma de se produzir alimentos: concentrada
geograficamente e que requer processos de industrializacdo para garantir mais

durabilidade pelo fato de depender de transporte por longas distncias.

O agricultor familiar e a alimentacao escolar

Todos os agricultores familiares entrevistados referiram como maior ganho na
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participagio, a garantia de renda estdvel. Este é o resultado direto percebido pelos
agricultores familiares a partir da comercializa¢io para a alimentacio escolar.

Mas, para além da renda garantida — o que tem grande impacto na vida
de trabalhadores, que sempre contaram com um mercado instdvel e demanda
escassa — os depoimentos indicam que os agricultores demonstram esperanga
e expectativas positivas em relagio ao Programa, além da convic¢do de que
mudangas sio possiveis. Os relatos dos agricultores apontam que acreditam que
o Programa trouxe melhoria para a vida da familia. Os agricultores relataram que
se sentem Uteis e percebem a importincia do seu trabalho para a escola e para
a comunidade. Relataram o orgulho de fornecer alimentos para a escola. Que
tém aprendido como planejar a produgio e participar das sele¢oes. Também tém
percebido a necessidade de se qualificar, buscar novidades para se capacitar na
produgao, de participar das discussoes nas escolas para conhecerem a demanda e
os sujeitos envolvidos no Programa, e de se organizar em rede entre os produtores
locais, para reivindicar a regularidade na compra por parte das prefeituras.
Passaram a conhecer os responsdveis pela alimentagao escolar, entender o papel
do nutricionista no Programa e a importincia da producio de alimentos com
qualidade.

Apesar de terem vivido boa parte da vida no campo, sem perspectivas
de mercado garantido para a sua produgao, os agricultores, como sujeitos
comprometidos com a atividade de produ¢io, para além do universo do
trabalho, pois a terra para o agricultor familiar tem um significado simbdélico
que norteia a vida social, politica e familiar, identificam na comercializa¢io para
a alimentagdo escolar motivos para incorporar novas prdticas, se reorganizar,
planejar a produgio, mas sem deixar de lado os principios da agricultura familiar

no campo: a socializacdo, a luta por melhoria e o respeito ao meio ambiente.

O agricultor familiar, a escola e os frutos que ainda poderao
ser colhidos.

Apesar dos avancos identificados, da aproximagio promovida pelo PNAE

entre o campo da produgio e a demanda da alimentagio escolar, dos beneficios
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relatados pelos agricultores familiares fornecedores, os depoimentos mostraram
que os agricultores entrevistados ainda nio participam de processos educativos
formalmente instituidos com os estudantes. A revolugao que o PNAE e outros
programas de SAN estdo incentivando ¢ a inser¢ao, no contexto dos processos de
aquisi¢do e de oferta de alimentos, da necessidade de promover a reconexio entre a
produgio e o consumo. No entanto, o PNAE pode ir além, ao colocar essa discussao
dentro da sala de aula. Este processo ¢ novo e envolve empoderamento dos sujeitos
nas secretarias de educagio, nas escolas e nas organizagoes sociais locais.

O préximo passo é avangar na implementagao de agdes que promovam a
transformagio do olhar de criancas e adolescentes escolares em relagio ao ato
de se alimentar, ao promover a reflexao do consumo e as consequéncias das suas
escolhas, ao determinar a demanda pela produ¢io de alimentos e, ainda, as
consequéncias para a sua saide e a relagdo com o meio, tendo condigdes, inclusive,
de refletir sobre os impactos de suas escolhas sobre as condi¢oes socioecondmicas
da sua comunidade.

O que foi captado nos depoimentos entre os agricultores familiares é
reflexo de um dos grandes desafios do Programa: a implementagao efetiva das
agdes de educagio alimentar e nutricional, utilizando o momento da oferta e
os sujeitos envolvidos com toda a cadeia de produ¢io da alimentagao escolar
como ferramenta pedagégica para a discussao das relagdes entre o consumo e a
producio do alimento.

Para isso, cada sujeito dentro da escola deve se empoderar, mediante a
apropriagdo do discurso da importincia da alimenta¢io escolar. Alimentar nao
se restringe ao ato de comer. Envolve, antes, as escolhas. E as escolhas carregam
cultura, hibitos e também aprendizagem. Neste ponto ¢ que a comunidade pode
atuar, considerando, para que o processo faca sentido, a cultura e os habitos dos
escolares.

E, sobretudo, os parceiros que contribuem diretamente para a oferta da
alimentagio escolar precisam ser compreendidos como sujeitos que enriquecem
a discussdo de préticas alimentares sauddveis. Lembrando que a alimenta¢io tem
o poder de envolver a direcio, os professores, as merendeiras e os auxiliares, além
da gestdo administrativa, da comunidade, e agora, também os produtores locais

de alimentos.
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Por outro lado, os agricultores familiares também devem entender o seu
papel como sujeitos dotados de saberes que podem contribuir para a discussao
de novas relacoes entre produgao e consumo. Os agricultores familiares sao
agentes da cadeia influenciados diretamente pelas transformagdes no consumo
das familias. Como, normalmente, estdo envolvidos em circuitos curtos de
comercializagao, sao influenciados pelas escolhas alimentares da comunidade.
Por isso, podem contribuir para fomentar a aproximagao entre os estudantes e a
producio dos alimentos consumidos por eles. Essa aproximagao entre o produtor
e os escolares pode gerar vinculos que podem promover um contexto mais
favordvel de interesse, sensibilizacio e aprendizagem.

Neste sentido, o desafio estd para além da inclusio da educagao alimentar
e nutricional (EAN) como disciplina no curriculo escolar. O que o PNAE pode
promover é um ambiente propicio para estimular a discussio. Um ambiente
promotor de aprendizagem. Um ambiente no qual a oferta do alimento ¢é
adequada, em que o estudante tenha a oportunidade de conhecer o produtor do
alimento que consome e incorpore valor a esse tipo de aproximagao. Em que haja
espago para a discussdo do que se consome e o porqué da escolha daquele tipo
de consumo.

Espera-se com isso que novos consumidores estejam sendo formados, que
conhecam e consumam maior diversidade de frutas e hortaligas, valorizem o
gosto por alimentos de sua regido, conhecam e acompanhem mais de perto os
ciclos agricolas e da natureza e que conhegam, valorizem e interajam, enquanto
consumidores, com os produtores locais de alimentos.

Além disso, a importancia de adquirir alimentos dos agricultores familiares
paraaeducagido nio se restringe a comercializa¢io do ponto de vista mercadoldgico.
E possivel por esta estratégia valorizar a importincia da educagio na vida de
todos. Frequentar as escolas faz com que os agricultores familiares entendam
o seu funcionamento, a infraestrutura necessaria para armazenar os alimentos
para assegurar a qualidade exigida nos editais, os equipamentos e utensilios
adequados para produzir as refei¢oes a serem ofertadas aos estudantes, e mais que
isso, promove a discussao sobre hdbitos sauddveis na alimentagao e na produgao
dos alimentos. Desenvolve também responsabilidades compartilhadas quanto a

qualidade da alimentacio oferecida, envolvendo os agricultores familiares, ji que
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nas escolas que consomem os alimentos que produzem estio também seus filhos.
A aquisi¢ao de alimentos da agricultura familiar para a alimentacio escolar
deve criar uma relagio de aproximacgio com o agricultor e o espago escolar, que
pode se dar na participagao da comunidade escolar, por meio dos conselhos, e
na participa¢io do processo pedagdgico, por meio das atividades curriculares de
EAN, tanto dentro da escola, quanto nos espagos de producio de alimentos.
Aponta-se, portanto, para a necessidade de redirecionar o foco de atuagao do
Programa, aproveitando o espago fisico privilegiado de atuagio da alimentagao
escolar como atividade cotidiana na escola para promover um ambiente favordvel
a um processo inovador de educacio, em que os resultados da incorporagio da
importincia da reconexio entre produgio e consumo tenham impactos positivos
para a cadeia de produgio e consumo de alimentos e para a formagao de hdbitos

alimentares sauddveis nos estudantes.
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Introducao

Desde os primérdios o ser humano busca explicagdes sobre a realidade do mundo

e a respeito de sua prépria existéncia. Isso se manifesta na agao, nas energias que
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os individuos despendem para compreender a relagiao do seu mundo interior com
o mundo exterior, por meio de processos cognitivos, que acabam se estruturando
em torno de questdes epistemoldgicas, tais como: O que é conhecimento? Existe
conhecimento verdadeiro ou falso? Como ele é produzido e legitimado? Pensar
nas respostas para tais questionamentos, conduz a reflexao sobre a natureza do
conhecimento e sua diversidade, em funcio da subjetividade de concepgoes
acerca desse termo.

Para Galvao, Ghesti-Galvdo e Ribeiro (2015, p. 4) “Conhecimento ¢ um
termo dinidmico, multifacetado e plural”. Desse modo, sua andlise nio ¢ linear
ou temporal, ji que este conceito estd vinculado ao préprio desenvolvimento da
sociedade e aos valores que moldam sua cultura. Nesse sentido, hd uma incansavel
busca pelo conhecimento e que de certa forma d4 sentido a existéncia humana
e ao didlogo que temos com esse mundo de significados. Independentemente
do nivel de conhecimento que os individuos se propéem a desvelar, a busca
pelo saber epistemolégico contribui com a solugdo de problemas comuns 4 vida
cotidiana. Tal busca torna-se possivel mediante a pesquisa, atividade humana e
social, carregada de valores, principios e interesses que motivam e orientam o
trabalho do pesquisador.

Contudo, ¢é preciso reconhecer que, muitas vezes, a concepg¢io de pesquisa
se apresenta de maneira simplificada ou popularizada, o que faz com que alunos
e professores deixem de tratd-la com o devido rigor. E fundamental que a pratica
da pesquisa seja conduzida de modo que os dados, as evidéncias, as informagoes
coletadas e o conhecimento teérico levantado a respeito de determinado assunto
possam alcancar os objetivos propostos (LUDKE; ANDRE, 2012).

A ciéncia, assim como a pesquisa, evoluiu ao longo dos anos. Um grande
exemplo disso sdo os fendmenos educacionais que, mesmo em fun¢io da sua
particularidade, por se situarem entre as ciéncias humanas e sociais, por vezes
foram tratados com base nas ciéncias naturais e com todo o rigor que possuem.
Entretanto, a maturidade adquirida por estas dreas fez com que seus pesquisadores
compreendessem que fendmenos dessa natureza nio podem ser simplesmente
isolados, para serem compreendidos. Nesses casos, a subjetividade e a visao de
mundo s3o fundamentais para a compreensao e explicagio do objeto de estudo.

Com base nesse contexto, a presente pesquisa teve como objetivo apreender a
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perspectiva de professores da Educagdo Superior a respeito do termo conhecimento
e do processo como ¢é produzido. O estudo, de abordagem qualitativa, entrevistou
professores da drea de Ciéncias Humanas de uma Instituicao de Ensino Superior
(IES) privada no municipio de Unai (MG). Os resultados apontam para a
perspectiva plural e multifacetada do termo conhecimento, indicando que a
produgao deste estd intimamente ligada a visdo positivista e ao apego as ciéncias
naturais no modo de produzir conhecimento.

Este capitulo estd organizado em quatro partes: a primeira parte discute a
nogdo de conhecimento e saber; a segunda parte analisa a relagdo entre ciéncia
e cientificidade; a terceira trata da metodologia utilizada neste estudo e, por

ultimo, a apresentacio e discussao dos resultados.

Conhecimento e saber

A Modernidade carrega consigo uma grande marca que ¢ a narrativa, a respeito
do conhecimento, representada pela crenca na possibilidade de atingir a verdade,
em que o ser humano tem condi¢oes de descobrir qualquer coisa. Nesse
sentido Vasconcelos e Lima (2012) questionam: E possivel uma autonomia da
racionalidade prética da forma como os gregos antigos afirmavam?

As ciéncias se caracterizam pela busca de um fundamento tnico e
absoluto para o conhecimento produzido e a discussio em torno da dicotomia
entre paradigmas qualitativo e quantitativo apresenta importantes pontos em
relagdo ao objetivismo e o relativismo (ANDRE, 1991), além do mais envolvem
questionamentos a respeito do critério da verdade no conhecimento cientifico e do
valor dos resultados da pesquisa. Bernstein (1983) contribui com essa discussio
ao teorizar a respeito de um movimento que existe para além do objetivismo e
relativismo na contemporaneidade.

O fato de o ser humano fazer parte da natureza e ser dotado de categorias
sui generis que orientam seu mundo de expressao e relagio acabam exigindo dele
o ato de conhecer, como afirmam Barros e Lehfeld (2007). Segundo os autores,
essas categorias exigem desdobramentos relacionados ao ser cognitivo, alguns,

sensiveis e outros, metassensiveis. Os desdobramentos sensiveis referem-se as
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expressoes corpdreas, enquanto os metassensiveis relacionam-se ao pensamento,
a reflexdo e a abstragio.

O individuo conhecer o mundo e conhecer-se no mundo também
representam  atividades humanas fundamentais para a sobrevivéncia,
como ressaltam Galvio, Ghesti-Galvao e Ribeiro (2015). Para os autores, o
conhecimento, de acordo com a perspectiva psicoldgica, resulta de um conjunto
de operacoes mentais que envolvem raciocinio, percepgao e aprendizagem. E
em ultima instincia, estd relacionado a crengas. Os conhecimentos especificos
que os individuos carregam estdo diretamente ligados aos principios e valores
que definem a cultura na qual estdo inseridos.

O ser humano, além de sua natureza cognitiva, apresenta também
competéncia perceptiva, jd que a percep¢ao ¢ de algum modo definida como
o préprio conhecimento de um objeto (CHALMERS, 1993; BARROS;
LEHFELD, 2007). Devido a consciéncia de si mesmo e de seu ser existencial, o
individuo acaba se constituindo como tnico dentro do universo. E em funcio
de sua capacidade de pensar e refletir, acaba buscando explicacées a respeito do
mundo. Dentro de uma dinimica progressista, constréi e conhece os mecanismos
potenciais e atuais do meio ambiente e da sociedade a que pertence.

O conhecimento pode ser entendido como “(...) a manifestagio da
consciéncia de conhecer”, como expoem Barros e Lehfeld (2007, p. 36).
Os autores afirmam que de um modo mais simplificado pode-se dizer que
o conhecimento existe quando a pessoa consegue explicar o dado vivido. O
conhecimento tem uma relacao direta com a vivéncia circunstancial e estrutural
necessdria a adaptagio, interpretagdo e assimila¢io a tudo que ¢ interior e
exterior ao ser.

Conforme Galvdo, Ghesti-Galvao, Ribeiro (2015, p. 4) o conhecimento
apresenta muitas formas, assim “[..] ele é multifacetado, plural e dialético”.
Pode-se observar que hd intimeros niveis de conhecimento: cientifico, filoséfico,
espiritual, mistico, técnico, artistico, literdrio, entre outros. O conhecimento estd
intimamente relacionado as representacdes que o sujeito tem, as suas declaragoes

a respeito do mundo, nio tem a ver com provar ou nao provar algo.
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Ciéncia e cientificidade

A saga de filosofos e pesquisadores na ansia de compreender a complexa relagao
entre ciéncia e conhecimento, ¢ revelada pela pluralidade metodolégica que
marcou a trajetéria de vdrios estudiosos, e que até hoje contempla um cerco
epistemoldgico bastante desafiador. Tratando do apelo antropolégico em si,
Minayo (2011) explica que o homo sapiens sempre mostrou-se inquieto em tornar
conhecido a realidade em sua volta. A explicacio para os fendmenos inerentes a
vida e & morte, por vezes se faz via concep¢oes dogmaticas, mitoldgicas e outras
crengas que se fazem presentes na sociedade.

Contudo, o desejo pela sistematizacio metodolégica coloca a ciéncia em
uma posi¢do hegemoénica de construcio da realidade, uma vez que o discurso
cientifico tem um grande respeito social, quando se trata de buscar a verdade
sobre o conhecimento (MINAYO, 2011; GALVAO; GHESTI-GALVAO;
RIBEIRO, 2015). Mas, de acordo com Minayo (2011, p. 9), essa visao gera uma
contradicdo, pois “A ciéncia é apenas uma forma de expressdo dessa busca nio
exclusiva, niao conclusiva, nio definitiva” e sem unificagao.

Nesse sentido, o reconhecimento de que o conhecimento sé é verdadeiro
quando resulta de uma anilise cientifica carregada de procedimentos metédicos,
revela-se como algo que deve ser melhor discutido, jd que no campo das ciéncias
humanas, os aspectos subjetivos da existéncia individual e coletiva sdo igualmente
importantes para a compreensio da racionalidade humana. Historicamente
a disputa pela cientificidade epistemoldgica das ciéncias (BACON, 1997;
MONTAIGNE, 1987; STANFORD ENCYCLOPEDIA OF PHILOSOPHY,
2004) aponta que a sociedade continua a procura de solu¢oes para perguntas sem
respostas.

H4 uma crenga social de que o conhecimento adquirido a partir de padroes
e normas de pesquisa, ressaltando a figura do pesquisador de laboratério, como
ocorre nas ciéncias naturais, possui validade superior a de outras formas de
conhecimento, provocando a necessidade de uma demarcagao que diferencie
conhecimento cientifico e conhecimento nio cientifico (GALVAO; GHESTI-
GALVAO; RIBEIRO, 2015). Mas o problema da demarcagio envolve outros

elementos, jd que o conhecimento parte de vérios niveis, conforme exposto no item
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anterior. As discussdes acaloradas entre os fildsofos, como é o caso dos empiristas
e racionalistas, tém como ponto comum, chegar ao conhecimento verdadeiro,
embora que, para o racionalismo isso ocorra a priori, e para o empirismo, o
alcance do conhecimento se dd « posteriori (STANFORD ENCYCLOPEDIA OF
PHILOSOPHY, 2004).

Ao refletir sobre os conflitos no campo cientifico, Minayo (2011, p. 10)

ressalta que:

(...) para nomear apenas uma das controvérsias que aqui nos interessa, ci-
tamos o grande embate sobre cientificidade das ciéncias sociais, em com-
paragdo com as ciéncias da natureza. H4 aqueles que buscam a unifor-
midade dos procedimentos para compreender o natural e o social como
condigio para atribuir o estatuto de ‘ciéncia’ ao campo social. H4 os que
reivindicam a total diferenca e especificidade do campo humano.

Parafraseando a autora referida, a cientificidade nio pode ser confundida
com normas, ou adotar a razio como padrio universal, conforme questiona
Montaigne (1987), ji que os seres humanos sao também agentes da realidade que
investigam. Desse modo, encontrar o ponto de Arquimedes para o problema da
demarcagao no campo das ciéncias humanas faz-se fundamental, jé que esta drea
abarca o estudo dos aspectos do ser humano como individuo e como ser social.

Portanto, a ciéncia nio deve ser encarada como uma ideologia repressiva,
mesmo que, de algum modo, represente um movimento de libertagao, uma
vez que se relaciona com a incessante busca do ser humano pelo conhecimento
(FEYERABEND, 1977). Compreender a ciéncia somente por concepgdes
mais positivistas carregadas de rigor pode incorrer em um erro, uma vez que o
conhecimento pode ser tudo aquilo que os individuos declaram sobre determinado
objeto. (GALVAO; GHESTI-GALVAO; RIBEIRO, 2015; BERNSTEIN, 1983).

Com base no exposto, o presente estudo tem como objetivo discutir o que
¢ conhecimento e como este pode ser produzido, a partir da visao dos docentes
de cursos de graduacio da drea de Ciéncias Humanas. A pesquisa foi realizada
em uma Instituigio de Ensino Superior (IES) privada, no municipio de Unai
(MG). O instrumento utilizado para a geracio dos dados foi uma entrevista
livre, realizada com uma amostra composta por 10 (dez) professores, selecionados

aleatoriamente.
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Método

O método utilizado foi o estudo de caso, por se tratar da investigagio em
profundidade de um grupo de individuos (LUDKE; ANDRE, 2012). Quanto
a abordagem, trata-se de uma pesquisa qualitativa, uma vez que se buscou
compreender o fendmeno, respeitando a subjetividade dos individuos envolvidos
(BAUER; GASKELL, 2002). Os participantes do estudo totalizam 10 docentes
do ensino superior, da 4drea de Ciéncias Humanas, escolhidos aleatoriamente em
uma IES, no municipio de Unai (MG). No decorrer da andlise, os entrevistados
estdo identificados pelo nome Docente e um niimero de 1 a 10.

Os dados foram gerados a partir da realizagdo de uma entrevista livre
(BISOL, 2012), tendo como questdo norteadora a seguinte pergunta: O que
vem em sua mente quando vocé pensa no termo Conhecimento? Como
vocé produz conhecimento? Para a andlise dos dados, utilizou-se a Andlise de
Contetdo de Bardin (1977), respeitando a seguinte cronologia: “1) a pré-andlise;
2) a exploragio do material; 3) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretagao” (BARDIN, 1977, p. 121).

Apés a leitura flutuante, foi possivel construir um Quadro de Falas das
entrevistas, para melhor proceder a categorizagio de elementos-chave das falas.
Os entrevistados forneceram algumas informagoes para a composigao do seu

perfil, conforme mostra a tabela a seguir:

Tabela 1
Perfil dos docentes
Frequéncia
Masculino 6
Género
Feminino 4
Até 35 anos 4
36 a 45 anos 1
Idade
46 a 55 anos 4
56 a 65 anos 1
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Continuagao_Tabela 1

Frequéncia

Especializagao 4
Titulagao Mestrado 5
Doutorado 1
H4 menos de 5 anos 4
H4 quantos anos o De 6 a 10 anos 3

(a) senhor (a) atua
De 11 a 15 anos 1

como professor (a) da

Educagao Superior? De 16 a 20 anos 2
H4 mais de 20 anos 0

Fonte: Dados da pesquisa, 2015.

Segundo os dados da Tabela 1, hi uma certa heterogencidade entre os
sujeitos entrevistados, especialmente no que se refere a idade e ao tempo de
atuagio no ensino superior. Quanto a titulagao, trata-se de um grupo de docentes
que buscam aperfeicoar-se na drea em que atuam, pois, mesmo verificando a
existéncia de professores com titulo de especialista, a maioria destes mostra-se
preocupada com a sua qualificacdo ou jd estd buscando uma formagio mais

apropriada.

Resultados — Discussao

Quanto as respostas a questio norteadora da pesquisa, verificou-se uma
diversidade de opinides, que podem estar associadas a prépria heterogeneidade
do grupo, e ao fendmeno investigado, pois o termo Conhecimento é complexo
pelo dinamismo e pluralidade que o envolve. Além disso, a defini¢io do termo
estd associada a prépria maturidade do ser humano. Desse modo, verificou-
se entre as respostas obtidas, uma rela¢io com os niveis de conhecimento, em
trés grupos diferentes: conhecimento sensivel (senso comum), conhecimento
filoséfico e conhecimento cientifico. O nivel do conhecimento filoséfico pode ser

observado nas falas abaixo:
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(...) conhecer ¢ uma aventura que comega no dia em que nascemos...
eh...¢ uma abertura a novas ideias e descobertas. Contudo isso, como exis-
tem curiosidades naturais na pessoa humana, entio...forcosamente novas
descobertas surgirdao. (DOCENTE 1, grifo nosso).

Olha! Conhecimento ¢ a no¢io que se tem sobre algo ou alguém que exige
maior percepgio sobre o que se vé, viu?! (DOCENTE 4)

Oh! Pra mim o conhecimento ¢ a conjugagao de pontos de aprendizagem
e conhecimentos prévios que se solidificam melhorando e favorecendo o
convivio social (...) (DOCENTE 6, grifo nosso).

Bom...conhecimento ¢ a capacidade de entender os acontecimentos e as
pessoas...podem entdo gerar meios para modifica-los e influencid-los (...)

(DOCENTE 10).

Além da dimensao filoséfica presente nas declaragoes acima, os docentes
deixam claro a perspectiva do conhecimento « priori, a relagio com a comunicagio
do homem enquanto individuo e pessoa. Ou seja, o ser humano se desenvolve
enquanto pessoa carregada de desejos, aptiddes, virtudes e se localiza no mundo,
compreendendo o seu lugar na sociedade (CHALMERS, 1993).

A concepgao a priori, também pode ser explicada pela visao racionalista, de
acordo com a Tese do Conhecimento Inato, na descricio da Stanford Encyclopedia
of Philosophy (2004), segundo a qual o conhecimento é apreendido pela natureza
racional, sem a interferéncia da experiéncia do sentido. A nogao sobre a Metafisica
e a Ontologia também foram contempladas nas colocagées dos docentes, que na
sua majoria estabeleceu uma ligagio entre o mundo fisico e espiritual.

Quanto ao nivel do conhecimento sensivel (senso comum), os entrevistados

apontaram que:

Para essa pergunta duas palavras me surgem rapidamente: curiosidade e
incerteza...c considerando que diferencio informacio de conhecimen-
to, sou levado a acreditar que ajudo a produzir conhecimento quando...
através da apresentacio de incertezas, consigo estimular a curiosidade (...)

(DOCENTE 5, grifo nosso).

Conhecimento! Logo imagino informagéo... mas nio qualquer espécie
de informagao. Trata-se de uma informagao qualificada com contetido
util aquele que a recebe. (DOCENTE 8, grifo nosso).
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Conhecimento ¢ ... saber, ou seja, possuir informagoes que podem ser
transmitidas e....ou adquiridas ... (DOCENTE 9, grifo nosso).

A experiéncia cotidiana estd presente nas falas acima, cujas definicoes
nio sio carregadas de rigor ou de objetividade, o que remete ao “empirismo”.
Algumas caracteristicas do senso comum, descrito por Barros e Lehfeld (2007),
como sensitivo, superficial, subjetivo, destituido de método e impregnado de
projegoes psicolégicas, podem ser vislumbradas nos discursos, uma vez que
relacionam o termo Conbecimento, aquilo que imediatamente vivenciam no
mundo. Desse modo, “dependendo da forma como o homem vé o mundo e de
como o interpreta e o interioriza, surge a dimensio de seu entendimento e agio”
(BARROS; LEHFELD, 2007, p. 38).

Com relagdo a produgio do conhecimento, a perspectiva dos docentes
passou de a priori para a posteriori, ou seja, a pluralidade de ideias referente ao
termo foi manifestada na vertente de que o conhecimento é produzido pela
pesquisa e pelo uso de método, o que se aproxima muito mais da visao positivista
e do apelo das ciéncias naturais (GALVAO; GHESTI-GALVAQ; RIBEIRO,
2015). Vejamos a seguir:

(...) a minha producio de conhecimento se dd de formas diversas: ouvin-
do pessoas, observando coisas (objetos) e... fatos em conversas informais,
formais, com a natureza. Também a producio acontece através de leitura
de textos diversos (impressos ou virtuais), fotos, artefatos... e... também
outra forma de se adquirir conhecimento ¢ através da coleta de dados
que pode ser através de aplicacao de questiondrios, de entrevistas,
andlise de documentos ... (DOCENTE 2, grifo nosso).

(...) E eu produzo conhecimento com muita determinagao...analisando
as informagées a respeito do objeto de estudo por meio de pesquisas
e... construindo situagoes problemas, sabe? Envolvo os alunos na parti-
cipagdo de temas que sugerem reflexdo e critica. (DOCENTE 3, grifo
Nnosso).

(...) o conhecimento pode ser produzido ou mostrado através de pesqui-
sas, estudos, didlogos sobre o que se quer ver ou viu, para desta falar com

precisio. (DOCENTE 4, grifo nosso).

E quanto ao produzir conhecimento... entendo que o magistério sendo
exercido de forma responsdvel... incutindo no aluno a necessidade de fazer
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parte do processo, ja e um grande passo em direcdo 4 producio de conhe-

cimento, né? (DOCENTE 7)

(...) através do levantamento e realizacao de pesquisas ¢ informagoes
sobre determinado assunto. (DOCENTE 9, grifo nosso).

A epistemologia que envolve a questio da produgao do conhecimento volta-
se principalmente  ideia de conhecimento @ posteriori, podendo ser explicada pela
tese do Empirismo, que, conforme mostra a Stanford Encyclopedia of Philosophy
(2004), apesar de o ser humano ter conhecimento empirico, este somente serd
adquirido em sua totalidade pela experiéncia sensorial.

Nesse sentido, a0 mesmo tempo em que os docentes reconhecem o aspecto
metafisico e ontoldgico como fundamental para compreender a realidade em sua
volta, também buscam uma explicagao cientifica para a compreensao dos diversos
fendmenos. E como se a ciéncia, no que compete 4 produgio do conhecimento,
fosse a tinica maneira vdlida de chegar ao conhecimento verdadeiro. Para Minayo
(2011) isso esbarra na concep¢io hegemoénica da ciéncia, como uma forma de se
estabelecer na sociedade. O que Galvio, Ghesti-Galvao e Ribeiro (2015, p. 11)
reafirmam ao esclarecer que “(...) hd grande respeito social pela verdade que é
estabelecida a partir do discurso cientifico”.

Desse modo, seria possivel compreender o Conhecimento ou produzi-
lo essencialmente a partir de métodos cientificos padronizados? Os docentes
contemplaram pontos muito diversos em relagdo ao termo, a0 mesmo tempo
em que se identifica uma certa dificuldade em definir e produzir Conhecimento,
partindo de uma mesma premissa. Contudo, mais do que se preocupar em
definir um método de adquirir conhecimento (FEYERABEND, 1977), hd que

se valorizar os aspectos inerentes a natureza humana e social.

Conclusao

Os resultados da pesquisa permitem refletir a respeito da perspectiva apontada
q
pelos participantes quanto ao termo conhecimento e como o conhecimento é

produzido, perspectiva esta que se apoia na visao plural e multifacetada que o
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termo conhecimento carrega consigo desde os primérdios da humanidade. Pode-
se observar entre os dados gerados pela pesquisa a existéncia de uma relagao
com os niveis de conhecimento, sendo que estes foram subdivididos em trés
distintos grupos: conhecimento sensivel, conhecimento filoséfico e conhecimento
cientifico.

Para os participantes a perspectiva do conhecimento filoséfico e a priori,
perpassam as formas a priori da sensibilidade e do entendimento humano a
respeito do termo conhecimento, ou seja, este termo nao € isento da comunicagao
do individuo enquanto pessoa carregada de ideologia e inserida em um dado
espaco e tempo no mundo.

Os docentes estabeleceram uma relagao entre o mundo fisico e espiritual
ao tentarem definir o termo conhecimento, fazendo com que a Metafisica quanto
a Ontologia ganhassem destaques nas falas dos participantes. Quanto ao nivel
do conhecimento sensivel, os entrevistados privilegiaram a experiéncia cotidiana
nos discursos, evidenciando falas nio carregadas de rigor e de objetividade,
remetendo assim ao empirismo, j4 que o termo conhecimento acabou sendo
relacionado as experiéncias vividas.

A pesquisa também apontou que em relacio a produgio do conhecimento,
houve uma mudanca na perspectiva dos docentes que passou de a priori para a
posteriori, o que pode ser explicado pela visdo plural e multifacetada que o termo
conhecimento carrega. Para os participantes o conhecimento ¢ produzido por
meio de pesquisa ¢ com o auxilio de um método, o que demonstra uma visao
positivista e o apelo as ciéncias naturais.

Por se tratar de um estudo de caso, é preciso reconhecer a limitagio da
pesquisa e ressaltar que os dados aqui discutidos nao podem ser generalizados.
Entretanto, foi possivel observar como o termo conhecimento é plural e
multifacetado, o que de certa forma acabou gerando dificuldades para os docentes
discursarem a respeito dele. O estudo aponta que a visao e o legado positivista e
o interesse pelas ciéncias naturais ainda representam o fazer ciéncia e o produzir

conhecimento dentro da academia.
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Capitulo 4

POLITICAS PUBLICAS E ANALISE
DE POLITICAS EDUCACIONAIS —
CONCEPCOES E PROCESSOS NUM
CONTEXTO DE GLOBALIZACAO

Luciana Cordeiro Limeira

Transitando entre os conceitos de politica e politicas publicas

A educagio é um ato politico, pois, todas
as nossas agoes sao também atos politicos

(FREIRE, 1985).

O conceito de politica tem se alterado no decorrer da histéria, desde o seu
surgimento. Bobbio (2010, p.954) identifica na obra de Aristételes “Politica”
um primeiro tratado sobre o tema. Nessa obra, encontram-se descritas “a
natureza, funcoes e divisées do Estado e sobre suas vérias formas de governo”.
O significado de politica aparece de forma mais simplificada como “a arte ou

ciéncia do governo”.
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A partir de entdo, durante muitos séculos o termo politica designou o estudo
“de uma esfera de atividades humanas que se refere, de algum modo, as coisas do
Estado”. No entanto, o significado de politica, gradativamente, sofreu alteragdes
na época moderna, sendo modificado e substituido por outras expressdes como
“doutrina do Estado”, “ciéncia politica”, “filosofia politica”, usualmente, “para
indicar a atividade ou o conjunto de atividades que, de alguma maneira, tém
como termo de referéncia a polis, ou seja, o Estado”. Nesse sentido, polis, assume
condi¢do de sujeito e de objeto. Como sujeito, quando ordena, proibe, legisla,
retira e transfere recursos de um setor a outro da sociedade; como objeto, quando
a Politica sdo atribuidas a¢oes relacionadas ao poder estatal, como, por exemplo,
sua defesa, ampliagao, manutengio e destruicao (BOBBIO, 2010, p.954).

Nessa configuragdo, o conceito de politica remete-se ao conceito de poder,
da relagao exercida por um individuo ou grupo de individuos sobre outro, e
destes sobre um espaco ou territério. Mario Stoppino (2010, p.933) conceitua
poder, de uma forma geral, como “a capacidade ou possibilidade de agir, de
produzir efeitos”, referindo-se tanto a individuos e a grupos humanos, quanto
a objetos ou fendmenos naturais. Em relagio a vida do homem em sociedade,
o sentido de poder se especifica e se diferencia variando, desde a capacidade de
agir, até a capacidade de determinagio do comportamento humano, exercido
por um individuo ou grupo sobre o outro. Para Max Weber (1922), o poder
consiste na imposi¢io de uma vontade prépria que se baseia numa multiplicidade
de situagoes dentro de uma relagdo social, mesmo que nao consentida (WEBER
apud HERB, 2013).

Dessa forma, a relagio entre o governo e seus governados, numa sociedade,
consiste numa relagio tipicamente politica, definida por relagoes de poder.
Sendo o universo social o espago onde se desenvolvem diferentes relagoes entre
individuos e grupos de individuos, considera-se que toda a¢ao politica é, portanto,
uma agio social.

A agio politica, na concep¢io de Hannah Arendt (2002), é sindnimo de
liberdade. Ao analisar tal conceito na perspectiva da autora, Torres (2007 p.236)
esclarece que “a politica nao é dominio, de que nao se baseia na distingao entre
governantes e governados e nem é mera violéncia, mas agao em comum acordo,

agdo em conjunto, sendo reflexo da condigdo plural do homem e fim em si
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mesma’. Nesse sentido, a agdo politica se realiza, em agio conjunta “configurando
um acordo entre iguais” (TORRES, 2007 p.236). A politica surge como relacio,
da existéncia humana estar vinculada a um mundo plural, onde a presenca do
outro se constitui como uma marca do fendémeno humano, que somente deixa de
existir em momentos de insanidade.

A politica, entendida “como a cria¢do do novo, do inesperado, como a¢io
plural, resultado do amor ao mundo e nio como violéncia, nio somente se
apresenta como uma alternativa, como algo realizével, sendo inerente a condi¢ao
humana”, assim, de modo imperativo, “¢ condigdo para a constitui¢io do
individuo e da comunidade politico-juridica na qual nos movemos” (TORRES,
2007, p.244).

Um ponto crucial destacado por Arendt (2002) é sobre os preconceitos
existentes contra a politica. Esses, de nossa parte, dos nao politicos profissionais.
Conforme a autora, “os preconceitos que compartilhamos uns com os outros,
naturais para nds, que podemos lan¢ar-nos mutuamente em conversa sem termos
primeiro de explicd-los em detalhes, representam em si algo politico no sentido
mais amplo da palavra”. E sobre essa érbita de assuntos e posicionamentos
que transitamos e se constitui num elemento primordial da questao humana
(ARENDT, 2002, s/p). Portanto, o pensamento politico se baseia nesse
movimento comunicativo que origina a capacidade de formulagao argumentativa.

Ao discorrer sobre os diferentes conceitos de politica, Rizvi e Lingard (2010)
se remetem aos conceitos formulados por diferentes autores. Para Hogrood and
Gunn (1984), politica é concebida como uma rotulagao para um campo especifico
de atividade (educagao, saide, moradia) como uma expressao de uso geral ou de
usos especificos; como decisdes de governo; como autorizagao formal, como saida
e resultados. Para Wendel ar 2/.(2005), politica é um campo de atividade, uma
proposta especifica, uma legislagdo governamental, um programa geral, assuntos
desejados pelo Estado e os resultados alcangados. Jd para Ball (1994), politica é
concebida como texto e a¢do; palavra e a¢io; o que é promulgado, bem como o
que ¢ pretendido. E importante destacar que politica, na lingua inglesa, assume
dois significados distintos: policy, que significa agdes propostas por diversos
atores para diversos fins, e politics, como politica partiddria que compreende o

debate e a disputa entre grupos.
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Rizvi e Lingard (2010) esclarecem ainda que uma decisao individual nio
constitui uma politica, pois a politica expressa padroes de decisdes, num contexto
de outras decisoes, tomadas por atores politicos em posicoes de autoridade e em
favor de instituicoes estatais. A politica pode se referir a coisas que podem ser
alcancadas por meio do exercicio de poder.

Para Taylor ez al. (1997), comumente as politicas sao admitidas por meio da
existéncia dos textos, de um documento produzido sobre algum assunto ou tema.
Assim, politica pode ser vista como um processo integrante da produgao de um
texto ou documento politico, como também, pode se referir a sua implementagio.
Dessa forma, politica refere-se tanto a textos quanto a processos (TAYLOR apud
RIZVI; LINGARD, 2010).

Essa defini¢do compreende os limites e possibilidades para a implementa¢io
e efetivagao de politicas, visto nio existir um tnico fator determinante para suas
préticas (RIZVI; LINGARD, 2010). Devido ao distanciamento entre a politica
proposta e sua realidade, as politicas sdo sempre incompletas. Necessitam de
arranjos organizacionais e ajustes as prdticas jd existentes. Isto posto explica
porque as propostas e objetivos politicos ndo sio sempre alcan¢ados na prdtica.

As politicas publicas sio desenhadas e desenvolvidas em/para cendrios
locais, mas nio isoladamente. Tais politicas servem a campos especificos de
atividades sociais como a educagdo, a satide, a seguranga. Politicas publicas
s40, assim, normativas, pois expressam fins e meios concebidos na proposigao e
direcionamento de agdes.

Por haver vdrios modos de fazé-lo, conceituar politica ptblica ¢ tarefa de
dificil definigao. Diferentes conceitos, formulados por diferentes autores, tratam
do assunto. Conforme Souza (2006, p.24), o conceito de Laswell (1936), parte
das seguintes questoes: “quem ganha o qué, por qué e que diferenca faz?”, por
estarem implicadas nas decisdes e andlises de politica publica; Easton (1965)
define politica piblica como um sistema que envolve formulacio, resultados e
o ambiente. No entanto, esclarece o autor, esse sistema pode ser influenciado
por partidos politicos, midia e grupos de interesse, repercutindo nos resultados
e efeitos apresentados. Mais adiante, Lynn (1980) define politica publica como
“um conjunto de agoes do governo que irdo produzir efeitos especificos”. Dye

(1984), por sua vez, atribui a politica ptblica “o que o governo escolhe fazer ou
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nao fazer”. Anteriormente a este conceito, Souza (2010) esclarece que Bachrach
e Baratz (1962) ji haviam afirmado que a nio tomada de decisdes diante de
um problema também caracteriza uma agio politica que influencia as politicas
publicas. Peters (1986), num conceito mais atual, define politica ptblica como a
soma das atividades dos governos que agem, diretamente ou através de delegagio,
e que influencia a vida dos cidadios” (SOUZA, 2006, p.24).

De forma geral, as defini¢oes de politica publica apresentadas, tendem a uma
visdo mais abrangente e totalizante. Assim, os fatores constituintes desse todo, ou
seja, “os individuos, instituigoes, interagdes, ideologia e interesses” ficam de fora
(SOUZA, 2006, p.25). Conforme a autora, tais fatores precisam ser considerados,
mesmo havendo “diferencas sobre a importincia relativa desses fatores”. Como a
repercussao das politicas publicas ocorre em vdrios setores e niveis da sociedade,
decorre “dai porque qualquer teoria da politica puablica precisa também explicar
as inter-relacoes entre Estado, politica, economia e sociedade” (SOUZA, 2006,

p-25).

As politicas educacionais em ambito local e global

A experiéncia educacional com as massas néo
deveria ser como uma sugestio para o estudo
de novas linhas para uma auténtica politica

popular? (WEFFORT, 1967).

As politicas educacionais constituem um conjunto de decisées, de cardter
normativo como leis e decretos, referentes a educacio. Como uma atividade social
especifica, as defini¢cdes expressas nesses documentos orientam o desenvolvimento
de agdes voltadas para a educagao (SAVIANI, 2008).

A politica educacional se realiza pela agdo de diferentes atores. Quando sio
propostas e estabelecidas por for¢a do poder do Estado, suas a¢oes sao carregadas
de intencionalidade, ou seja, determinadas por um conjunto de valores e ideias e
de cardter institucional. Tem por objetivo o direcionamento do processo educativo

e do seu controle como prdtica institucionalizada num determinado contexto
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histérico. Assim, a politica educacional, como um texto politico referendado
em legislacio prépria, encontra-se objetivada, tendo seu campo de atuagio e
efetivagao, muitas vezes reduzido a formalizacao juridica (OLIVEIRA, 2010).
Nesse sentido, “ela contribui tanto para reproduzir uma ordem preestabelecida,
quanto para transformé-la” (DUSO; SUDBRACK, 2010, p.67).

Como uma ramifica¢io das politicas publicas “as politicas educacionais
expressam a multiplicidade e a diversidade das politicas educativas num
determinado periodo histérico” e se destinam a diferentes grupos e fins, no
desdobramento de outras politicas como nas politicas de Educa¢io Infantil,
Educagio Bdsica, Educa¢io Superior, dentre outras (DUSO; SUDBRACK,
2010). Portanto, as politicas educacionais se constituem de um fracionamento
das politicas publicas, com o objetivo de atender, especificamente, um de seus
setores, nesse caso, a educagao.

As politicas educacionais, em niveis de implementagao, se diferenciam
em 4mbito local, nacional, regional e global (AFONSO, 2001). No entanto, a
articulagao da politica educacional com a questao da globalizagao fez surgir um
novo paradigma de governo educacional. O Estado, até pouco tempo atrds, tinha
amplaautonomia de decidir sobreas politicas educacionaisa serem implementadas.
Sua autonomia resultava de intensas, complexas e contraditdrias relagdes com as
“classes sociais dominantes e, sujeita as demandas das classes dominadas e de
movimentos sociais” (AFONSO, 2001, p.16). Recentemente, com o advento da
globalizacio, essa autonomia tem diminuido, devido a uma redefinicio de papéis
do Estado-nagio, prépria do contexto e processos de globalizagao.

Para Rizvi e Lingard (2010) o conceito de globalizagio nio tem um
significado particular e uniforme, pois varia em conformidade com a dinimica

dos seus contextos especificos. Para Afonso (2001)

A globaliza¢io nao ¢ um fendmeno univoco, coerente e consensual; nio
¢ um fendmeno que contenha aspectos e dimensoes com consequéncias
apenas positivas ou desejdveis; ndo expressa somente decisdes, relagoes,
tensoes e influéncias que partam unidirecionalmente e impositivamente
do nivel global para os niveis regionais, nacional ou local, ou que tenham
apenas como objetivo organizar ou garantir interesses voltados para a
acumulagio capitalista e para a dominagio - globaliza¢do hegemonica

(AFONSO, 2001, p.23).
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A globalizagio, segundo o autor, também pode estar relacionada a
“movimentos sociais de resisténcia’, assim como as “experiéncias e iniciativas
concretas de mudanga social, muitas vezes iniciadas localmente e ampliados
globalmente, em ambos os casos tendo como fundamento perspectivas
econdmicas, culturais, éticas e politicas” (AFONSO, 2001, p.23).

Para Santos (2002, p.26), “a globalizagio ¢é um fend6meno multifacetado
com dimensoes econdmicas, sociais, politicas, culturais, religiosas e juridicas
interligadas de modo complexo”. Consiste em intensas interagdes transnacionais,
num processo amplo e profundo de disseminagio das tecnologias de produgio,
de movimentagoes financeiras, de envio de informagdes e imagens por meio de
redes de comunica¢io social, e também, do intenso deslocamento de produtos,
pessoas e ideias.

Nesse sentido, a educagdo ¢, paulatinamente, influenciada pelos preceitos
mercadoldgicos e articulados a légica da globalizagao hegeménica. Ball (2001,
p-100) adverte que “conceitos como ‘sociedade de aprendizagem’ e ‘economia
baseada no conhecimento’ sao poderosas construgoes sobre politicas, geradas
no seio deste consenso”. A apropria¢io e inclusio destes e outros termos nos
textos e discursos politicos corroboram a primazia dos imperativos das politicas
econdmicas sobre as politicas educacionais.

Para o autor, a cria¢do das politicas nacionais passa, atualmente, por “um
processo de bricolagem”, num constante movimento de “empréstimo e c6pia de
fragmentos e partes de ideias de outros contextos, de teorias canibalizadoras,
de investigacdo, de ado¢io de tendéncias e modas e, por vezes, de investimento
em tudo aquilo que possa vir a funcionar” (BALL, 2001, p.102). Com esta
formatagio, as politicas tornam-se frigeis. O autor esclarece que por serem
produtos de acordos, as politicas sao constantemente reformadas, por meio de
“complexos processos de influéncia, e recriadas nos contextos da prdtica” (BALL,
2001, p.102). Sob o dominio dessa légica, as politicas nacionais compreendem um
conjunto de influéncias e interdependéncias que se caracterizam por complexas
interconexdes e hibridizagao. Isto é, combinam conjunturas distintas, ou seja,
global e local.

Portanto, a formula¢io e implementagio de politicas educacionais pode

sofrer interferéncias em seu processo, conforme alteracoes que venham a ocorrer
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em outras arenas politicas. Lucena, Silva e Jesus (2014, p.142) destacam a
necessidade de atentar-se “as ideologias que permeiam os processos, sobretudo
aqueles que pautam a construcio e implementacio das politicas educacionais”.
Acrescentam ainda o posicionamento reflexivo que os educadores devem ter sobre
suas responsabilidades frente a esses processos e advertem que “o avango dessas
politicas e a influéncia das agéncias internacionais no &mbito da educagio”, numa
perspectiva global, devem ser acompanhados (LUCENA; SILVA; JESUS, 2014,
p.142).

Diante dessa realidade, Santos (2001) propde encararmos a globalizagao sob
trés enfoques: a globalizacio como fibula (0 mundo como nos ¢ apresentado); a
globalizacao como perversidade (0 mundo como ¢é); e ‘uma outra globalizagao’
(o mundo como pode vir a ser). Este tltimo enfoque consiste numa globalizagao
mais humana que s6 poderd vir a ocorrer mediante a construgio de um outro
mundo. Para tal, as bases materiais em que se apoiam o grande capital na
construgio da globalizagao perversa, poderao servir a outros objetivos atendendo

a outros fundamentos sociais e politicos.

A pesquisa e analise de politicas educacionais

“Vivemos num mundo confuso e
confusamente percebido”

(SANTOS, 2001, p.17)

As politicas publicas, como ja mencionado anteriormente, nio sio fenémenos
monocausais. Constituem-se de “construgdes sociais e histéricas” influenciadas
por complexos e multiplos determinantes sociais, culturais, politicos e econdmicos.
Sua tessitura encontra-se nas tramas, relacoes e conflitos (GOMES, 2011, p. 21).

Como um desdobramento das politicas putblicas, as politicas educacionais
operam no sentido de promover a “redistribui¢o ou a concentrac¢io do poder
social” (GOMES, 2011, p.19). Conforme o autor, o poder social encontra-se
distribuido em momentos histéricos, de acordo com as aliangas ou divisées de

classes e grupos sociais, assim como, pela forma como o Estado estd estruturado.
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Nesse sentido, torna-se imprescindivel ao pesquisador de politicas publicas
compreender como os complexos e multiplos determinantes atuam, interagem e
interferem uns sobre os outros no contexto de disputas sociais que, por sua vez,
“exprimem a distribui¢ao do poder social na sociedade” (GOMES, 2011, p.19).

O autor acrescenta ainda que

Ao estudo das politicas publicas que considere sua natureza complexa e
multipla, faz-se necessdrio romper com a légica cientifica que as tomam
em sentido linear e sequencial, caracterizada, muitas vezes, mas nio so-
mente, pela terminologia fixista formulagdo, implementacio, resultados e
avaliacio (...) e que atribui a esfera Estatal, a condicio central de agéncia
de formulagao de politicas, e aos demais sujeitos sociais, tomados, cole-
tivas ou individualmente, a condi¢io de implementadores e beneficidrios
das politicas publicas e, os reconhecem, com benevoléncia, como mem-
bros da sociedade civil que contribuem com o processo de formulagao das

politicas (GOMES, 2011, p.29-30).

Dessa forma, a compreensio dos processos de formulagio, implantacio
e redefinicio das politicas educacionais demanda relaciond-los ao contexto
histérico de onde, quando e por quem foram desenhadas e geradas. Demanda
identificar estruturas de poder e dominagio radicadas em diferentes niveis
sociais, econdmicos e culturais e, exercidos pelo Estado, sob a influéncia de
outras arenas politicas. Reconhecer e trabalhar com as implicacoes epistemdgicas
e metodoldgicas na andlise de politicas publicas é a melhor forma de conviver
com o problema da relatividade e intersubjetividade prépria desse campo de
estudo (GOMES, 2011).

A pesquisa sobre politicas educacionais se constitui, entdo, como um campo
distinto de investigacdo. Devido a sua especificidade, a andlise de politicas
educacionais reivindica o emprego de referenciais analiticos mais consistentes, que
possibilitem a interlocugio entre diferentes perspectivas teérico-metodolégicas.

A anilise de politicas educacionais, numa perspectiva socioldgica,
propde que as politicas investigadas sejam interrogadas, avaliadas e analisadas
criticamente. Assim, torna-se possivel compreender a esséncia de tais politicas de
forma aprofundada e contextualizada. A partir de entao, é possivel relaciond-las

a questoes de justica social.
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No entanto, o desenho e produgao dos documentos de politicas educacionais
desconsideram as questdes de contextos diversos, que destoam e divergem
em vérios aspectos, desde a inadequagdo da infraestrutura apresentada até as
condi¢oes de trabalho existentes. Nesses documentos, o Estado é apontado como
o principal ator, produtor de politicas, e o local onde as politicas se realizam.

Para Ball (2014a, p.22) “a pesquisa em politica é sempre, em algum grau,
simultaneamente reativa e parasitica”, pois, pode atender a diferentes finalidades
sendo “fixadas em projetos politicos e processos sociais mais amplos, bem como
em fungées de gerenciar e neutralizar problemas sociais” (BALL, 2014a, p.33).

Assim, a andlise politica requer acompanhamento cuidadoso de uma
pesquisa em Ambito regional, local e organizacional que possibilite identificar os
niveis de aplicagao, espagos de adequagoes e de possiveis artimanhas nos discursos
de reforma (BALL, 2014a). Uma politica implantada pode causar transtornos
quando se choca com outras politicas jd existentes e contraditdrias entre si, que
nao estejam coordenadas quando estao em agao. Portanto, o enfoque sobre uma
determinada politica pode inibir, contradizer e influenciar a possibilidade de
fixacdo de outras politicas, em circula¢io.

Para desenvolver andlises de politicas educacionais Power (2014) destaca a
importincia da aplicacio de uma estrutura macroanalitica e critica modelos de
pesquisas que centram em detalhes e desconsideram o macrocontexto. Portanto,
os problemas surgidos na relacdo micro e macro numa pesquisa encontram-se,
tanto no referencial adotado para andlise, quanto na descri¢ao das pesquisas.

Ball (2014b) também aponta alguns problemas identificados na andlise de
politicas educacionais. Tais dificuldades encontram-se na auséncia de sentido de
tempo relacionada as “contradi¢des histéricas, estruturais e ideolégicas” dessas
politicas; na limitacdo de periodos analisados, que segundo o autor, podem estar
relacionados a um status dos achados e suas conclusoes; na auséncia do sentido
de lugar ou limita¢ao de quadro (local), deslocando o objeto de pesquisa de seu
espaco fisico e cultural, para um ponto central onde repousa o poder, como se as
relagdes sociais fossem marcadas por um movimento centripeto (BALL, 2014b,
38).

Como resultado, o autor aponta o inter-relacionamento teérico ou teorizagao

combinada como uma rica combinac¢io de conceitos para analisar politicas, seus
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efeitos e processos. Reafirma sua critica ao isolacionismo tedrico que desconecta
as arenas de politicas educacionais das de politicas sociais e excede o papel da
educagio na incidéncia da reproducio de desigualdades sociais.

Nesse sentido, a abordagem do ciclo de politicas de Stephen Ball e Richard
Bowe ¢ apresentada por Mainardes (2006, p.48) como um util referencial
analitico para a andlise de politicas educacionais, pois “permite a andlise critica
da trajetéria de programas e politicas educacionais desde sua formulacio inicial
até a sua implanta¢io no contexto da prdtica e seus efeitos”. Nessa abordagem ¢é
estabelecida uma ligagao entre duas posigdes, anteriormente distintas, “Estado
e processos micropoliticos ou macro e micro andlises”, pois o referencial tedrico

estabelecido incorpora ambas as dimensdes. Conforme os referidos autores

O foco da andlise de politicas deveria incidir sobre a formagio do dis-
curso da politica e sobre a interpretagio ativa que os profissionais que
atuam no contexto da prética fazem para relacionar os textos da politica
A prética. Isso envolve identificar processos de resisténcia, acomodagoes,
subterftgios e conformismo dentro e entre as arenas da prética, e o de-
lineamento de conflitos e disparidades entre os discursos nessas arenas

(MAINARDES, 2016, p.50).

Essa abordagem permite analisar as politicas educacionais a partir de
suas vdrias facetas, sendo centrais, na andlise proposta, as nogoes de influéncia,
produgao de texto, prdtica, resultado e estratégia (PAULILO, 2010). Nessa
perspectiva, a pesquisa de politica educacional envolve a andlise multifacetada
e multidimensional da politica e as consequéncias que ela promove, como
possiveis mudancas e impactos; também, das relagoes existentes dessa politica
com outras “politicas setoriais e com o conjunto das politicas” (BALL, 1994a
apud MAINARDES, 2016, p.54). O referido autor esclarece ainda que a andlise
de politicas locais deve servir como ponto de partida para outras andlises mais
aprofundadas e ampliadas da politica em questao.

Portanto, “analisar uma politica é entender como ela se move entre os
distintos contextos e dentro de cada um deles, bem como a maneira como se
transforma quando estd se movendo ao longo de sua trajetéria” (REZENDE;
BATISTA, 2011). Torna-se relevante, partindo-se dessa afirmagao, que a descrigao

dessa trajetéria seja refletida e demande um recorte espago-temporal.
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Capitulo 5

A UNIVERSIDADE E SEUS DESAFIOS
CONTEMPORANEOQS

Thais Almeida Pereira’

Introducao

A ideia de Universidade surgiu de uma utopia. Um sonho gestado pela civiliza¢io
ocidental. Foi uma das mais importantes aquisi¢des da cultura medieval. Essa
ideia guardava a forca e a fraqueza de uma das mais importantes institui¢oes
criadas pela cultura humana. Ela se fez nao s6 exigéncia, um ideal de acimulo de
conhecimento, mas também de busca de conhecimento ainda niao consolidado.
Foi a jungio da idealidade e da objetividade do conhecimento. A utopia inerente
ao seu sentido significava a busca de unidade de todos os saberes, a sua totalidade.
Unidade nio somente restrita a técnicas ou a métodos, mas 2 totalidade de tudo

o que 0 homem produziu ao longo do tempo (SASS, 2011, p. 145-146). Portanto,
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desde suas origens, a educagdo universitdria persegue a meta de criar, transmitir
e disseminar conhecimento (BERNHEIM, 2008).

Na era da “globalizagaio” ou “pés-globalizagao”, as transformacoes
tecnoldgicas exercem um forte impacto sobre as institui¢des que representam e
formam a sociedade. A institui¢io universitdria vive momento de crise por ter de
enfrentar as transformagdes em curso e definir a sua identidade e fungao social.
Assim, aponta-se como fundamental que a Universidade exerca a sua funcao
critica e reflexiva sobre os vdrios aspectos que compdem a trajetéria do homem
em sociedade (GOMES, 2011, p. 198).

Neste contexto, assiste-se a emergéncia de um novo paradigma econdmico
e produtivo em que o fator mais importante passa a ser o uso intensivo de
conhecimento e informagio. Com isso a maior disponibilidade de conhecimento
fundamenta as economias mais avancadas (BERNHEIM, 2008).

Deste modo, como o conhecimento ocupa hoje lugar central nos processos
que caracterizam a sociedade contemporinea, as institui¢oes que trabalham com
e sobre o conhecimento participam também dessa centralidade. Fala-se, entio,
numa “nova cultura universitdria”. Essas consideracoes levaram a nova andlise
das relacoes entre a sociedade e as institui¢oes de educagdo superior (IES), e ao
fortalecimento da relevincia do seu papel estratégico (BERNHEIM, 2008).

Na transi¢ao dos séculos XX e XXI, a funcio social da universidade e a
mercantiliza¢io da ciéncia tornaram-se eventos muito debatidos e na maioria das
vezes foram e sdo associados a crise do capitalismo, que se encontra em fase da
mundializagio do capital (CHESNALIS, 1995).

Com o intuito de debater a “inadequabilidade da estrutura e funcionamento”
da universidade frente a0 mundo globalizado e em processo de reestruturagio
econdmica, foi realizada a Conferéncia Mundial sobre Ensino Superior (CMES),
no periodo de 5 a 9 de outubro de 1998, em Paris. A organizacio e a realizagao
dessa conferéncia deixaram claro que todas as regiées do mundo estao passando
por um processo de transformagao universitdria (UNESCO/CRUB, 1999).

A Conferéncia Mundial revelou que a agenda para o debate internacional
sobre esse processo de transformacdo continha alguns itens importantes,
incluindo: preocupag¢do com a qualidade, acentuando a organizagao dos

processos de avaliacio e acreditagao; preocupagio com a relevincia do trabalho
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das institui¢ées de educacio superior; urgéncia de aperfeicoamentos radicais do
gerenciamento e administragao; necessidade de introduzir as novas tecnologias
de informagao e comunicagdo; a conveniéncia de rever o antigo conceito de
cooperagdo internacional e de reforgar a dimensao internacional da educagio
superior; exercicio da autonomia académica com responsabilidade social. Esses
pontos discutidos podem ser considerados desafios & Universidade no século XXI
(UNESCO/CRUB, 1999).

O objetivo deste estudo é fazer uma revisao das concepgoes e desafios que a
institui¢do universitdria vem assumindo diante do processo de transformacio pelo
qual o mundo e a sociedade passam. Assim, inicialmente realizar-se-4 um passeio
pelo que propuseram as Conferéncias Mundiais de Educagao Superior realizadas
nos anos de 1998 e 2009, vislumbrando os documentos e diretrizes aprovadas.
Em seguida, serdo apresentados os principais desafios que se apresentam 2
Universidade em meio a discussdes embasadas por posicoes de alguns pensadores
de educacio na tentativa de indicar caminhos para o enfrentamento das possiveis

crises que se estabelecam.

1. Conferéncia Mundial de Educacao Superior no século XXI

O cerne da discussao da Conferéncia Mundial sobre Ensino Superior realizada
no ano de 1998, em Paris, foi a nao adequagao da estrutura e funcionamento da
universidade frente a um mundo globalizado e em processo de reestruturagao
econémica (UNESCO/CRUB, 1999).

Na introdugao dos anais da citada Conferéncia destacou-se o consenso dos
analistas em relacdo ao fato de que a segunda metade do século XX constard na
histéria da educagido como um periodo de aumento quantitativo da educagio
superior no mundo inteiro ¢ também de mudangas qualitativas excepcionais.
Além disso, ¢ um periodo em que se notou redugdo de recursos em termos relativos
provocando importantes reajustes na organizagio dos centros e dos sistemas de
educagao superior. Um estimulo a avalia¢do permanente de seu funcionamento e
do cumprimento de suas missoes foi registrado nessa época (UNESCO/CRUB,
1999).
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Ademais, como fato importante no periodo de anilise, evidenciou-
se a explosao de novas tecnologias da informagao que criou condicoes para o
estabelecimento de novas relagoes de cooperagio. Relagoes essas que, a0 mesmo
tempo, podem servir de base para agdes de solidariedade, mas que, por outro
lado, podem também levar a consolidagao das diferencas entre os individuos,
instituicoes e paises (UNESCO/CRUB, 1999).

Neste contexto, dois documentos bdsicos foram aprovados durante a
Conferéncia Mundial de Ensino Superior: “Declaragio Mundial sobre a
Educagao Superior no século XXI: Visdo e Agao” e o “Marco de agdo prioritdria
para a mudanga e o desenvolvimento da educagio superior”. Esses documentos
surgiram de um consenso da comunidade internacional. A declaragdo representa
0 marco em que se apresenta a definicdo de principios, como os que asseguram o
mérito como a base para o acesso ao ensino superior e que nenhuma discriminagao
pode ser aceita ao acesso universal ao ensino superior (LIMA, 2013). J4 o Marco
de agdo dd diretrizes para acdo por parte dos paises signatdrios.

A Declaragao Mundial sobre Educa¢ao Superior no Século XXI citou, em
seu preambulo, a segunda metade do século XX como um periodo de grande
expansdo da educagdo no nivel superior, revelando um aumento de seis vezes
do nimero matriculas de estudantes em escala mundial. O documento afirma
também que esse foi um periodo de disparidade relevante em termos de acesso
a recursos para o ensino superior e pesquisa entre os paises industrialmente
desenvolvidos e os paises em desenvolvimento, em especial para os pobres.
Registrou-se maior estratificagio socioecondémica e aumento das diferencas de
oportunidades educacionais dentro dos préprios paises, incluindo o caso de
nagoes ricas e desenvolvidas. Segundo aquele documento, nenhum pais pode
assegurar um desenvolvimento endégeno genuino e sustentdvel e nem reduzir as
disparidades que separam os paises, sem uma educagao superior e sem instituigoes
de pesquisa adequadas responsdveis por formar uma massa critica de pessoas
qualificadas e cultas. O compartilhamento do conhecimento, a cooperagio
internacional e as novas tecnologias podem oferecer oportunidades novas para
reducio das disparidades apontadas (UNESCO/CRUB, 1999).

Em decorréncia das discussoes e debates, surge a proposi¢ao de uma nova

missao e fun¢ao da universidade vislumbrando o século XXI: 1) A universidade
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que tem a missio de educar, formar e realizar pesquisas; 2) Fungao ética,
autonomia, responsabilidade e prospectiva (LIMA, 2013).

No ambito da criagdo de uma nova visdo de ensino superior, a CMES,
destacou os seguintes topicos: 3) Igualdade de acesso; 4) Fortalecimento
da participacio e promogio do acesso das mulheres; 5) Promogio do saber
mediante a pesquisa nos Ambitos da ciéncia, da arte ¢ das humanidades e da
difusao de seus resultados; 6) Orienta¢do a longo prazo fundada nas atribuicoes;
7) Refor¢o da cooperagio com o mundo do trabalho e a andlise e previsao das
necessidades da sociedade; 8) A diversificagdo como meio de reforgar a igualdade
de oportunidades; 9) Métodos educativos inovadores: pensamento critico e
criatividade; 10) Os professores e estudantes sio os principais protagonistas da
educacao superior (UNESCO/CRUB, 1999).

No que se refere & passagem da visdo para a agdo foram indicados: 11)
Avaliagao da qualidade; 12) O potencial e os desafios da tecnologia; 13) Reforgar
a gestdo e o financiamento da educacio superior; 14) O financiamento da
educagao superior como servi¢o publico; 15) Ter em comum os conhecimentos
tedricos e prdticos entre os paises e continentes; 16) Do “éxodo de competéncias”
ao seu retorno (Programas de cooperagdo internacional) e 17) as associagdes e
aliancas (UNESCO/CRUB, 1999).

Com base no disposto na Declaragao Mundial sobre a Educagao Superior,
foi solicitado aos paises signatdrios que realizem esfor¢os com fins de erradicacio
da pobreza, elevagdo para um maior acervo cultural dos paises periféricos,
reorientagdo das politicas educacionais com suporte técnico de organizacoes
multilaterais e da dimensao da justica social, da universalizagao e democratizagao
do acesso ao ensino superior, por meio de politicas de inclusdo social, dentre
outras (LIMA, 2013).

O Marco referencial de agdo prioritdria para a mudanca e o desenvolvimento
do ensino superior foi dividido em trés tdpicos: 1. As agoes prioritdrias na esfera
nacional; 2. Agées prioritdrias no Ambito de sistemas e instituicdes; 3. Agoes
prioritdrias no plano internacional, em particular, as futuras iniciativas da
Unesco (UNESCO/CRUB, 1999).

Em 2009, no periodo de 5 a 8 de julho, foi realizada a Conferéncia Mundial

sobre Ensino Superior — As novas dinimicas do ensino superior e pesquisas
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para a mudanca e o desenvolvimento social. Os participantes dessa conferéncia,
reconhecendo a relevincia duradoura dos resultados da Conferéncia anterior, a
Declaragao Mundial de Ensino Superior de 1998, os resultados e recomendagoes
de seis conferéncias regionais (Cartagena das Indias, Macau, Dakar, Nova Deli,
Bucareste e Cairo), adotaram um comunicado que pée o ensino superior como
uma questio que deve ser responsabilidade e receber suporte econdmico dos
governos. Mais uma vez o trecho da Declaracio Universal de Direitos Humanos
que trata sobre o ensino superior acessivel a todos na base do mérito (art. 26,
pardgrafo 1°) ¢ citado numa conferéncia sobre o tema (UNESCO, 2009).

Além disso, a Conferéncia de 2009 ressalta a importincia do investimento em
educagao superior como for¢a maior na construgao de uma sociedade inclusiva e de
conhecimento diversificado, além do avango em pesquisa, inovagao e criatividade.
O exemplo da década passada é exposto como produtor de evidéncias de que a
pesquisa e o ensino superior contribuem para a erradica¢do da pobreza, para o
desenvolvimento sustentdvel e para o progresso, possibilitando o alcance, dessa
forma, de metas internacionais de desenvolvimento, incluindo as estabelecidas
nos Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM) e em Educacio para
Todos (EPT). Alertou-se no referido comunicado sobre a necessidade da pauta da
educaciao mundial refletir essas realidades (UNESCO, 2009).

O comunicado produzido durante a Conferéncia Mundial de Ensino
Superior de 2009 foi dividido nos seguintes topicos: Responsabilidade da
Educagio Superior; Acesso, Igualdade e Qualidade; Internacionalizagao,
Regionaliza¢ao e Globalizacio; Ensino, Pesquisa e Inova¢ao; Educacio Superior
na Africa; Convite 2 acio pelos Estados membros; Convite 2 agio para a Unesco.

Portanto, nota-se que as Conferéncias Mundiais de Educagao Superior
realizadas por organizacio da Unesco foram importantes para indicar tendéncias
e tragar diretrizes em nivel de Ensino Superior frente a nova realidade em que as

instituicdes universitdrias estdo inseridas no mundo e na sociedade.

2. Desafios que se apresentam a Universidade

Alguns autores apontam que a crise da ciéncia e da universidade ou mesmo a
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auséncia desta crise institucional sempre foram pontos na agenda de discussoes,
estudos, debates e pesquisas sobre esta instituigao estratégica, especialmente nos
dias atuais. Destacam que em vdrias institui¢es distintas das universidades a
ciéncia também se realiza, como exemplo nos institutos de pesquisas e congéneres.
Segundo eles, desde os séculos XII e XIII, com as Universidades de Bologna,
Sorbonne e Oxford, a producao de ciéncia, sua legitimagio e a formacio de
cientistas e profissionais sdo as atividades que conferem a identidade institucional
da universidade na sociedade civil (SILVA et al., 2011, p. 180).

Deste modo, tendo como base a mudanca de identidade enfrentada pela
universidade, cabe a este tpico a apresentagao dos principais desafios propostos

na atualidade a essa instituicao.

2.1 O acesso

A questao do quantitativo de atendimento ao nimero de matriculas em constante
crescimento, sem sacrificar a qualidade inerente 2 educacio de nivel superior,
constitui-se como um dos principais desafios. Autores afirmam que as exigéncias
de qualidade nio sdo vistas como incompativeis diante do aumento do niimero de
matriculas, pois, segundo eles, a moderna tecnologia educacional tornaria possivel
manter a qualidade e dar conta de um nimero cada vez maior de estudantes.
Esses mesmos autores propdoem uma mudanga dos métodos tradicionais para
que seja possivel atender um maior quantitativo de alunos. Dd-se um papel de
destaque a educacio superior a distincia com fins de enfrentamento do desafio
quantitativo. Entretanto, adverte-se que o desafio do acesso equitativo nao pode
ser resolvido meramente aumentando a matricula no nivel superior, até pelo fato
de as causas fundamentais da desigualdade residirem, na verdade, nos niveis
precedentes da educacio (BERNHEIM, 2008).

Entretanto, hd pensadores como Georges Gusdorf, em a “Universidade
em Questao” (1964), que relatam que o efeito da tal “democratizacio” do
ensino superior representaria, na prdtica, a sua negagio. Um dos motivos
seria a sobrecarga dos professores que nio conseguiriam cumprir o seu papel.

A organizagdo administrativa somente reforcaria a divisio entre faculdades,

A Universidade e seus desafios contemporineos | 89



negando a sua fungio de interdisciplinaridade (SAAS, 2011, p. 153).

Neste sentido, resultante da “massificagdo” da educagao superior, ¢
registrada uma maior desigualdade nos sistemas académicos. Disparidades que
se constituem entre as universidades de alta qualidade de um lado e as muitas
institui¢oes modestas ou de baixa qualidade e de acesso em massa, de outro.
Os fatos demonstram que as instituicbes do topo melhoraram nos paises
industrializados, e em todo mundo as outras diminuiram de qualidade. A
educa¢io superior em massa cria oportunidades de acesso que sao inéditas na
histéria do mundo, mas a0 mesmo tempo, cria sistemas que sio menos iguais e
mais dificeis de apoiar financeiramente (ALTBACH, 2009, p. 33).

Apesar de todo o debate, o fato é que a educagio superior ainda ¢
considerada privilégio de um segmento muito pequeno da populagio jovem,
especialmente das classes alta, média e média-inferior da sociedade latino-
americana (BERNHEIM, 2008).

Nota-se dos enunciados apresentados que o tema do acesso produz um debate
mais profundo e carece de um maior delineamento para que sua democratizagio
se dé de forma mais cuidadosa e respeitando as necessidades e peculiaridades dos

locais nos quais se aplica.

2.2 A formacao
Outro desafio se refere a relevincia ou pertinéncia dos estudos. A vocagio
fundamental da Universidade e natureza de sua existéncia, segundo Georges
Gusdorf (1964), seria a “humanizagido do homem”. A preocupagio tltima da
Universidade deveria ser a “realidade humana” (SAAS, 2011, p. 149-150).
Independente de uma suposta “ideia de universidade”, o que deve ser
estimulado, segundo Habermas, sio os processos de aprendizagem capazes de
pressupor um contetido universalista e igualitdrio das formas de argumentagio, a
fim de expressar as normas do empreendimento das ciéncias, para, posteriormente,
tomar parte da racionalidade comunicativa, e buscar o entendimento que nao
estd fora mas dentro das estruturas simbélicas do mundo da vida (GOMES,
2011, p. 208).
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Segundo a critica apresentada por Lyotard, no contexto da pés-modernidade,
hd uma passagem do auténomo ao autdmato, do intelectual para o expert. Sua
afirmacio teria sido emitida em um momento histérico no qual os institutos de
ensino e/ou pesquisa tendiam a substituir as faculdades com base na simbiose
entre o privado e o publico (SILVA et al., 2011, p. 180).

Em termos de formagao, destaca-se a importancia da educagio no processo
de formagio da consciéncia ético-politica dos cidaddos, com vistas a constituigao
de espagos publicos de discussio e de formulagio dos interesses da sociedade civil.
Habermas defende como principal func¢io da educagio superior o fortalecimento
da capacidade avaliativa e argumentativa do cidadao com finalidade de garantir,
no Ambito politico, a participagdo efetiva da sociedade civil (GOMES, 2011, p.
217-218).

Durante o Semindrio Internacional “Repensando a universidade
comparativamente: perplexidades, politicas e paradoxos”, o pesquisador
Andreas Kazamias, da Universidade de Wiscosin, afirma que a solu¢io estaria
na reinvengdo. Para ele, é preciso um novo tipo de conhecimento, educagio e
pedagogia. Que se construa um tipo diferente de conhecimento. As humanidades
e as artes constituem maneiras diferentes de pensar. Assim, ¢ preciso focar nao
apenas em desenvolver habilidades cognitivas, que sio qualidades importantes,
mas no “cultivo da alma humana”. O professor defendeu o que chama de
epistemologia estética. Subestima-se a capacidade de aprender a partir da fic¢io,
da arte, da musica, ditos caminhos interessantes para aprender. Esse semindrio
teve como objetivo debater os desafios e transformagoes da universidade, por
meio da andlise de experiéncias internacionais (CAPES, 2015).

Do exposto, percebe-se que a tendéncia de formagio por parte das
institui¢des de ensino superior se dirige a perfil mais interdisciplinar atendendo
aos requisitos solicitados pelo mercado, mas que também se preocupe em fornecer

elementos éticos e humanos e culturais ao sujeito.

2.3 Organizacao académica

H4 uma busca constante por novas formas de organizagido académica, que
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permitam a educagio superior responder melhor as exigéncias da sociedade
e a uma melhor adaptagio ao seu papel em relagio a natureza da ciéncia
contemporinea em nivel mundial (BERNHEIM, 2008).

Um equilibrio entre as fun¢oes bdsicas de ensino, pesquisa e servigo
¢ perseguido pela educagio superior. Autores afirmam que isso somente seria
resolvido se todas as funcoes se esforgassem para alcangar as metas educacionais
de formar especialistas e académicos profissionais com o necessdrio conhecimento
e capacidade apropriada e, a0 mesmo tempo, contribuir para o progresso,
extensio e disseminacio do conhecimento (BERNHEIM, 2008). Frente a
inimeras mudangas, na busca de uma melhor articula¢do com seus objetivos,
os modelos académicos tradicionais - baseados nos elementos estruturais de
cdtedras, faculdades, escolas, departamentos e institutos - estdo cedendo lugar
a novos modelos mais flexiveis. Acredita-se que esses novos modelos seriam
capazes de prover a reintegracio do conhecimento, o estabelecimento da
interdisciplinaridade e a recuperacio da concep¢do integral da universidade,
frequentemente fragmentada ou atomizada em inumerdveis compartimentos em
que nio hd conexdes entre eles ou mesmo um nicleo aglutinador (BERNHEIM,
2008).

Em meio a isso, encontra-se uma relacao histérica estreita entre as estruturas
académicas das universidades e a classificagao das ciéncias. Para tanto, basta
observar a estrutura das primeiras universidades medievais, que mostravam, nas
suas origens, uma diviso de trabalho de acordo com as disciplinas que adquiriram
fisionomia prépria: medicina, direito, teologia e artes liberais. Jd no século XVII,
por influéncia da filosofia positivista, renovou-se a educa¢do, introduzindo
métodos experimentais, propiciando excessivo profissionalismo, desarticulando
a unidade institucional dos antigos monastérios. A universidade francesa
organizada por Napoledo, por exemplo, constituia-se de um conglomerado de
escolas profissionais (BERNHEIM, 2008).

A estrutura essencialmente profissionalizante, na qual cada faculdade ou
escola correspondia a uma carreira especifica, foi em grande parte superada com
a introdu¢do do conceito de departamento, de origem estadunidense, reunindo
no mesmo lugar os cursos, professores e equipamentos pertencentes a uma dada

disciplina, que antes estavam dispersos pelas varias escolas. A departamentalizagio
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representou, assim, um progresso por permitir que as disciplinas fundamentais
fossem cultivadas por si mesmas, independentemente das respectivas aplicagoes
profissionais. Esse modelo teria facilitado a extensio das dreas de conhecimento
cobertas pelas universidades (BERNHEIM, 2008).

Entretanto, alguns autores afirmam que dentre os riscos da
departamentaliza¢do estd o de uma compartimentalizagao rigida, que viria
a acentuar a fragmentacdo do conhecimento em pequenas comunidades de
cientistas voltados para a superespecializagio e a autossuficiéncia (BERNHEIM,
2008).

Como debate contemporineo sobre a departamentalizacio, enfatiza-se
também que ela responde a organizagio de disciplinas isoladas, mas contraria
o espirito da ciéncia e da pesquisa contemporineas, que é essencialmente
muldidisciplinar e/ou interdisciplinar.

Outra critica a esse modelo ¢ a possibilidade de que a departamentalizacio
possa deixar a producio do conhecimento das universidades nas mios das
empresas. Sobretudo na atualidade, tudo isso tem levado a busca de novos
elementos estruturais para a organizagao académica das institui¢ées de educagio
superior (BERNHEIM, 2008).

A convicgao de que os problemas complexos da sociedade contemporinea
nao podem ser resolvidos fora de uma perspectiva interdisciplinar faz com que
o ponto crucial das reformas académicas seja hoje como combinar os elementos
estruturais da universidade, de modo que a sua organizagio promova e facilite
essa interdisciplinaridade, que ¢ a forma contemporinea de exercer o oficio
universitirio (BERNHEIM, 2008).

Jirgen Habermas afirma que independente da pretensio hegemonica
estabelecida pelo conflito entre faculdades “inferiores” e “superiores”, o que a
universidade precisa buscar ¢ uma melhor sintonia entre a formacao académica e
a transformacio social (GOMES, 2011, p. 204).

Objetivos cada vez mais complexos requerem institui¢oes académicas mais
sofisticadas. Para tratar das suas mais diversas funcoes, as universidades agregaram
agéncias para lidar com os assuntos legais, propriedade intelectual, relagoes com
o comércio e industria, aconselhamento psicoldgico para os estudantes, e outras

dreas. Padroes académicos tradicionais de tomada de decisio nio sio mais Uteis.
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Foram criados novas estruturas e cargos de administragdo, e essas comissoes
incluem administradores e académicos e em alguns casos, profissionais de fora da
universidade. Institui¢des e sistemas académicos experimentam novas estruturas
administrativas ao levarem em consideracio as novas realidades da educacio

superior (ALTBACH, 2009, p. 35).

2.4 Financiamento

Para certos autores, a origem do financiamento orienta a prdtica universitdria
cotidiana. Segundo essa visdo, se o financiamento ¢ industrial, a universidade
deveria reger a sua pauta de pesquisa as diretrizes e ao conjunto de politicas
industriais. Deve legitimar a ciéncia que produz a produtividade das inddstrias
que a subsidiam. Entretanto, se o financiamento tem sua origem no Estado,
ha o fortalecimento do ezhos piblico na sociedade e na universidade, mesmo
que as prdticas universitdrias estejam objetivadas pela mediagio mercantil, até
pelo fato de o préprio Estado jd se encontrar mercantilizado e profissionalizado,
configurando um Estado gerencial. Como consequéncia disso para a universidade
constata-se uma gestio tornada heterdnoma, legitimagio de desempenho e a
cultura institucional profissionalizante (SILVA et al., 2011, p. 166).

Ao longo da histéria, verifica-se o papel das universidades como instituigoes
centrais para o desenvolvimento nacional. Algumas nagdes também as utilizaram
em seus esforgos para se modernizarem. Em muitas partes do mundo em
desenvolvimento, universidades federais continuam a servir como construtoras
da nagao, da pesquisa e do treinamento. Apesar do surgimento de sistemas
académicos diversificados em muitos paises em desenvolvimento, universidades
financiadas pelo Estado ainda sdo consideradas centrais para o desenvolvimento
nacional (ALTBACH, 2009, p. 31).

Um debate forte que se impoe sobre a educagio superior nas ultimas
décadas ¢ se ela constitui um bem publico — que agrega valor a sociedade através
da educagao das pessoas que se tornario cidadaos produtivos — ou um bem
privado — que beneficia principalmente individuos, que ganham mais vantagens

e usufruem de outras vantagens resultantes da sua educagdo. Se a educacio for
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principalmente um bem publico, entdo a sociedade tem a responsabilidade de
financid-la. No entanto, é maior o niimero daqueles que a consideram um bem
privado. Como consequéncia, os orcamentos para aquelas instituigoes estagnaram
ou decairam em muitos paises (ALTBACH, 2009, p. 34).

Muitas atividades complexas de institui¢es de ensino superior, especialmente
as universitdrias — de atividades culturais e de extensio até a mais avancada
pesquisa — estdo ligadas ao bem publico. Essa ideia de bem publico como principal
fator de apoio a esse nivel de educagio se relaciona diretamente ao papel que as
institui¢des académicas tém na sociedade (ALTBACH, 2009, p. 34).

Nos casos em que ocorreu a privatiza¢io das institui¢des publicas, houve
a contribuigao para o estreitamento dos papéis das universidades. Em muitos
paises nos quais as universidades publicas recebem uma propor¢ao menor do seu
orgamento de fontes do governo, notou-se que os amplos objetivos tradicionais
da universidade, que na maior parte nao produzem renda imediata, foram, de
certa maneira, desencorajados, enquanto as atividades com potencial gerador de
renda tornaram-se mais centrais (ALTBACH, 2009).

Portanto, estd claro que as institui¢oes de ensino superior estio passando
por um periodo de redugdo de recursos, principalmente devido a uma discussao
que envolve a sua atuacio e finalidade como bem publico ou bem privado,
questao essa que encontra ligacdo direta com a sua identidade na sociedade

contemporanea.

2.5 A Qualidade

Apesar de a preocupacio com a qualidade estar presente desde a origem das
universidades, conceitos como o de qualidade, avaliagio e acreditacio sao recentes
na pritica da educagio superior latino-americana. Bernheim (2008) aponta que
o interesse em avaliar a qualidade da educagio superior teria surgido na América
Latina e no Caribe no contexto da crise econdmica que marcou o final do século
XX, em que houve a substitui¢ao do conceito de “Estado do bem-estar social”
pela nogao do “Estado avaliador” — que ¢ parte do “discurso de modernizagio”
(BERNHEIM, 2008).
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A avaliagdo, na visio de Silva et al. (2011), deve ser tratada como um
momento ético da pratica universitdria, no qual 0s atores que a compdem
devem ponderar se estd se consolidando no que fazem uma cultura que realiza
a identidade da instituicio universitdria. Se a avaliacdo fortalecer tio somente a
dimensao mais instrumental e pragmdtica da identidade universitdria, poderia
se dizer que ela colaboraria para a erosio ou mesmo destruicio dessa instituicao
(SILVA et al., 2011, p. 167).

O planejamento estratégico como tarefa da administracio universitdria foi
estabelecido a partir da necessidade de melhoria da administra¢io da educagao
superior, objetivando conseguir melhor rendimento das suas funcoes bdsicas
de docéncia, pesquisa e extensdo. As universidades e as demais institui¢des de
educaciao superior constituem organizagoes. Assim, conceitos e instrumentos,
que sao derivados das teorias mais recentes a respeito da administracio das
organizagdes, incluindo os conceitos de estratégia, planejamento e administragao,
estdo sendo transferidos para a administra¢ao da universidade. Esses conceitos sao
normalmente aplicados em empresas produtivas e de servigos, mas nada impede
que sejam usados em instituigoes educacionais em geral, e nas universidades em
particular, desde que sejam realizados os ajustes apropriados, nao desconsiderando

seu cardter de bem social e a sua natureza académica (BERNHEIM, 2008).

2.6 Autonomia universitaria

A autonomia universitdria compreende dois aspectos que tocam diretamente as
suas relagdes com a sociedade. O primeiro diz respeito ao norte das relacoes entre
todos os participantes da comunidade de conhecimento superior. O segundo ¢é
que esta autonomia deve ser o principal contetddo apreendido durante os anos de
formagao universitdria. Deve-se formar cidaddos autonomos, independentes e
capazes de fazer uso de esclarecimentos e de seus conhecimentos para solucionar
os problemas que a realidade apresenta (SASS, 2011).

Habermas acredita que a democratiza¢io estaria conduzindo o ensino
superior a tarefas politicas que contradiriam sua fun¢do. Levanta-se o risco da

perda de autonomia universitdria e a sua possivel conversao em “partido politico”.
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Seria no contexto do paradoxo apolitico e politico que a fun¢do da universidade
deveria ser determinada, definindo tarefas apoliticas de investigagdo e ensino e,
politicas no terreno da prixis, da agao social (GOMES, 2011, p. 205).

Como exemplo, fala-se numa falsa autonomia da Universidade brasileira
pelo fato de o Estado continuar nomeando seus diretores e controlando o
or¢amento nas faculdades. Assim, a facilidade de ter nessa instituicao uma aliada
na perpetuagdo de um poder hegemoénico por parte do Estado, cobrou dela
um preco que se tornou o seu paradoxo: liberdade/autonomia, poder, produgao
de conhecimento, reconhecimento social. Na verdade, esse mesmo paradoxo
passou a ser sua condigio de existéncia no seu movimento, que, durante sua
histéria, se fez valer tanto dos movimentos sociais (a0 pensar numa universidade
mais democratizada e autdbnoma diante do Estado), como dos movimentos da
organiza¢io do Estado brasileiro, tendo-a como uma aliada na forma de organizar
politicamente o pais (BRITO; CUNHA, 2009).

A democracia universitdria teria se desenvolvido num espago de contradi¢ao
pelo fato de essa institui¢io submeter-se ao ordenamento juridico do Estado, o

que de alguma forma a submete a sociedade (SILVA et al., 2011, p. 166).

2.7 A geragao de conhecimento

A produgio de conhecimento na pés-modernidade ¢ apontada por Lyotard como
visando a otimiza¢do do desempenho da lucratividade do sistema produtivo. As
técnicas de pesquisa obedeceriam em grande medida ao principio da otimizagao
das performances. Abandona-se o relato idealista ou humanista. A eficicia da
for¢a destroga os vinculos sociais. Formam-se competéncias e nao ideais (SILVA
etal., 2011, p. 180).

Como descrito no item 2.4 que trata do financiamento, a origem desse
financiamento orientaria a prdtica universitdria cotidiana. Porém, ainda que
a universidade tenha de se submeter ao ordenamento juridico do Estado,
reciprocamente, de alguma forma, o submete, posto que esse Estado deve
submissao a sociedade (SILVA et al., 2011, p. 166).

Problematiza-se a men¢ao de Lyotard a “crise” da ciéncia levando em conta
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suas reflexdes sobre a condi¢do da ciéncia na pés-modernidade. Essa ciéncia
estaria subsumida a l6gica da rentabilidade e da busca de melhor desempenho do
sistema produtivo (SILVA et al., 2011, p. 180).

Em “A condi¢ao pés-moderna” (2008), Lyotard analisa criticamente a
crise do conhecimento a respeito da crise das metanarrativas tedricas e de uma
mercantiliza¢do do conhecimento na pés-modernidade. Nota-se também relativo
otimismo no sentido de superagio da nogio ingénua e ideoldgica da ciéncia como
producio neutra e como critério de verdade (SILVA et al., 2011, p. 163).

Na crise a ciéncia tenderia a romper com sua vocacio, de modo a se
constituir predominantemente como informdtica e informacional, ou ainda, a
educagao superior assumiria a feigao de “profissionalizagao” (SILVA et al., 2011).

Lyotard (2008) critica a relegagao das ciéncias humanas a segundo plano e
a hegemonia das ciéncias exatas. Em suma, ele argumenta que a racionalidade da
ciéncia e da universidade seria dada pelo processo produtivo (SILVA et al., 2011,
p. 180).

Faz-se uma critica ao relativismo sendo irracionalismo da ciéncia pés-
moderna. Em meio ao quadro de funcionalismo e de profissionalismo se daria
a reprodu¢io de competéncias profissionais e a “embalagem” de “espiritos
imaginativos”. Critica também o relativismo senio irracionalismo da ciéncia pés-
moderna (SILVA et al., 2011, p. 177).

A “crise” apontada por Lyotard procederia tanto do “declinio dos
relatos” quanto de uma “erosdo interna do principio da legitima¢ao do saber”
(LYOTARD, 2008, p. 69-71). Concluiu que prevaleceria uma pseudolegitimagcio,
de “validade” mercantil e nao de “verdade”, ou seja, de uma “legitimac¢ao” tanto
“pelo desempenho” como “pela paralogia” (LYOTARD, 2008, p. 77-98.111-
123). Nao existe capacidade cientifica criadora sem espirito especulativo (SILVA
etal., 2011, p. 179).

O desafio de gerar conhecimento envolve universidades. Um bom exemplo
disso ¢ o fato de na América Latina essas serem as institui¢oes responsdveis pela
maior parte dos pesquisadores e da atividade cientifica. Estima-se que mais de
80% das atividades de pesquisa e desenvolvimento sdo feitas pelas universidades,
especialmente as puablicas. Com base nisso, é possivel perceber o papel

fundamental que as universidades tém nesses paises no que concerne a pesquisa
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e a promogao do conhecimento cientifico e tecnolégico. Desta forma, a andlise
da estrutura dos sistemas de educagdo superior e as suas condi¢oes, que podem
ou ndo estimular as atividades voltadas para a promocio da pesquisa cientifica
e a apropriagao do conhecimento, é um esforco relacionado diretamente com as
possibilidades existentes em cada pais de criar um Sistema Nacional de Inovagao
genuino, que lhe permita elevar seu nivel cientifico e tecnolégico e melhorar sua
posicao relativa nos mercados abertos e competitivos que promovem os tratados
de livre comércio e o fendmeno da globalizacio (BERNHEIM, 2008).

Assim, os paises pobres s3o obrigados a adquirir a capacidade de participar
de forma ativa e critica tanto da criagdo como da gestio do conhecimento e das
tecnologias, com finalidade de aprimoramento das condicoes de vida dos seus
povos. As mudancas econdmicas ocorridas em escala mundial, as modificagoes
introduzidas na organizagio empresarial e as novas formas de trabalho e de
produgio sio os propulsores dessa necessidade (BERNHEIM, 2008).

Um Sistema Nacional de Ciéncia e Tecnologia que permita a pesquisa bdsica,
orientada e aplicada, assim como a introdu¢ao do Sistema Nacional de Inovagao
que torne disponivel para a sociedade, rapidamente, os progressos da ciéncia,
da tecnologia e de todas as formas de criatividade intelectual sio ferramentas
imprescindiveis no processo de capacitagio dos paises pobres (BERNHEIM,
2008).

2.8 Incorporacées de novas tecnologias

A incorporacio da cultura informdtica representa outro desafio a ser enfrentado
pela educagio superior. Em trabalho recente, José Joaquin Brunner nos diz, em
relagdo a educagio superior nos Estados Unidos, que mais de trés mil instituicoes
oferecem cursos on-line. Trinta e trés Estados da federacio estadunidense
possuem pelo menos uma universidade virtual. Mais de 50% dos cursos utilizam
o e-mail como meio de comunicagio e pelo menos um tergo recorre 3 Web para
distribuir materiais e recursos de apoio (BRUNNER, 2000). Alguns paises
em desenvolvimento estio caminhando na mesma direcio. Na verdade, as seis

maiores universidades com ensino a distdncia estdo situadas nesta parte do
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mundo: na Turquia, na China, na Indonésia, na India, na Tailindia, na Africa
do Sul e no Ira (ITU, 1999).

Porém, ¢ preciso evitar uma estimativa maior em relagdo as potencialidades
que oferecem as tecnologias em detrimento da avaliagao do papel do professor.
Essas tecnologias precisam sempre ser vistas como ferramentas e recursos de
apoio para os professores, ¢ nunca como substituto do professor. A relagio
pessoal e real docente/aluno ¢ fundamental e nunca podera ser substituida por
um relacionamento miquina/usudrio (BERNHEIM, 2008).

Fica claro que as institui¢des de educagio superior e os seus professores
nao podem resistir ao uso dessas tecnologias, ou rejeitd-las, pois quando bem
utilizadas, ampliam consideravelmente o acesso a informagao, ao intercAimbio
académico, além do seu raio de a¢do docente. Precisa-se aproveitar o grande
potencial educacional das novas tecnologias (BERNHEIM, 2008).

2.9 Internacionalizacéo

Finalmente, cabe mencionar o desafio dainternacionalizagio da educagao superior,
reflexo da natureza global do conhecimento, da pesquisa e da aprendizagem. Nas
palavras de Jocelyn Gacel-Avila, “a internacionalizagio da educagio superior ¢
a resposta dada pelos académicos para compensar os efeitos homogeneizantes e
desnacionalizantes da globalizagao”. Mas, é também “um recurso adicional para
treinar cidadios criticos e bem preparados, que atuem com proficiéncia em um
contexto globalizado” (GACEL-AVILA, 2003, p. 19ss.).

Segundo Altbach (2009), as institui¢oes académicas operam em um ambiente
global. Elas sao, de certa forma, responsdveis por trazer ciéncia e erudi¢o do
mundo para a comunidade local. As universidades constituem os elos centrais
com a comunidade cientifica internacional. Nos paises em desenvolvimento, as
universidades sio o elo central com a vida cientifica, intelectual e de erudicio.
Possuem a infraestrutura intelectual e cientifica necessdria, através de tecnologias
de comunicacio e informacio e redes informais. Os docentes envolvem-se com
a pesquisa internacional nas suas disciplinas e dreas. As institui¢oes académicas

se engajam em cooperagbes internacionais que abrangem a hospedagem de
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professores e estudantes internacionais, em projetos de pesquisa colaborativa

internacional e outras atividades.

3. Consideracoes finais

Do exposto neste trabalho, nota-se que as universidades em todo mundo sio
chamadas a desempenhar mais papéis e, algumas vezes, com menos recursos.
Atualmente, a fun¢io dessas instituigdes enquanto dedicadas essencialmente
ao ensino e a pesquisa, pode ser enfraquecida frente & pressao por se tornarem
relevantes no meio empresarial e no mercado de trabalho.

Desta forma, percebe-se que constitui uma prioridade na agenda do debate
sobre a educa¢do superior trazer 4 tona o tema da problemdtica dos sistemas
e estruturas da educagao superior, as relagdes entre esta e o desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, assim como os vinculos entre universidades, Estado,
sociedade em geral e os setores produtivos (BERNHEIM, 2008).

O entendimento do complexo papel das universidades se faz indispensdvel
para que recebam o suporte do qual necessitam: financiamento adequado,
liberdade académica e autonomia.

Por todo mundo, as institui¢oes de ensino superior fazem parte de uma
sociedade cada vez mais competitiva. Em fungdo da pressio que é colocada nas
universidades, com o objetivo de que consigam dar conta do acesso crescente de
estudantes e de demandas sociais em um contexto de recursos escassos, hd menos
autonomia para a tomada de decisdes e para o pensamento. Consequentemente,
hd uma redugdo dos recursos para que a possibilidade de novas abordagens de
ensino ou de servigos a sociedade seja considerada.

Apesar de as universidades serem importantes para as economias do
conhecimento do século XXI, suas fun¢oes vao além. Elas sio fundamentais
na vida intelectual em todas as sociedades, principalmente em paises em
desenvolvimento. Sao responsdveis por elos internacionais para a ciéncia, a
erudicao, a cultura e as ideias.

No inicio do século XXI, a tradicional autonomia da academia entra em

sacrificio para atender as preferéncias do governo e do mercado. Nesse sentido,
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fica de lado o seu, entdo, papel principal, com menos “espaco” para trabalho
criativo e independente.

Todos os desafios que a universidade vem enfrentando ao longo de sua
existéncia tém levado necessariamente a transformagoes que afetam as suas tarefas
(missdo, organizagdo, estruturas académicas, entre outras). Essas mudangas
devem ser incorporadas no novo planejamento dos curriculos, que representam
uma medida efetiva do grau de transformacio sofrido por qualquer instituigao
universitdria em particular (BERNHEIM, 2008).

Em suma, como previa Escotet (1998), a principal transformagio
profissional que se coloca tem exigido um padrio interdisciplinar mais elevado,
com a revitalizacio de disciplinas relacionando-as com a ética, a estética e a
comunicagio, e modifica¢io na atividade do professor e do estudante, em termos
da incorporagio da ideia de uma educacio ao longo da vida. A educacio ¢ o

trabalho estdo e estardo diretamente ligadas, e nao uma as expensas do outro.
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Capitulo 6

A INSTITUCIONALIZACAO DA POS-
GRADUACAO NO BRASIL NAS DECADAS
DE 1950/1960: AS CONTRIBUICOES DE
ANISIO TEIXEIRA E DA CAPES

Bruno de Macédo Cavalcanti Borges Pimentel '

Durante os anos de 1951 a 1964, Anisio Teixeira atuou como Secretdrio Geral
da Capes (Coordenacio de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior),
organizando a entidade e estabelecendo as bases para a futura expansao da pés-
graduagdo no pafs, em especial a partir da década de 1970. A Capes, atualmente
uma Fundac¢io vinculada ao Ministério da Educagao (MEC), foi criada pelo
Decreto n° 29.741, de 11 de julho de 1951, que instituiu uma Comissao para
promover a Campanha Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior, que tinha como objetivo formar os quadros necessdrios ao programa

de desenvolvimento econdmico formulado pelo entéo presidente Gettlio Vargas.

10 Possui graduagio em Relagoes Internacionais pela Pontificia Universidade Catélica de Goids - UCG
(2008). Possui Pés-Graduagio Lato Sensu em Gestio Publica pelo Instituto IMP de Ensino Superior
(2012). Trabalha atualmente (de 2013 a 2016) como Analista em Ciéncia e Tecnologia na Coordenagio
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, na Diretoria de Avaliagio dos cursos de
Pés-Graduagio Stricto Sensu. Cursa como aluno regular o Mestrado Académico em Educagao pela
Universidade Catélica de Brasilia - UCB (2015/16).
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Em 1951, Anisio Teixeira foi chamado pelo Ministro da Educagio e da Satde,
Ernesto Simées Filho, para assumir o cargo de Secretdrio Geral da Comissao
incumbida de promover a referida Campanha.

As campanhas extraordindrias foram bastante utilizadas na época pelo
Ministério da Educacio para promover a consecugio de metas governamentais
consideradas prioritdrias, como alternativa a inércia da burocracia estatal. A
celeridade vinha da maior autonomia que tinham para a realizacio de acordos,
contratos e convénios com organizagdes técnicas e de ensino e com especialistas
externos aos quadros ministeriais.

Embora prevista para ser instalada em seis meses da criagdo da Comissao,
somente dez anos depois a Campanha foi formalmente constituida, com
diferencas significativas nos seus objetivos:

Pelo Decreto n° 29.741, de 11 de julho de 1951, que institui a Comissio, a

Campanha teria como objetivos:

a) assegurar a existéncia de pessoal especializado em quantidade e quali-
dade suficientes para atender as necessidades dos empreendimentos publi-
cos e privados que visam o desenvolvimento econdmico e social do pais;
b) oferecer os individuos mais capazes, sem recursos proprios, acesso a
todas as oportunidades de aperfeicoamentos (BRASIL, 1951, Art. 2°).

J4 0 Decreto n° 50.737, de 7 de junho de 1961, que organizou a Campanha,

atribuiu a Capes os seguintes propésitos:

1 - 0 estimulo & melhoria das condicoes de ensino e pesquisa dos centros
universitdrios brasileiros, visando a melhor formagio dos quadros profis-
sionais de nivel superior do pais;

2 - o aperfeicoamento do pessoal de nivel superior j4 existente, promovido
em fungao das prioridades ditadas pelas necessidades do desenvolvimento
econdmico e social do Pais;

3 - a realizacio de levantamentos, estudos e pesquisas sobre os problemas
envolvidos em seu campo de a¢io;

4 - a administracdo das bolsas de estudo oferecidas pelo Governo
Brasileiro a latino-americanos e afro-asidticos para cursos de graduacio
e poés-graduacio no Brasil;

5 - a promog¢io de outras medidas necessdrias a consecugio dos seus obje-
tivos definidos nos artigos 2° e 3° do Decreto n° 29.741 (BRASIL, 1961,
Art. 20).
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A comparagio dos objetivos estipulados nos dois decretos permite-nos inferir
que no primeiro decreto era dada uma énfase a formacéo de pessoal especializado
para atender as necessidades dos empreendimentos publicos e privados em prol
do desenvolvimento do pais, promovendo, dentre outras agoes, a instalagao e
expansao de centros de aperfeicoamento e estudos pds-graduados. Todavia, no
segundo decreto, os objetivos sdo tragados através da melhoria das condigées de
ensino e pesquisa dos centros universitdrios, como estratégia principal para a
formagao dos quadros profissionais de nivel superior do pais.

A estrutura institucional da Capes, inicialmente como Comissio, era
composta por um presidente — o Ministro da Educa¢io e da Saide —, um
Secretdrio Geral — Anisio Teixeira, e contava com representantes de diversas
institui¢oes publicas e privadas: o Departamento Administrativo do Servico
Pablico (DASP), o Banco do Brasil, a Fundagdo Getdlio Vargas (FGV), a
Comissao Nacional de Assisténcia Técnica, a Comissio Mista Brasil-Estados
Unidos, o Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldégico
(CNPq), o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a Confederagao
Nacional do Comércio (CNC), a Confederacio Nacional da Inddstria (CNI).
Portanto, a Comissao tinha na sua composicao instituicdes ligadas a burocracia
estatal, instituicoes publicas e privadas da drea econdmica, comissdes que
estabeleciam acordos de cardter internacional nas dreas técnica e cientifica e
confederagdes representantes da inddstria e do comércio. Essa diversidade em
sua composi¢do exemplificava a diversidade de interesses politicos e econdmicos
envolvidos na sua criagao e conducio.

Essa Comissdo diversificada refletia a politica desenvolvimentista da época,
que focalizou a industrializagio, e corroborava os documentos oficiais cuja énfase
se dava na relacio entre economia e educacio, o que evidenciava a necessidade
de o pais investir na formagao de quadros de nivel superior para suprir as lacunas
determinadas pelo novo ritmo de crescimento econémico.

Segundo Mendonga (2003), o processo de institucionalizagio da Capes
foi marcado por intensas discussoes e por uma luta pela hegemonia que vao se
refletir na organizagao e na pratica da institui¢ao. Havia dois grupos antagdnicos
que disputavam a lideranga do processo: o grupo dos “pragmdticos”, apoiados

pelos representantes das confederagoes empresariais, que tinham a sua atengio
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voltada para a falta de pessoal técnico qualificado para atender ao plano
governamental de reequipamento nacional e propunham medidas de cardter
mais imediatista orientadas para setores da economia considerados estratégicos;
e o grupo dos “politicos”, que postulava objetivos de médio e longo prazo e tinha
uma preocupagio quanto a produgio cientifica nacional, e que viam a Capes
como ponto de partida para uma reforma global da universidade, ampliando suas
condicoes de trabalho e, assim, possibilitando um avango cientifico mais lento,
porém, mais sélido, menos casuistico e mais duradouro.

Anisio Teixeira e seus colaboradores, durante o longo processo de
organiza¢io da Campanha, exerceu um importante papel mediador entre os dois
grupos, embora tenha dado preferéncia ao segundo.

Para Mendonga (2003), os dois grandes programas desenvolvidos pela
Capes em seu inicio sio emblemdticos dessa tentativa de conciliagio entre
esses dois grupos conflitantes: o Programa de Quadros Técnicos e Cientificos
(PQTC) e o Programa Universitario (PgU)."! O primeiro, voltado para os
campos da Engenharia, Arquitetura, Quimica, Economia, Administragio,
Agronomia e Veterindria, orientava seu trabalho na seguinte perspectiva: fazer
um levantamento das necessidades nacionais em termos de pessoal especializado
de nivel superior; o levantamento dos centros de preparacio e aperfeicoamento
p6s-graduado jd existentes no pais, com vistas a sua utilizacdo mais ampla e
racional, e a preparagio e aperfeicoamento, no Brasil e no exterior, de especialistas
de cuja falta se ressentissem os quadros de pessoal do pais. J4 o segundo programa
tinha como objetivo principal estimular o desenvolvimento das universidades e
institutos de ensino superior. Estava voltado para os campos das Ciéncias Sociais,
Matemiticas, Humanidades, Ciéncias Bioldgicas, Medicina e afins. Seu objetivo
era desenvolver um plano de melhoria das condi¢oes de ensino e pesquisa dos
Centros Universitdrios do pais, utilizando-se, inclusive, do concurso de missoes
de professores estrangeiros, mas sempre se propondo a consolidar as institui¢des
universitdrias e grupos de pesquisa nacionais. Assim, visava ao desenvolvimento
e aperfeicoamento dos centros brasileiros de treinamento pés-graduado (que se

utilizava dos levantamentos realizados pelo PQTC).

11 Além desses dois Programas, a Capes possufa trés Servigos: o de Bolsas de Estudo (SBE), o de Estatistica
e Documentagio (SED), e o da Se¢io de Administragio (SA).
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Criada inicialmente como Comissio em 1951, desde 1952 a Capes
funciona de fato como Campanha. Portanto, o Decreto n° 50.737, de 7 de
junho de 1961, que organiza a Campanha, somente consolida uma situagao
jéd existente. A propria publica¢io oficial do 6rgao, o Boletim da Capes, que
comega a ser editado regularmente a partir de dezembro de 1952, designa a
Capes jd como Campanha, e tem o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos
(Inep) como seu 6rgao executivo. Inclusive, Anisio Teixeira assume também, a
partir de 1952, a direcao desse érgao, acumulando-a com a Secretaria Geral da
Capes. Em 1961, a Capes oficialmente organizada como Campanha, extingue
a Comissao e a substitui por um Conselho Consultivo. Completam sua
estrutura institucional os representantes do Ministério da Educagio e Cultura,
Ministério do Trabalho, Ministério das Relacoes Exteriores, Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), Banco Nacional de
Desenvolvimento Econémico (BNDE), Confederagio Nacional da Industria
(CNI) e Confederaciao Nacional do Comércio (CNC). Anisio Teixeira se tornou
o coordenador da Campanha, a qual passou a estar vinculada diretamente a
Presidéncia da Reptblica. Dessa forma, o conselho consultivo, com pelo menos
duas reunides anuais, era composto por onze membros, sendo que todos eram de
livre nomeagao da Presidéncia da Republica.

O Decreto n° 50.737 estipulou como primeiro propésito da Capes o
“estimulo a melhoria das condi¢des de ensino e pesquisa dos centros universitdrios
brasileiros, visando a uma melhor formacio dos quadros profissionais de
nivel superior do pais (...)". Essa proposta de melhoria do trabalho nos centros
universitdrios era uma preocupagao conjunta da Capes e do préprio Anisio
Teixeira e que se coaduna com a questio da formagio dos docentes universitdrios.
Para Anisio, a melhoria das condicoes de ensino e pesquisa dos centros
universitdrios brasileiros tinha como requisito fundamental o investimento na
qualificagdo dos professores universitdrios, que eram considerados como parcela
integrante e critica dos quadros profissionais de nivel superior do pais pelo seu
efeito multiplicador, de acordo com Mendonga (2003). Essa perspectiva reforcava
a necessidade do pais de constituir um sistema que organizasse, divulgasse e
irradiasse a pds-graduagao, tida como principal estratégia de aperfeicoamento do

pessoal de nivel superior.
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A atuacio de Anisio Teixeira a frente da Capes foi fundamental para a
configuragdo do 6rgio e para consecugio dos objetivos que foi designado,
tornando-se de fato um instrumento de promocio e expansio dos estudos de
pés-graduacdo no Brasil e garantindo, inclusive, que a pesquisa cientifica se
desenvolvesse no Ambito da universidade. Para Mendonga (2003, p. 6) “pode-
se, portanto, afirmar que a Capes dos anos 1950/1960 se configurou como um
projeto institucional que tem a marca pessoal de Anisio Teixeira”.

Desde sua cria¢io, a Capes desenvolveu iniciativas e politicas fundamentadas
na ideia de que a pés-graduagio se constitufa na principal estratégia de
reconstru¢io da universidade brasileira, de modo a atender as necessidades do
desenvolvimento nacional. A pds-graduagao para Anisio Teixeira se configurava
como instrumento de reconstru¢io da universidade brasileira. Ao se constituir
como /ldcus, por exceléncia, do desenvolvimento da pesquisa cientifica, no
interior da universidade, a escola pds-graduada se impunha como requisito para
transformar a universidade brasileira numa universidade de ciéncia e de pesquisa,
que transmitiria ndo apenas o conhecimento elaborado, mas que seria também
criadora de um novo saber, de um novo conhecimento, que contribuisse para a
construcio de uma cultura brasileira e fizesse marchar o conhecimento humano,
segundo Mendonga (2003).

Seguindo essa premissa de que a pés-graduagao contribuiria nesse processo
de renovagio da universidade brasileira, Anisio Teixeira defendia uma mudanca
de qualidade no ensino superior do Brasil, implicando em mudancas em suas
préticas, nao somente nas estruturas universitdrias, mas também na mentalidade
dos préprios professores universitdrios. Para isso era necessdrio ter escolas pos-
graduadas como centro e ctipuladanova universidade, formulando e reformulando
o saber ensinado na universidade, servindo de base para a formacio dos quadros
superiores de cientistas nas mais diversas dreas de conhecimento humano e sendo
o espago por exceléncia de formagio do professor universitdrio. Portanto, era
desse modelo de escola que partiria a verdadeira reforma universitdria, a partir de
dentro da prépria universidade.

Anisio Teixeira acreditava que nenhuma mudanca profunda se implantaria
em qualquer tipo de escola — especialmente na universidade — por forca de lei.

Para o autor, o formalismo legal era um mal para a educagao brasileira. Assim,
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defendia a implantagio de uma nova cultura académica, na qual haveria uma
relagdo diferenciada dos professores entre si e entre alunos e professores, ou
seja, uma cultura mais colaborativa na universidade, adequada aos principios
democriticos. Outrossim, apoiava mudangas no préprio contetido da formagao
universitdria, de modo que a universidade passasse a oferecer, em seus variados
cursos, uma formagdo simultaneamente teérica e prdtica, na qual fosse mais
valorizada a légica do estudo e da investigacio cientifica do que a légica da aula
expositiva. Em 1969, Anisio expressou assim seu temor em relagio a reforma

universitdria em discussio:

Meu receio ante a nova estrutura planejada estd em que nio vejo a neces-
sdria énfase no novo professor e no novo aluno que a nova universidade
impoe. A simples mudanca de estrutura sem a renovacio de programas,
de métodos, de professores e de alunos pode vir a deixar tudo no mesmo,
embora os nomes e a disposi¢io das coisas ou elementos da situagdo sejam

diferentes (TEIXEIRA, 1989, p. 138).

O novo professor, segundo as ideias de Anisio, seria dotado do que
chamava de “espirito de pesquisa”. A incorporagao desse espirito nao implicaria
necessariamente que todo professor universitdrio se dedicaria de forma exclusiva
a pesquisa. Na verdade, o educador até criticava a confusio em relacio a reforma
que entdo se implantava entre ensino e pesquisa, com pretensio de integragao.
Para ele, permaneceriam distingoes entre ensino e pesquisa. A pds-graduacio se
constituiria no lugar, por exceléncia, para a pritica de pesquisa na universidade, e
esta geraria o conhecimento novo que revigoraria as aulas da graduagao.

Por outro lado, Teixeira (1989) afirma que os métodos de ensino podem ser
assimilados aos métodos de pesquisa, o que corresponderia a levar o estudante
a adquirir o conhecimento j4 existente como se o tivesse que descobrir. E essa
prdtica seria a forma de transformar a universidade em uma universidade de
pesquisa, sem a ideia de simplesmente anexar a universidade a tarefa de pesquisa,
como mais uma atribui¢io, um acréscimo. Para o autor, “a universidade somente
serd de pesquisa quando passar a reformular a cultura que vai ensinar, porque a
cultura humana tem de ser reelaborada para ser ensinada” (TEIXEIRA, 1989,
p. 145).
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A pés-graduagao, por ser o espaco por exceléncia da formagao do professor
universitdrio, teria um papel principal nessa mudanga de mentalidade académica.
Atuando como uma verdadeira escola de formaciao de mestres, transformaria
o cotidiano académico, propiciando uma nova forma de se ensinar e de se
pesquisar. Por isso Anisio Teixeira se empenhou tanto para a institucionalizagio

dessa modalidade de ensino no Brasil.

Consideracoes finais

A ideia principal desenvolvida nesse artigo ¢ a de que a Capes, nas duas décadas
que sucederam a sua criagdo, e por meio dela, Anisio Teixeira, tiveram um
papel fundamental no processo de institucionalizagdo da pés-graduagio na
universidade brasileira. Assim, em 1965, quando veio a regulamenta¢io dos
cursos de pés-graduagdo no pais, j4 em pleno governo militar, esta jd estava

consolidada e institucionalizada internamente.

Portanto, além de todo o processo de criagio de uma rede, todos os proje-
tos e bolsas referentes a cursos de pés-graduacio e os recursos direcionados
para a criagdo e dinamizagdo dos Centros Nacionais de Aperfeicoamento
Pés-graduado (CNAP) pela CAPES foram consequéncia de um trabalho
voltado para a consolidagio e institucionalizagio da pés-graduagao no
Brasil. Institucionalizagio que ndo pode ser confundida com a mera regu-
lamentagio de cardter legal, pois negar tal diferenciacdo seria, por certo,
negar a contribuicio de muitos para a consolidagio e institucionalizacio
da pés-graduacio no Brasil. Ao nosso ver, pode-se afirmar que, quando
se regulamentaram os cursos de pés-graduagio no Brasil, em 1965, jd sob
o regime militar, esta jd tinha existéncia de fato entre nds. (GOUVEA;

MENDONCA, 2006, p. 126).

Mendonga (2003) complementa afirmando que a institucionalizagao
da pés-graduagio operou uma mudanga profunda na universidade brasileira,
desempenhando sobre ela um impacto mais efetivo do que a prépria reforma
proposta pelo governo militar. Quando o governo militar se instalou, o processo
de moderniza¢do da universidade brasileira jd havia se instaurado e se tornara,
em parte, irreversivel, a despeito das dificuldades que vao ter sobre ela as medidas

repressivas estipuladas pelo regime ditatorial.
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Sobre o processo de institucionalizagao da pés-graduagao no Brasil, Gouvéa

afirma:

A auséncia de uma legislagio mais especifica sobre a pés-graduacao nio
anulou a contribui¢ao da Capes para a institucionalizagao desse nivel de
ensino no Brasil. Institucionalizagio que nio pode ser considerada, so-
mente, como um fruto da elaboragao de instrumentos legais. Dessa for-
ma, o primeiro decénio da Capes — a génese da institui¢io — preparou
as bases para a funcionalidade concreta dos cursos de pés-graduagio em
meados dos anos 1960 (2012, p. 394).

As politicas desenvolvidas pela Capes durante os anos de 1951 a 1964
permitem descaracterizar o érgao como um mero concessor de bolsas de pés-
graduagdo no exterior para estudantes brasileiros, para reconhecer a centralidade
que assumia dentro do sistema educacional do pafs, seja na promogao da
instalagdo e expansio de centros de aperfeicoamento e estudos pés-graduados
no pais (Decreto n° 29.741, Art. 3., letra f); seja com o trabalho de levantamento
dos centros jd existentes, ou com a proposta de criacio dos Centros Nacionais
de Aperfeicoamento Pés-Graduado, previstos igualmente no Decreto n° 29.741,
“para os quais se canalizariam os recursos técnicos e financeiros e que teriam
um efeito multiplicador no interior de uma rede que se propunha construir”
(MENDONCA, 2003, p. 16), ou mesmo com o cariter dos projetos previstos
pelo PgU, que visavam a consolida¢do de centros nacionais de exceléncia.
Todas essas agdes sdo expressoes da politica de pos-graduagao que se pretendia
implementar.

O governo militar buscou reorganizar o sistema educacional do pais pelo
ensino superior, que assumiu a lideranga do seu processo de modernizagao. Assim,
em 1966, foram emitidos os dois decretos-lei que propunham a reestruturagio
das universidades federais, incorporando diversas medidas jé adotadas e
experimentadas pelas universidades nos anos 1950/1960 e prenunciando a
reforma global do sistema. E nesse processo de modernizagio da universidade
brasileira iniciado nessas décadas, a institucionalizagio da pds-graduacio teve
um papel central. Dessa perspectiva, a estratégia pensada por Anisio Teixeira
de reconstruir a universidade brasileira pela pés-graduacio foi, de forma geral,

bem sucedida, em especial em relacio as universidades puablicas, que vivenciaram
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um processo surpreendente de expansio nas duas décadas posteriores (anos
1970/1980), o que contribuiu para que a pesquisa cientifica se desenvolvesse nessas
instituicoes e que elas tenham se tornado o espago por exceléncia de formacao do
professor universitdrio (inclusive pelas préprias exigéncias formais que passaram

a ser impostas pela carreira docente universitdria).
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Capitulo 7

ALVARO VIEIRA PINTO: EDUCACAO E
IDENTIDADE NACIONAL

Nubia Luiz Cardoso'? - UCB
Célio da Cunha®® - UCB

Introducao

Alvaro Borges Vieira Pinto (1909-1987), educador e fil6sofo brasileiro, tinha como
preocupagio a busca por uma identidade nacional, uma identidade que deveria ser
formada por meio da consciéncia do povo brasileiro e mais especificamente, uma
consciéncia critica formada pelas classes populares, numa perspectiva em que os
sujeitos pudessem construir uma ideologia de cardter nacional. Neste trabalho,
apresentaremos uma breve histéria da vida daquele que podemos afirmar que
foi um grande pensador brasileiro, algumas de suas percepcoes sobre educagio,

fundamentalmente a questao da consciéncia critica e da consciéncia ingénua.

12 Mestranda em Educacio do programa de Politica, Gestio ¢ Economia da Educacio - Universidade
Catdlica de Brasilia. Professora da Secretaria de Educagao do Distrito Federal.

13 Professor do Programa de Mestrado ¢ Doutoradoem educagio da Universidade Catélica de Brasilia -
drea de concentragdo: politicas publicas de educagio e histéria das ideias pedagdgicas.
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Apontaremos de forma sucinta sua participagdo no Instituto Superior
de Estudos Brasileiros (ISEB) e o momento histérico que abarcava o processo
de desenvolvimento nacional. Para tanto utilizaremos como metodologia a
revisdo bibliografica, partindo da anilise do documento da aula inaugural de
Alvaro Vieira Pinto, proferida no ISEB. O objetivo desta elaboragio é analisar a
importincia do pensamento de Alvaro Vieira Pinto para a educagio brasileira.
Um pensamento que se faz presente diante da necessidade de nos desalienar”,
seja enquanto educadores ou como sujeitos em uma sociedade permeada por
contradicoes. Nesse sentido percebemos a atualidade e relevancia das discussoes
propostas por Vieira Pinto desde a década de 1950, num pais em que se faz
urgentemente romper com a consciéncia ingénua para perceber a importincia
da busca de uma identidade nacional, em vista do alcance de uma educacio
efetivamente emancipadora.

O texto de Alvaro Vieira Pinto, produzido nas décadas de 1950-1960,
quando atuou no Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB), ainda se faz
muito presente e atual, na busca por um projeto de construgao da identidade
nacional. Apesar de Vieira Pinto, ter vivido até o final do século passado, a
produgio intelectual desse pensador brasileiro ficou esquecida, pois com a
instauragdo do regime militar, muitas obras foram destruidas e outras proibidas
de serem publicadas e reeditadas no Brasil. Consciéncia e Realidade Nacional:
Consciéncia Ingénua e Consciéncia Critica sdo obras que foram publicadas em
Unica edigio, em 1960.

No decurso da leitura da obra de Viera Pinto, percebemos a necessidade de
pensar sobre a consciéncia da a¢io de ser educador, num pais em que persiste uma
desigualdade socioecon6mica acentuada, em que o processo de desenvolvimento
social ainda estd distante de sua concretude plena. Isso considerado, buscamos
considerar e refletir neste texto: De que forma o pensamento de Alvaro Viera Pinto
se consubstancia nas contradigoes da educagio que permanecem vigentes ainda hoje?

Entendemos o tema como de grande relevancia, pois o educador brasileiro

ainda esta em processo para alcangar uma consciéncia critica, numa busca

14 Para Vieira Pinto (1994) a desalienagdo ocorre quando o educador se conscientiza do fendmeno alienante
e dele se liberta, utilizando-se da identificagao da esséncia da sua prépria histéria e da histéria do seu povo.
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constante por uma educagio que se fortaleca numa perspectiva local. Importa
compreender de que forma este educador tio préximo da classe trabalhadora
pode contribuir para outra realidade nacional, nao dependendo de avaliacoes e

modelos externos como afirma Vieira Pinto:

a verdade sobre a situagdo nacional nio pode derivar de uma inspecio
externa feita por um clinico social, um historiador, um sociélogo ou um
politico, mesmo supondo-se geniais esses homens. Essa verdade sé pode
ser dita pela prépria massa, pois nio existe fora do sentir do povo, como

uma proposicio abstrata, l6gica, fria. (VIEIRA PINTO, 1956, p. 29)

Com o objetivo de aprofundar-nos na leitura das obras de Vieira Pinto
para compreender seu pensamento sobre educagio, a metodologia utilizada para
elaboragio do presente artigo foi a pesquisa bibliografica e a andlise documental.
Tendo como documento orientador o discurso: Ideologia e Desenvolvimento
Nacional; discurso proferido por Alvaro Vieira Pinto, na aula inaugural do Curso
Regular do ISEB em 1956, no auditério do Ministério da Educacio e Cultura.
Este trabalho descreverd, de forma breve, alguns dados da biografia de Alvaro
Borges Vieira Pinto, sua trajetdria académica e algumas de suas percepgdes sobre

educagdo em consciéncia ingénua e consciéncia critica.

Um Filésofo Brasileiro

15 Foto de Alvaro Vieira Pinto nacapa do DVD da Colegio “GrandesEducadores”. Origem e informagoes-
sobre a fotodesconhecidas. Retirada do sitio: http://tvescola.mec.gov.br/tve/video/grandes-educadores-
-alvaro-vieira-pinto, acesso em 20 de margo de 2016.
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Alvaro Borges Vieira Pinto nasceu em 11 de novembro de 1909, em Campus
dos Goytacazes, Rio de Janeiro. Filho de comerciantes estudou no Colégio dos
Jesuitas - Santo Indcio, no Rio de Janeiro, concluindo o curso secunddrio aos 12
anos de idade. E “ficou sem estudar na escola formal por um ano, porque ainda
nao possufa idade minima para ingressar num curso superior”, afirma Faveri
(2014, p. 93). Autodidata, no ano em que ficou fora da escola formal, Vieira
Pinto, dedicou-se a estudar literatura e filosofia.

Ingressou na Faculdade Nacional de Medicina aos 14 anos. “Passei em
penultimo lugar na turma e depois fui ser um dos primeiros” considera Vieira
Pinto (1994, p. 13). Realizou o curso de medicina com muitas dificuldades
econodmicas, pois sua familia passou por crise financeira na mesma época em que
seus pais faleceram, ficando 6rfaos Alvaro Vieira Pinto e mais trés irmios. Para
ajudar no sustento da familia, Vieira Pinto comega a lecionar filosofia, e fisica no
curso primdrio no colégio de freiras. Ao terminar o curso de Medicina, atuard
na cidade de Aparecida, em Sao Paulo. Sem condigées financeiras, montou seu
consultério em um quarto de hotel. Volta para o Rio de Janeiro e comega a
pesquisar sobre o cAncer, momento em que passa a estudar Matemadtica e Fisica.
Paralelamente, atua como professor adjunto na Faculdade Nacional de Filosofia.

Em 1949, Vieira Pinto vai para Sorbonne — Franga, para estudar filosofia:
“(...) fiquei quase um ano estudando, eu jd tinha em mente o tema da minha tese,
para defesa da cdtedra na Faculdade de Filosofia, na volta. O tema da tese foi
sobre cosmologia de Platao”, relata Vieira Pinto (1994, p. 14). Em 1951, retorna
a0 Brasil e ¢ nomeado como professor catedritico de Histéria da filosofia na
Faculdade Nacional de Filosofia.

Na tese apresentada por Vieira Pinto para a Banca de andlise - Ensaio sobre a
dindmica na cosmologia de Platio- observa-se a preocupacio com a originalidade

dos documentos pesquisados, como aponta Faveri:

as citagdes sdo feitas em grego, uma forte evidéncia de que o autor buscou
sustentar seus argumentos em documentos, sendo originais, muito proxi-
mos a eles. O ensaio é composto por oitocentas e trés paginas datilogra-
fadas. Segundo comentdrio de ex-alunos e estudiosos, ao apresentar este
estudo & banca para obter o titulo de professor catedrético, seus compo-
nentes apenas limitaram - se a fazer alguns comentdrios sobre a pesquisa
realizada por ele, por considerarem que nio havia necessidade de arguir
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o candidato. Esse estudo sobre Platio foi muito discutido na Franca por-
que, 14, Alvaro proferiu conferéncias e suscitou debate sobre tal temdtica.

(FAVERI, 2014, p. 96):

Poliglota, Vieira Pinto foi um sujeito que queria aprender. No Colégio Santo
Indcio, comegou a estudar idiomas, como inglés, francés e latim. Mais tarde,
sozinho, estudou alemio, russo, italiano, espanhol e grego, “tenho conhecimento
suficiente destes idiomas, aprendi um pouco de sérvio-croata, quando estive no
exilio na Tugosldvia”, afirma Vieira Pinto (1994, p. 15).

Em 1955, a convite de Roland Corbisier'®, comeca a dar aulas de Filosofia
no ISEBY, o que muda profundamente o modo de ensinar adotado, como o
mesmo destaca “fui deixando de lado aquela forma cldssica de ensinar” (VIEIRA
PINTO 1994, p. 17). Foi no ISEB, que além das grandes amizades como Nelson
Wernek Sodré, Ciandido Mendes, Alberto Guerreiro Ramos, Hélio Jaguaribe,
dentre outros, Vieira Pinto conheceu Maria Aparecida Fernandes, com quem se
casou em 12 de junho de 1964.

Em 1964, com o golpe que instituiu o regime militar, Vieira Pinto, assim
como outros intelectuais da época, é acusado pelos militares de subversao sofrendo
perseguicdes, o que obrigou a pedir exilio na Iugosldvia. Posteriormente Paulo
Freire, que estava exilado no Chile, convida Vieira Pinto para trabalhar naquele
pais. Mas, sentindo-se pouco adaptado e deslocado em outro pais, retorna ao
Brasil, no auge do Regime militar, em 1968, ficando exilado em seu préprio

apartamento no Rio de Janeiro, onde entio trabalha com tradugées, sempre

16  Roland Cavalcanti de Albuquerque Corbisier, diplomado em direito em 1936, em 1940, participou
da fundagio do Centro de Estudos Jackson de Figueiredo. Apés a volta de Plinio Salgado do exilio em
1945, rompeu com o integralismo. Em 1952 fundou o Instituto de Economia e Politica da Federacio
do Comércio do Estado de Sao Paulo. Ainda em 1952, com a ampliagio dos debates sobre a questao do
petrdleo e os rumos do desenvolvimento nacional, Corbisier participou de um grupo de estudos conhe-
cido como "grupo Itatiaia"”, que, no ano seguinte, foi formalmente organizado sob o nome de Instituto
Brasileiro de Economia, Sociologia e Politica (IBESP), que passou a editar a revista Cadernos do Nosso
Tempo. Em 1954, Corbisier transferiu-se para o Rio de Janeiro passando a trabalhar no Ministério da
Educagio e Cultura (MEC). No governo de Jodo Café Filho (1954-1955), foi nomeado secretdrio da
Assisténcia Técnica de Educagio e Cultura do MEC. Em julho de 1955, foi criado, no lugar do IBESP,
o Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB), 6rgao do MEC dotado de autonomia administrativa
e de liberdade de pesquisa, de opinido e de cdtedra, destinado ao estudo, ao ensino e a divulgagao das
ciéncias sociais. (Diciondrio Histérico Biografico Brasileiro-FGV, 2001).

17 Decreto n° 57.608, de 14 de julho de 1955, assinado pelo presidente Joio Café Filho. (TAUCHEN,
20006)
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usando pseuddnimos.

Vieira Pinto sugeriu, por exemplo, que pensdssemos acerca da consciéncia,
existente em nossa prépria consciéncia, para que assim pudéssemos fazer uma
andlise de nosso comportamento perante as transformagoes do mundo, como

ele afirma:

o papel ativo da consciéncia é consubstancial 4 sua natureza de reproduzir
em imagem a verdade da existéncia objetiva. Mas o reconhecimento desse
papel ativo e criador da consciéncia fazendo ver que muitos objetos sio a
concretizacio de uma ideia, que presidiu a sua fabricacio, podem levar a
crer, erroneamente, que a realidade esteja nas mesmas condigées. (...) Nio
serd possivelmente, a consciéncia individual, limitada, temporal, a quem
se atribuird essa func¢ao criadora, pois bem se percebe a sua emergéncia
ocasional num mundo material preexistente; mas com facilidade, pode
imaginar a existéncia de outra consciéncia mais geral que a do individuo.

(VIEIRA PINTO, 1960, p. 15):

Em 11 de junho de 1987, Alvaro Borges Vieira Pinto morre de infarto, aos
setenta e oito anos, deixando algumas obras publicadas e outras ainda inéditas.
No conjunto do pensamento desenvolvido em suas obras, é possivel perceber com
nitidez a necessidade de pensarmos sobre o papel de nossa prépria consciéncia
e compreensio do mundo, de sociedade, de pessoa e da consciéncia com que

agimos nas escolas e na sociedade.

O ISEB: A participacdo de Alvaro Vieira Pinto e o Nacional
Desenvolvimentismo

Na década de 1950, o Brasil passava por uma nova realidade marcada
principalmente por transformagdes na economia, na sociedade e na politica
nacional, fruto da industrializagio que comecava a tomar novo impulso. Neste
momento fazia-se necessdrio um debate de idéias sobre os modelos de progresso e
de desenvolvimento no pais. Passdvamos de um pais agrério exportador para um
pais industrializado (FAVERI, 2014).

O segundo governo de Getilio Vargas (1951-1955) tinha como caracteristica

a concepgdo de um programa de industrializagao, além de recorrer ao capital
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internacional, primeiramente dos Estados Unidos e posteriormente a Europa.
Esta agao estava voltada para a cria¢io e o fomento de um capitalismo de cunho
nacionalista, autbnomo e sob controle estatal, como afirma Faveri (2014, pdg.
32): “O governo Vargas ¢ forcado a aceitar a presencga do capital internacional,
mas por outro lado, buscava disciplind-lo, procurando alinhd-lo para atender as
diretrizes de um projeto nacional desenvolvimentista”.

Conforme a percepgao de Vieira Pinto (1956), o desenvolvimento nacional
estava em processo, nao era um movimento expresso por uma causalidade de um
periodo histérico. E aquele seria o momento do pais construir um movimento
s6lido para a constru¢io de um modelo de desenvolvimento que contribuisse

para o alcance de uma consciéncia critica, partindo da realidade brasileira.

O processo de desenvolvimento estd, pois em fungio direta do esclareci-
mento da consciéncia popular, ou seja, tem uma velocidade proporcional
ao nimero de individuos nos quais se efetua a transmutagio qualitativa
que conduz do estado de consciéncia privada ao de consciéncia publica.

(VIEIRA PINTO, 1956, p. 30).

Neste contexto de desenvolvimento urbano, de industrializagio e de
liberalismo econdmico acentua-se uma grande contradi¢ao nasociedade brasileira.
Mesmo com o crescente processo de urbanizagao, cada vez mais crescente, nio
significava a substitui¢do, por completo, de uma sociedade patriarcal, agriria
e rural por uma nova sociedade moderna e industrial. Apresenta-se complexa
a convivéncia dessas duas dimensées na mesma realidade socioecondmica e
politico-cultural no Brasil.

Em 1952, foi criado o Instituto Superior de Estudos Brasileiros (ISEB),
um movimento de intelectuais brasileiros de todas as vertentes, de esquerda, de
direita, comunistas, catdlicos, marxistas, que se retinem para pensar o Brasil. O
movimento tem como grande foco pensar numa identidade nacional, em vista

da cria¢do de um projeto ideoldgico na construgao do Brasil, como aponta Roux:

0 ISEB surge na década de 1950, falando diretamente de questées concre-
tas ¢ de um projeto nacional-desenvolvimentista. Indo além das bandei-
ras do integralismo, o ISEB aparece com claras pretensées significativas
e ideoldgicas. Essas pretensées vinham envolvidas num discurso desen-
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volvimentista, sistematizado especialmente para orientar as massas na
descoberta, que s6 pode ser desvelada no processo do desenvolvimento
nacional, onde tem papel decisivo a agio da prépria massa trabalhadora.

(ROUX, 1990, pdg. 51).

O ISEB, nio tinha como objetivo, apenas reunir uma equipe de intelectuais/
pesquisadores para fazer uma ampla investigagdo do Brasil, da cultura e do
povo brasileiro e posteriormente encaminhar os dados ao governo. Os isebianos
queriam, sobretudo, construir e consolidar um forte instituto de pesquisa. E a
partir destas pesquisas, o governo teria subsidio para a formulagao de politicas
publicas, conforme aponta Roux (1990).

O ISEB almejava, contribuir para que os brasileiros descobrissem caminhos
préprios e mais independentes, o seu modo de ver, perceber e compreender o
mundo circundante, desenvolvendo uma consciéncia de si e da prépria sociedade,
o que explica participa¢io de professores, estudantes, economistas, sociélogos,
historiadores e fil4sofos nesse instituto. Buscavam de uma forma organica, como
afirma Roux (1990, p.52), “um autoconhecimento do pais, através de uma leitura
prépria, critica, direta do real”.

Como ji mencionado, Vieira Pinto, entra para o ISEB a convite de Roland
Corbisier, em sua aula inaugural, pronunciada em 14 de maio de 1956, defendia
a ideia de que o processo de um desenvolvimento nacional s6 se realizaria quando
todos os setores dessem aos “individuos existentes no seio da massa a oportunidade
de superagio, ocorreria a subita tomada de consciéncia da sua situagao e, através
dela, da realidade brasileira em geral”, Vieira Pinto (1956, p.15).

Na concepgio do pensador em estudo, aquele era o momento histérico,
em virtude do processo de desenvolvimento material da nagao'®, em que surgia
a consciéncia da realidade brasileira, onde deixdvamos de ser o objeto colonial,
dando espago ao sujeito nacional, que se desdobraria numa consciéncia brasileira
em que era permitida uma visao exata deste ‘ser brasileiro’. A consciéncia obtida
até aquele momento pelo povo brasileiro era uma consciéncia inauténtica, ou seja,

uma consciéncia ingénua, que se caracteriza como aquela consciéncia em que o

18 Para Vieira Pinto, a na¢io é compreendida como monolitica, isto é, uma estrutura de grandes dimensoes
de massa humana continua, que em suas obras, denomina como massas oprimidas, porque se refere a
nacio subdesenvolvida. Faveri (2014, p. 107)
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sujeito ndo sabe ou nega sua condi¢do na sociedade, como aponta Vieira Pinto:
consciéncia ingénua ¢ aquela que — por motivos que cabe a anilise do
filosofo examinar — nio inclui em sua representagio da realidade exterior
e de si mesma compreensdo das condicoes ¢ determinantes que a fazem
pensar tal como pensa. Nio inclui a referéncia a0 mundo objetivo como
seu determinante fundamental. (...) A consciéncia ingénua pode refletir
sobre si, tomar-se a si mesma como objeto de sua compreensio, porém nio
chega a uma autoconsciéncia. A simples reflexdo sobre si pode ser apenas

introspecc¢do. (VIEIRA PINTO, 1960, p.21):

Para rompermos com a consciéncia ingénua, é necessirio que pensemos
sobre nossa consciéncia e existéncia, e partindo desta andlise da consciéncia
somos conduzidos a uma autoconsciéncia®. Consequentemente, o sujeito é
capaz de alcan(_;ar uma consciéncia critica, consciéncia esta que o sujeito tem
clara consciéncia dos fatores e das condi¢oes que determinam a sua condi¢io na

sociedade, como afirma Vieira Pinto:

a consciéncia critica, quando reflete sobre si (sobre seu contetido), torna-se
verdadeiramente autoconsciéncia, nio pelo simples fato de chegar a ser
objeto para si, e sim pelo fato de perceber seu contetido acompanhado de
representacgio de seus determinantes objetivos. Estes pertencem ao mun-
do real, matéria, histérico, social, nacional, no qual se encontra. (VIEIRA

PINTO, 1994, p. 60).

Fica evidente, portanto que a autoconsciéncia, para Viera Pinto (1994),
¢ uma consciéncia justificativa de si. Onde o sujeito se percebe diante de si e
do mundo, compreendendo sua forma e contetido. E compreende a relagio das
condicoes histéricas e sociais de sua realidade, e o grau de desenvolvimento do

processo nacional ao qual ele pertence.

Percepcoes de educacdo na obra Alvaro Vieira Pinto -
Educacao: Um ato critico ou um ato ingénuo

19 A autoconsciéncia do homem possibilita criar os sistemas de pensamento, dos quais, mais tarde, surge
o avanco das ciéncias. Por outro lado, nessa fase, o saber contribui para melhorar os instrumentos dos
quais 0 homem langa méo para operar sobre o mundo, sofisticando-os cada vez mais até alcancar o de-
senvolvimento mdximo. (FAVERI, p. 125)
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No entendimento de Alvaro Vieira Pinto, a educacio nio ¢ um ato neutro, é um
processo construido por intencionalidades. E este processo deve ser pensado a
partir de uma concepgao prévia de homem, de sociedade e de cultura que envolve
este sujeito. “Em sentido amplo (e auténtico) a educacao diz respeito a existéncia
humana em toda a sua duragdo e em todos os seus aspectos” Mas 0 homem nao
vive s8; ele constrdi sua existéncia em uma determinada sociedade e esta tem
um papel determinante em sua formacio. “A educacio é o processo pelo qual
a sociedade forma seus membros 4 sua imagem e em funcdo de seus interesses”
(VIEIRA PINTO, 1994, p. 29).

Dessa forma, a constru¢io da pessoa humana se realiza em sua dinimica
e complexa relacdo com a sociedade. Nessa linha de pensamento, Vieira Pinto
(1994) definiu doze caracteristicas®” que constituem a educagao:

1. A educagio é um processo de relagio do homem com ele mesmo e do
homem com a sociedade. “Sendo um processo, desde logo se vé que
nao pode ser racionalmente interpretada com instrumentos da légica
formal, mas somente com as categorias da légica dialética” Vieira Pinto
(1994, p. 30).

2. A educagio é um fato existencial, onde o homem se constréi homem
por meio das agdes sofridas tanto interiormente quanto em seu exterior
(VIEIRA PINTO, 2014).

3. A educacio é fato social, referindo-se a sociedade em todas as relagdes:
econdmicas, institucionais, cientificas etc. “E o procedimento pelo qual
a sociedade se reproduz a si mesma ao longo de sua duracio temporal”
Vieira Pinto (1994, p.30).

4. A educagio é um fenémeno cultural; o conhecimento, o método ¢ a a¢io
educativa fazem parte do processo para o desenvolvimento da cultura,
dependendo da integragio do homem com o meio. “A educagao ¢ a
transmissao integrada da cultura em todos os seus aspectos.” Vieira
Pinto (1994, p.31). Sabemos que mesmo em sociedades em que seu
conhecimento nio foi preservado por meio da escrita este conhecimento

se da na “transmissdo do saber pela prética social, pela via oral e,

20 As doze caracteristicas da educagio estio detalhadas na obra: Sete ligoes sobre educagao de adultos.
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portanto, hd educa¢io” Vieira Pinto (1994, p. 31).

5. A educagio estd inserida num contexto de classes sociais; sendo assim
a educacio nio se constitui uniformemente, Vieira Pinto (1994,
p. 32) afirma que “nio hd interesse em formar individuos iguais”,
mas a educacdo inserida onde exista uma grande diferenca entre as
classes sociais, a educagao se mantém disforme, nao para preservar a
caracteristica e a individualidade de cada sujeito, mas para “manter as
desigualdades sociais” Vieira Pinto (1994, p. 32).

6. A educagio se desenvolve sobre o fundamento econdémico; para Vieira
Pinto, a economia ¢ um fator intrinseco a educagio, pois é a economia
que acaba por determinar a “as condi¢des de cada fase cultural” Vieira
Pinto (1994, p.32).

7. A educagio é atividade teleoldgica®; assim no sentido restrito o processo
educativo formal tem como objetivo a preparagio dos individuos para
realizar tarefas especificas. “O que determina os fins da educagio sao os
interesses do grupo que detém o comando social.” Vieira Pinto (1994,
p- 33).

8. A educacio é uma modalidade de trabalho social; de forma sucinta, o
ato educativo nio se reduz a transmissio de contetido, o ato educativo
¢ um ato em que um trabalhador (professor), promove a intera¢io
dos sujeitos com o conhecimento, para formar outros trabalhadores
(VIEIRA PINTO, 1994).

9. A educagio é um fato consciente; para Vieira Pinto o que determina a
acao do homem ¢ o nivel de consciéncia, mas esta consciéncia nao se da
de forma individual, “¢ a formagao da autoconsciéncia social ao longo
do tempo em todos os individuos que compéem a comunidade” Vieira
Pinto (1994, p. 33).

10. A educacio é um processo exponencial; “Quanto mais educado, mais
necessita 0 homem educar-se e, portanto exige mais educacio” Vieira
Pinto (1994, p.33).

11. A educacio é concreta; e sua realizagio esta em bases materiais, presente

na sociedade, “por isto toda discussdo abstrata sobre educagao ¢ inutil”

21 A teleologia (do grego té\og, finalidade, e -logfa, estudo) é o estudo filoséfico dos fins, isto é, do propé-
sito, objetivo ou finalidade.
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Vieira Pinto (1994, p. 340).

12. A educacio é por natureza contraditdria, pois a0 mesmo tempo em
que devemos preservar os conhecimentos acumulados ao longo do
tempo, devemos também criar uma educagio que possamos; criticar,
ampliar, negar e até substituir o conhecimento existente, por um novo

conhecimento, “caso contrério, seria a repeti¢ao eterna do saber” Vieira

Pinto (1994, p. 34).

E possivel perceber com nitidez, que nas doze caracteristicas de educagio
apontada por Vieira Pinto, a relacio da histéria, da sociedade e do homem estao
interligadas, e estd relacio acontece nio somente porque o processo educativo do
homem se da em um determinado tempo, mas porque o processo de formagio
deste homem; formard um ‘homem novo’ que agird para a constru¢io de outra
sociedade. Assim ndo esquecamos que este ‘novo homem’ serd o resultado da
educacio recebida por uma determinada sociedade cultural (PINTO, 1994).

A todo momento, Viera Pinto nos chama aten¢io para o fato de que a
educagio ¢ o ato educativo ndo acontecem apenas na transmissio de contetdo, e
que o contetido ndo é apenas uma disciplina a ser dada. Segundo o pensamento de
Vieira Pinto (1994), sao partes integrantes do contetido educacional: O professor,
o aluno, as condigdes sociais destes sujeitos, o local e as condi¢oes da realidade
onde a escola estd localizada, e a acessibilidade ao material diddtico. Em meio ao
processo educativo nds professores levemos tudo isso em considera¢do, para que

possamos trabalhar e contribuir para a transformagao da consciéncia ingénua.

no campo da educagio — como em todos os demais — a consciéncia in-
génua é sempre nociva, pois engendra as mais equivocadas ideias, que se
traduzem em agdes e juizos que ndo coincidem com a esséncia do processo
real, que nio sio, pois verdadeiras. Nao podem levar a completa e rdpida
solucao dos problemas que considera, e somente se torna uma fonte de
equivocos, de desperdicios de recursos, de intentos frustrados. (VIEIRA

PINTO, 1994, p. 61)

No processo educativo, pautado pela consciéncia ingénua, tanto a crianga
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como o adulto a serem educados, sdo visto como “ignorantes®?”. Pessoas incapazes
de aprender ou que aprenderio com dificuldade. Este conceito este delimitado
por uma determinada classe social, para classificar como ignorantes os sujeitos
das classes populares.

Vieira Pinto considera que o cardter da ignorancia ¢ relativo, mas para o
sujeito dotado de consciéncia ingénua, simplificar a ignorincia é necessirio para
que se mantenha as estruturas vigentes, sem que estes sujeitos percebam que estas
mesmas estruturas podem ser transformadas. “Vé-se a duplicidade de critérios,
que revela o cardter interessado da ignorincia: o homem do povo ¢é ignorante
porque nio sabe alguma coisa, enquanto o membro da elite ¢ culto porque sabe
alguma coisa” Vieira Pinto (1994, p.62). Na concepgiao de educagio ingénua o
educando ¢ objeto do processo educativo.

O educador deve ser portador de uma consciéncia avancada, necessitando
possuir e construir uma nog¢do critica do seu papel, constituindo assim um
processo educativo embasado na amplia¢do e fortalecimento da consciéncia
critica. Isso possibilita ao educador perceber o cardter social do processo
educativo e pedagdgico, concretizando um movimento transformador do homem
e da realidade em que ele vive. Na prdtica da educagio dentro da perspectiva
da consciéncia critica o educando ¢ sujeito do seu processo de aprendizagem.
(VIEIRA PINTO, 1994).

Na perspectiva de uma educagio critica, o educando nao é apresentado
como ignorante. Este é apresentado como; “o sabedor e o desconhecedor. O
educando evidentemente nao sabe aquilo que necessita aprender (por exemplo,
ler e escrever), mas nem por isso pode ser considerado como um desconhecedor

absoluto” Vieira Pinto assevera (1994, p. 63).

Consideracoes Finais

Vieira Pinto pensava na educacio e na identidade nacional, num periodo em

22 A nogio de ignorincia é tomada aqui em sentido abstrato, isto é, nio é concebida como ignorincia de
algo, de algum conhecimento (sempre concreto). Pinto (1994, p. 62).
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que apenas a classe mais favorecida frequentava a escola, onde o nimero de
analfabetos atingia por volta de 50% da populagio brasileira (FERRARO, 2002)
e a migragdo da zona rural para a zona urbana era fenémeno crescente.

Vieira Pinto destaca que a sociedade brasileira estava em transi¢ao e que
uma nova dinimica social poderia ser construida, onde um novo processo de
educagio do povo poderia ser formado numa perspectiva de uma educagio
pautada na consciéncia critica. Esta tendéncia foi interrompida com a
instauragdo do regime militar, estendendo-se até meados da década de 1980, e
que impediu possibilidades de transformagio da educagido numa perspectiva de
uma consciéncia critica. Na década de 1990, tivemos uma mudanca na dinAimica
social brasileira com a promulgacio de uma nova Constitui¢io aprovada em
decorréncia de histérico momento social em busca de liberdade e democracia e
que ensejou avangos sociais importantes.

Por isso se faz necessario que os educadores, rompam com a consciéncia
ingénua tdo enraizada em nossas agdes na sociedade brasileira. Importa

compreender que

o método educacional tem que ser defino como dependéncia de seu con-
tetido (e significado) social, ou seja, o elemento humano ao qual vai ser
aplicado, de quem o deve executar, dos recursos econdmicos existentes, das
condigbes concretas nas quais serd levado & prética. Fora disso, é apenas
obra imaginativa (cartilhas, campanhas de alfabetizacio, etc.), é pensamen-
to em abstrato, ¢ projeto no vdcuo social. (VIEIRA PINTO, 1994, p. 46).

Vieira Pinto deixa claro que o educador nio pode omitir-se em tomar
consciéncia de sua condicio, pois ¢ a sociedade que engendra o conhecimento
histérico, que ¢ condi¢do necessdria para o desempenho do seu trabalho.
Acreditamos que numa perspectiva da consciéncia critica, é necessirio
compreender as “verdades” por traz das politicas puablicas para a educacio,
das avaliagbes estandardizadas e utilizarmos instrumentos légico-categoriais
para interpretar tanto a politica como o nosso proprio fazer pedagdgico sem
distorcé-los.

E necessirio que busquemos uma ideologia que nas¢a de nés mesmos,
buscando uma superagio da ordem vigente socialmente injusta. Este era o desejo

de Alvaro Vieira Pinto: que construissemos uma educagio pensada, por nds e
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para nds, onde “os sujeitos sdo preparados para uma nova compreensio do seu
papel histérico” (VIEIRA PINTO, 1956, p.42). Esse ¢ um desafio que permanece
em aberto, pois as assimetrias e desigualdades existentes continuam na agenda

principal de reivindicagoes do povo brasileiros.
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Capitulo 8

RACIOCINIO GEOGRAFICO POR
INTERMEDIO DA EXPRESSAO ESPACIAL

Sidelmar Alves da Silva Kunz?*

Remi Castioni*

Introducao

O espago ¢ conceito central em geografia. Neste capitulo objetiva-se trazer uma
reflexdo critica acerca da expressio espacial e do raciocinio geogréfico segundo
alternativas metodoldgicas representadas por mapas e¢ o uso de indicadores.
Espera-se neste Ambito contribuir com debates acerca da epistemologia, teoria e
método em geografia.

Alexandre Koyré (1986) jd alertava para o fato de que as revolucoes no
pensamento cientifico foram se manifestando transitoriamente, por uma evolug¢ao
marcada cujas herancas remontam de outros periodos. Relevando que a histéria,

de modo geral, nao deve ser vista em blocos, desvinculada do seu passado, mas

23 Doutorando em Educagao (FE/UnB). Pesquisador do Inep — sidel.gea@gmail.com
24 Doutor em Educacio (Unicamp). Professor-Pesquisador (FE/UnB) — kotipora@gmail.com
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de forma em que as transigoes sio feitas a passos curtos, nio havendo assim uma
ordem cronolégica bem demarcada na génese do pensamento moderno ocidental.

Muitas propostas de método e bases filoséficas, por exemplo, estabelecidas
pela escola grega na Antiguidade, ainda nio foram plenamente esgotadas.
Contrariando algumas ideias de que o entendimento das coisas seria pleno por um
mergulho raso no tempo, a preocupagao com essas bases, assim como a influéncia
filoséfica e cientifica da particularidade disciplinar em que se apoiam, justifica o
desenvolvimento de um estudo, tornando-o pilar estrutural na sistematizagao da
pesquisa e na concretizagao do projeto.

A variagdo de tipos, padroes e aspectos de um dado fendémeno possui
infinitas perspectivas, dependentes da sua arrumagao, do foco, mas sobretudo
da manipula¢io realizada pelo sujeito/pesquisador. Estes sao partes da mesma
coisa. Ainda assim, a utilizagio de conceitos requer uma plena sinergia entre
pensar e fazer, entre teorizar, categorizar, conceituar e empiricizar, praticar,
testar, observar, pois como meios de sumarizar um dado processo ou fendémeno,
os conceitos sio generalizantes e, tanto mais fundamentais que a busca pela
verdade, eles antes instrumentalizam a procura e uma possivel aproximacio da
natureza da coisa em si.

Ha4, sem duvida, nas ciéncias humanas e sociais, como alerta Stengers (2002),
a dificuldade no estabelecimento de uma objetividade concreta pelas disciplinas,
sobretudo quando os sujeitos sdo os mesmos objetos da pesquisa, colocando em
xeque um dos postulados principais do pensamento positivista, que preceitua o
distanciamento entre quem e o que se estuda. Releva-se, portanto, a necessidade
de compreender estas atividades calcadas numa tradicio histérica, paradigmdtica
e contextual.

Assim, ¢ consensual a necessidade de um rigoroso estudo do conhecimento,
sistematizando os problemas, as ideias e conceitos naquilo que é traduzido por
epistemologia. Factiveis e evidentes sdo os riscos que esta atividade corre diante
de sua vulgarizacio, a partir do uso corriqueiro do termo no sentido de qualificar
positivamente expressoes e contetdos a ela associadas.

E nesse sentido que a nogio de expressio espacial é de suma importincia
para o raciocinio geografico. Entende-se por expressio espacial a configuracio

no espaco de determinado conjunto de informagées geograficas, em termos de
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linguagem cartografica. A vitalidade dessa expressio é imprescindivel para o
convivio em sociedade, j& que dependemos do desenvolvimento de instrumentais
tedricos e técnicos, a fim de subsidiar um conhecimento mais compassado e
capaz de contribuir para o combate dos problemas e dificuldades do presente
(KUNZ, 2014).

O propésito desta reflexdo é debater qual a relagao entre expressao espacial e
raciocinio geografico, sem esgotar a amplitude que o tema desperta, pontuando o
mapa — como linguagem conceitual da geografia, cuja funcio ¢é estabelecer o elo
entre a esséncia e a aparéncia ou manifestagio do fendmeno, o que torna possivel
a sua leitura — enquanto uma constru¢io humana que, no limite, refere-se a
uma simplificagio intermedidria, momentinea e necessdria do real e diretamente
associado 2 ideia de expressdo espacial via raciocinio geogréfico.

E preciso delinear, sob a perspectiva teérica, o edificio intelectual
consolidado no campo da teoria do espaco geogrifico por autores que dao o
substrato para essa ideia de expressio espacial. Objetiva-se, neste estudo, tecer
reflexdes atinentes ao espago permeado pelo entendimento do mapa, sob bases
epistemoldgicas.

Nesta perspectiva, é necessdrio evidenciar que uma possivel apreensao
totalizante do real perpassa elementos légicos formais pronunciados por um
movimento do pensar, que se mantém em processo e nio converge com leis
absolutas ou tautologias tipicas. Adentra-se assim no plano provisério e instdvel

do mundo, numa légica concreta, dialética e materialista.

Da fragmentacao a totalidade: pensamento e praxis

No limiar do século XXI, o dominio de informagées geogréficas figura como
crucial, pois para autores como Julido (1999), a sociedade da informacio é quem
qualifica o regime de tempo atual, influenciando todos os aspectos da vida
cotidiana. O que para Castells (2001) e Lévy (2005) evoca um novo paradigma
inerente a esse processo, entendido ora pela ideia de paradigma “sociotécnico”,
em que um gradativo e dinAmico aumento da velocidade e difusio de inovagao

tecnoldgica pela articulagdo e interface entre “programas de macropesquisa”
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e “grandes mercados desenvolvidos pelos governos”, além da “inovagio
descentralizada estimulada por uma cultura de criatividade tecnolégica e
por modelos de sucessos pessoais rdpidos” agrupar-se-iam em torno de redes
de empresas, organizagées e instituicbes para formar um novo “paradigma
sociotécnico” (CASTELLS, 2001, p. 77).

Ora também entendido pelo “paradigma do ciberespago”, referindo-se a
um novo ambiente de interconexdo de pessoas e lugares pela rede mundial de
computadores (LEVY, 2005, p. 17). Nesse sentido, os referenciais da cartografia
oferecem meios capazes de possibilitar articulagio e didlogo com o volume de
informagdes, de modo a proporcionar niveis mais detalhados de organizagio e
sistematizagdo no exercicio de construgio de sinteses que envolvem a leitura do
mundo.

Por ser representagao de uma realidade, o mapa como mecanismo conceitual
pode ser considerado também uma “(...) apresentacio formal de uma teoria que
use instrumentos da légica, da teoria estabelecida e da matemdtica” (HARVEY,
1974, p. 104). Essa simplificagao se dd4 em razio de ser uma expressio “(...) por
meio de técnicas de desenho e de um conhecimento das geometrias dos lugares,
[d]a existéncia dos objetos e fendmenos que compdem o espago geogrifico”
(SILVA; CARVALHO, 2011, p. 87), para tanto sio estabelecidos a escala e o
lugar de visualizagio do fen6meno. Desse modo, os mapas nio somente abordam
conjuntamente um mesmo territério, mas também o consideram em distintas
escalas (MARTINELLI, 2010).

Define-se para isso que 0 mapa comunica ao leitor de maneira rdpida aquilo
que precisaria de quantidade maior de texto para expressar, ou seja, ele ¢ de fato
um importante instrumento de andlise e sintese. Dessa forma, trata-se de firmar
como anseio a busca pela totalidade social tendo como escopo privilegiar a anélise
da espacialidade. Como lembra Gongalves (2008), o mapa nao serve somente
como ilustragdo de uma pesquisa; contém o potencial de permitir uma leitura da
realidade, j4 que é construido numa sociedade e revela 0 momento da mesma.

E, na verdade, uma produgao cultural e como tal detém o potencial de
difundir um discurso sobre o territério — trata-se de uma selecio da realidade —
nao ¢ um espelho. O mapa como representagio é “pré-condi¢do para a leitura da

sociedade, ¢ também do préprio espago urbano, uma vez que esse é produzido
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socialmente” (GONCALVES, 2008, p. 96). Por isso, os mapas podem ser
considerados como artificio valioso a ser aproveitado no empenho de ler o espago.

Tomando esse pressuposto, representam aumento das possibilidades de
interpretacao da dimensao espacial. Para Gongalves (2008, p. 91) os mapas
comportam “a identificagdo de tensdes e de contradi¢des sociais”, acrescentando a
esse pensamento a defini¢do dada para cartografia por Godoy, Moura e Menezes
(2010, p. 3), como sendo “a representacio e a comunica¢io do mundo espacial e
dinAmico”. Constata-se que os mapas favorecem o alargamento das possibilidades
de anilise espacial. Nogueira e Carneiro (2008/2009) retratam a cartografia como
sendo um dos meios ou recursos componentes do fazer geogréfico que melhor
contribui para o exercicio de leitura, descri¢ao e andlise do mundo. Pensando na
ampliagdo dessas possibilidades de trabalho com os mapas, diante da finalidade
de conduzir leitura sélida e esclarecedora da realidade de modo a tornar visiveis
os dados e permitir a compreensao dos fendmenos, a aplicagao da cartografia
em dados estatisticos e até mesmo nas discussoes a respeito das redes sociais tem
recebido notéria atengao, repercutindo em crescentes estudos que se baseiam em
referenciais cartograficos.

Deduz-se dessas ponderagoes que a utilizagio de mapas sobre temas
especificos proporciona maior apropriagio e exploragio dos conhecimentos
espaciais, como, por exemplo, os dados inerentes aos resultados dos indicadores
socioecondmicos. Fagundes e Delazari (2011, p. 28) afirmam que a visualizagdo
espacial dos fendmenos fortalece a capacidade de percepcio do espago. No
entendimento dessas autoras, “a representacio cartogréfica na forma de mapas
temdticos, pela capacidade de visualizacao dos dados representados e pela
possibilidade de vdrias andlises que poderao ser feitas”, sio os aspectos-chave
para a consolida¢do do atendimento das expectativas e necessidades dos variados
publicos que buscam se valer desse instrumental.

Por essas razdes, a expressio espacial de indicadores figura como meio
capaz de estabelecer a conexio entre as parti¢oes da realidade promovidas pelos
indicadores (que visam traduzir dimensées do real), sendo que a linguagem
cartogréfica constitui-se assim em meio de articula¢do, com base no plano
espacial, para que se concretize uma andlise mais totalizante do fendmeno em

apreciagao. Isso se dd devido ao fato de que a consideragio da dimensio espacial
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possibilita maior potencial para trabalhar com grande volume de informagées
disponiveis, atribuindo inteligibilidade e integragdo, o que proporciona a

ampliagdo da capacidade de intervengao na realidade.

Raciocinio geografico via expressao espacial: espaco e
conhecimento

O estudo do conhecimento é um caminho de apreensio das ideias e conceitos
realizados num determinado regime de tempo, por uma instituigao, individuos,
um grupo ou sociedades. Ele busca a superagio dos problemas e desafios
emergentes das ciéncias mais particularmente, mas nio apenas delas. Para
a epistemologia, evidentes sdo os riscos que a atividade corre diante de uma
vulgarizagao, a partir do uso corriqueiro da sua terminologia, sobretudo no
sentido de qualificar positivamente expressoes, categorias ou um determinado
conhecimento a ela associada.

Uma vez que parte do campo critico do conhecimento, ji que sua génese
remete ao plano de contraposi¢io a doutrindria filosofia da ciéncia oriunda do
final do século XIX e inicio do século XX, a epistemologia deve se firmar como
campo pluralista de reconhecimento de recursos e orientagoes diversas resultantes
do modo de se fazer ciéncia conforme os contextos histéricos.

Nageografiaaanilise espacial é estruturante dareflexio sobreaspectossociais,
segundo Claval (2002, p. 38): “(...) todas as ciéncias sociais se conscientizaram
do sentido do espago na vida dos grupos humanos — o que corresponde a um
fend6meno novo/novidade”. Esse posicionamento combinado com a afirmacio de
que “(...) nenhuma revolugio social pode ter éxito sem ser, a0 mesmo tempo, uma
revolugao conscientemente espacial”, argumento atribuido por Soja (1993, p. 116)
a Henri Lefebvre, coloca em evidéncia a validade da andlise espacial, enquanto
categoria de andlise social, para além da ciéncia geogréfica. Tal amplitude decorre

da compreensao do espago como totalidade® construida socialmente.

25 O recorte dado para totalidade encontra respaldo no pensamento de Milton Santos. A postura adotada
trabalha com a ideia de conjunto (buscando o todo), mostrando como os elementos presentes agem entre
si. Isso ndo significa assumir o império das generalidades, porém, insere os problemas no seu conjunto,
observando os nexos, portanto, buscando estabelecer compreensio da realidade de modo mais integral.
No pensamento desse autor, o espago ¢ totalidade que deve ser concebido como um todo.
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Trata-se de uma ferramenta eficiente para a compreensio das tdticas e
estratégias no contexto das relagoes de poder. Como se pode verificar, o espago é
destacado nos estudos das Ciéncias Humanas. Como objeto da ciéncia geogréfica,
¢ visto enquanto categoria principal, resultante da adogao de novos paradigmas
surgidos ap6s a Segunda Guerra Mundial, os quais exigem melhor articulagio
entre as disciplinas (SOUZA, 1988).

Em relagio & capacidade de articulagdo, a geografia serve como pega
estratégica no equacionamento da dificuldade de se estabelecer visao integrada,
pois permite a construgio de instrumentos sem perder a dimensio do todo.
Assumir isso exige debater os problemas nao estando preso as grades de uma
dada disciplina. Isso ¢ fundamental para a condugio de didlogo que rompa com
as fronteiras disciplinares e promova o avango no sentido de abarcar os elementos
em suas inter-relagoes.

Consoante o exposto, ¢ relevante apontar que o estudo do homem em
sua totalidade inscreve-se na corrente de renovagio do pensamento geogréfico,
preocupada com temdticas de relevincia social, tendo como perspectiva “(...) o
espago das sociedades em movimento permanente” (SANTOS, 2004, p. 101).

Nesse cendrio, a nog¢ao de €Xpressao espacial representa movimento
de valorizagdo da categoria espaco para a compreensio da realidade e, por
conseguinte, implica assumir tendéncia que preza pela retirada de mdscaras
sociais por meio da andlise espacial, na qual se considera a indissociabilidade entre
espago e tempo. O tempo ¢ visto como portador de potencial para a constru¢ao
de alternativas objetivando a intervengao na realidade com base em instrumentos
que refinam a interpretagdo do mundo por meio do aprimoramento do raciocinio
geografico.

Cabendo esclarecer que raciocinio geogréfico é aqui entendido como sendo
aquele que elege ou prioriza reflexoes a partir do olhar espacial para compreender
o mundo. Essa caracteristica consolida a identidade ou fei¢ao geogrifica de um
esfor¢o interpretativo em busca de estabelecer maior consisténcia na produgao de
um determinado conhecimento. Dessa forma, o aperfeicoamento do raciocinio
geogréfico é condig¢io para a edificacio ou sedimentagdo das andlises espaciais,
pois se refere & melhoria das estratégias ou percursos cognitivos para solucionar

questoes postas pela realidade.
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No entendimento de Santos (1977, p. 84) a sociedade “existe sempre sob
um invdlucro histérico determinado”. Sendo assim, pode-se sinalizar que o
conhecimento de uma sociedade em sua totalidade e funcoes é necessariamente
um conhecimento especifico obtido em um dado estdgio ou momento do
transcurso histérico. Tendo em vista esse emprego de esfor¢o de apreensio da
realidade, a nogdo de expressao espacial coaduna com tal pretensio, pois visa
captar o espago produzido, o qual diz respeito ao “(...) resultado da acio humana
sobre a superficie terrestre que expressa, a cada momento, as relagdes sociais que
lhe deram origem” (MORAES, 1991, p. 15).

Essa condigao de produto de “(...) intervengoes teleoldgicas, materializagdes
de projetos elaborados por sujeitos histéricos e sociais” é o que torna possivel
a verificagdo de sua manifestagio. Os processos teleoldgicos dizem respeito
a finalidade das agdes. Nesse sentido, pensa-se no espaco, que ¢ social, como
processo inelutdvel. Considerando que os atores desse espago sio motivados em
suas agoes por aspectos como “(...) necessidades, interesses, desejos e sonhos”
(MORAES, 1991, p. 16), esses processos podem ser entendidos como orientadores
do trabalho humano.

Partindo dessas ideias, a organizacdo de informacoes com a inten¢do de
apresentar indicios para uma leitura da totalidade? significa importante fator
para nio se perder o contexto sob o qual o sujeito em foco se movimenta, j& que
a “(...) consciéncia é um produto histérico, que se estrutura dentro de limites
e possibilidades” e o acesso a informacoes inteligiveis traduz-se em ampliacao
de possibilidades para pensar a realidade. Tal alargamento impele o sujeito a
um patamar mais proficuo de reflexdo. Observando-se que a situa¢do humana
¢ resultado de “(...) uma dialética entre matéria e ideia” (MORAES, 1991, p.
19.22), numa dinimica de articula¢io que torna o espago no resultado entre
teleologia e causalidade.

Sabendo-se que a causalidade relaciona-se a submissao da vontade a

materialidade, ou seja, é preciso avaliar quais sio os meios e os materiais necessirios

26 Campos, baseado nas consideragoes miltonianas, considera a totalidade como fundamental pois relacio-
na-seaum “(...) processo permanente de totalizac¢io que é, a0 mesmo tempo, um processo de unificagao,
fragmentacdo e individuagio, permitindo associar o aparecimento, transformacio e renovacio dos luga-
res aos movimentos da sociedade” (2003, p. 61).
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para uma determinada agio. Para esse tipo de avaliagdo o fortalecimento da
andlise com a construgdo de indicadores para atender a determinadas demandas
tem se apresentado como uma medida bastante significativa entre profissionais
do governo, da sociedade civil e dos meios académicos. Assim também podem ser
enquadrados os mapas, com importante poder de representagio das descobertas,
dos fendmenos e experiéncias em multiplas escalas, principalmente na articulagio
em mapas e indicadores.

Tendo como trilha o plano da praxis apropriativa, a consciéncia refinada com
base em estatisticas que retratam aspectos da vida inscreve o ser em elaboragoes
que “(...) implica[m] um conhecimento ordenado, sistematizado e padronizado,
que visa a apreender a légica de funcionamento dos fendmenos” (MORAES,
1991, p. 28). A articulagdo de referenciais que retratam o estado social permite
o conhecimento do nivel de desenvolvimento social, possibilitando, assim,
a apropriagdo de conhecimentos sobre o espago, proporcionando ao homem
melhores condi¢oes de relacionamento no movimento dialético espago-sociedade.

Nesse debate, as utopias sao relevantes na constru¢io de uma geografia do
possivel. Trata-se da construgio de uma geografia que incorpora as utopias como

elementos do possivel”

sem negar a importincia do Estado e do planejamento.
E fundamental que o Estado planeje adequadamente suas acoes a fim de
construir politicas publicas efetivas. Nessa perspectiva, busca-se trabalhar com
dados precisos que balizem essas atuagdes em conformidade com as demandas
estabelecidas.

Nesse sentido, alicercar-se em uma perspectiva utdpica para pautar o pensar
geogréfico concebe as utopias como refutadoras do presente e, por conseguinte,
potencialmente capazes de projetarem o futuro dentro de um quadro almejado,
tensionando o possivel com o impossivel num contexto em que “as utopias
anunciam possibilidades, a emergéncia do diferente” (COSTA; SUZUKI, 2012,
p. 117).

Nessa perspectiva de olhar, a utopia ilumina a busca da igualdade e da

justica social de modo a reforcar as alternativas, cujos compromissos se dio

27 Paraaprofundamento desse processo de incorporacio, consultar COSTA, Everaldo Batista da; SUZUKI,
Julio César. Materialismo histérico e existéncia — discurso geografico e utopias. Espago & Geografia,
Brasilia/DF, v. 15, n. 1, p. 115-147, 2012.
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em didlogo com o interesse em melhorias das condigées de vida da maioria.
As utopias servem como orientadoras do pensamento, assim como, instrutoras
da agao, devendo “ter implicacoes prdticas, concretas, estratégicas” (COSTA;
SUZUKI, 2012, p. 118).

Trata-se, dessa maneira, de uma utopia espacial que (re)abastece a procura
de oportunidades préticas, entendendo o espago como elemento integrador, no
qual é crucial porque nao se pode pensar em possibilidades assumindo uma
postura fragmentdria fundamentada em dominios parciais do conhecimento
disciplinar.?®

Portanto, é preciso constituir mecanismos que permitam uma melhor
estruturagdo do raciocinio de forma a operacionalizar aspectos das utopias
espaciais por meio da disponibilizagao de indicios e sinais do que acontece na
realidade.

Esses instrumentos devem levar em consideragao que “o espago concreto-
abstrato possibilita a compreensao de nossa propria existéncia, enquanto seres
no mundo e do mundo”, consequentemente, o espago é o “elemento de nossa
mediacdo e, por assim dizer, de nossa existéncia” (COSTA; SUZUKI, 2012, p.
127). Os instrumentos elaborados em busca de abarcar a totalidade devem visar
uma prdxis manipulativa e integradora que permita a interpretagio da realidade
concreta de expressao material e subjetiva do mundo.

A construgao desse futuro exige pensar que o espaco “encarna um valor
real, assim como as pessoas que o habitam e nele trabalham. Nesta formulagao, a
dimensio espacial contém os diversos niveis da realidade, tanto o social como o
fisico/lambiental” (CAMPOS, 2003, p. 62). Diante disso, afirma-se que a andlise
dessa dimensdo proporciona a sociedade um dado conhecimento da realidade
que permite a0 homem “adaptar-se a0 mundo, ajustando-o as suas necessidades,
e modificd-lo de tal forma que sirva aos seus propésitos” (FERREIRA, 2004, p.
917), constituindo, portanto, o proprio mundo numa criagio humana, fruto da
sua transformacio da natureza.

Nesse cendrio, a geografia investe-se do significado de geradora de

28 De acordo com a visio de Campos (2003) a Geografia Critica rompeu o isolamento da Geografia com
relagdo as ciéncias sociais; para ele isso se deu em fungio do entendimento basilar em torno da categoria
espago, um conceito ontologicamente social.
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possibilidades de compreensio, jé que tem “(...) acompanhado o processo de
construgdo do mundo e o desenvolvimento da capacidade humana de captar a
realidade, expressd-la em conceitos e proposicoes tedricas” (FERREIRA, 2004,
p. 918), os quais sao adaptados as demandas suscitadas na sociedade, de modo a
disponibilizar um aparato instrumental com o objetivo de provocar modificagdes
na realidade.

Dessa maneira fica claro que a espacializagio dos indicadores sociais
possibilita uma melhor apreensio da realidade, contribuindo para a garantia
da qualidade de vida consciente de que “(...) as transformagdes sucessivas que
ocorrem no conhecimento cientifico e no contexto socioeconémico promovem
a continua mudanga nos desafios e nos problemas enfrentados pelos homens”
(CHRISTOFOLETTTI, 1982, p. 1).

Pensando nessas questoes, nota-se que a superacdo de desafios exige o
conhecimento espacial, pois tal compreensio colabora essencialmente para a
intervencio de acordo com as priticas, estratégias e politicas adotadas. De acordo
com Jannuzzi (2002, p. 53), caso os indicadores sociais sejam bem empregados
podem “(...) enriquecer a interpretagdo empirica da realidade social e orientar
de forma mais competente a anilise, formulacio e implementacio de politicas
sociais”, assim como contribuir na negociagao de prioridades sociais, ofertando a

dimensao das caréncias.

Raciocinio geografico via expressao espacial: espaco-tempo e
sociedade

A defesa do espaco deve-se ao entendimento de que ele “(...) influencia e
condiciona aqueles que o produziram, e sobrevive, como ‘rugosidade’, apés as
relagdes sociais que justificaram sua geragdo de tal ou qual maneira jd terem
cedido lugar a outras” (SOUZA, 1988, p. 25).

Essa perspectiva fundamenta-se na compreensio do tempo enquanto
portador de multiplos caminhos, bifurcagdes, rupturas, viabilizando a retomada
de projetos atentos ao futuro, alicercado em sonhos de vida melhor e edificagao de

esperangas construidas no tempo presente. Insere-se num circuito complexo de
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desnaturalizagao da ideia de progresso repousada no arcabougo representativo do
tempo homogéneo, linear, Gnico, sustentador da visao eurocéntrica alinhavada
pela l6gica evolutiva.

Vislumbrando uma aproximagio entre histéria e tempo no pensamento de
Gomes (2010, p. 34), ¢ imperioso assinalar que para ele “(...) a Histéria tampouco
pode ser concebida 2 maneira racionalista com um progresso continuo. A Histéria
¢ aquilo que deveria ser: trata-se de um devir sem ordem regular ou légica”. Por
conseguinte, ¢ pensar o tempo sem a fixagao do “avan¢o” em uma diregao.

Ter clareza sobre qual no¢io de tempo com que se trabalha é fundamental
para os estudos geograficos. Essa visao que retrata a importincia do tempo para
a geografia é compartilhada por Santos (1978, p. 92): “(...) a ideia de tempo pode
traduzir-se na idade técnica de um fator em relagio a modelos técnicos mais
avangados num dado momento”. Nessa abordagem o tempo ¢ forma privilegiada
de abordar a realidade, haja vista que espago ¢ a dimensdo que integra os diversos
tempos apresentando base concreta. Os tempos tedricos se integram com o intuito
de constituir um tempo real, definido como o tempo espacial. E imperativo
ressaltar o “tempo” entendido como constante construgio de sinteses, resultado
de acumulagio capaz de diferenciar as diferentes por¢des do planeta.

E fundamental saber de qual entendimento de sociedade se trata para
resguardar a coeréncia com a realidade. Desse modo, engendrar o espago de um
grupo ¢ condigio para que os seus integrantes reconhegam-se enquanto sujeitos.
Tendo como pressuposto essa afirmacio, verifica-se a necessidade de se sinalizar
qual concep¢io de sociedade, em que o homem se encontra enquanto produto e
produtor, que estd sendo levada em consideragao.

Com esse intuito, pretende-se alcangar amadurecimento do espago para
além da légica abstrata, desencarnada e coisificada, garantindo a presenga do
homem no cendrio das apropriagoes sociais do espago, consciente do seu papel
de construtor de rupturas, jé que nessa perspectiva a transformagao da sociedade
encontra-se intimamente relacionada ao dominio espacial.

Floriani, com o intuito de romper com dificuldades metodolégicas que, no
seu entender, tém provocado confusées na distingdo entre sujeito e objeto, pois,
no limite, demarcam a sociedade como se fosse uma caixa onde os sujeitos se

encontram, tece a seguinte consideragao:
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As interagoes entre os individuos produzem a sociedade, que nio pode
existir sem eles; porém, a sociedade retroage sobre os individuos huma-
nos, uma vez que ela proporciona a eles a cultura, a linguagem, os con-
ceitos, a educagio, a seguranca etc. Produzimos uma sociedade que nos
produz. Fazemos parte da sociedade que faz parte de nés. (2000, p. 32).

Verifica-se nessa consideragao formulada que nio se trata de estar apenas em
um lugar especifico no universo da sociedade, e sim, de que a sociedade enquanto
totalidade singular encontra-se em cada um (ou no conjunto de pessoas). Assim,
a sociedade pode ser entendida como um todo e, também, de modo particular
como instituigdes e agéncias.

Porto-Gongalves (2002, p. 229) chama a atengdo para o fato de que “(...)
cada sociedade ¢, antes de tudo, um modo préprio de estar-junto (proxemia)”.
Essa consideracio tem como implica¢io necessdria que o processo de instituicao
da sociedade dé-se por meio da construgio do seu-espago. Nesse sentido, nao
cabe distingao entre o social e o geogréfico porque o “(...) ser social é indissocidvel
do estar”. Desse modo, nota-se que a sociedade nio ¢é passiva diante da natureza,
a relagao entre ambas ¢ dialética, em constante produgio e reprodugao do espaco
e da sociedade.

Nota-se que essa compreensio acolhe o entendimento do sujeito em sua
dimensio politica. Dimensao esta que o coloca na situagao de transformador da
sua prépria natureza a medida que modifica a natureza em virtude da sua “(...)
capacidade humana de modificar a natureza e o préprio homem, como espaco
natural e espago social” (SILVA, 1991, p. 16). Tal capacidade ¢ demonstrativa
de sua qualidade de tomador de decisdo sobre seu modo de vida, sua existéncia.

Essa ponderagao destaca-se em razao da importancia de romper com a visdo
restritiva que identifica o ser humano como elemento cadtico, passando a vé-
lo enquanto totalidade de determinagées e relagoes diversas. Desta maneira, a
referéncia é um sujeito concreto num dado espago e tempo. Na percepgio de
Turini (2004, p. 123) essa referéncia possibilita melhor compreensio do mundo,
em razdo de lidar com sujeitos inteiros, seres imbricados de racionalidades
e irracionalidades nio idealizados, nao definidos apenas por sua posi¢ao “(...)
ocupada na estrutura econdmica da sociedade, mas que sonham, lutam, resistem

e também se acomodam”. Desse modo, significa abarcar a totalidade do sujeito.
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Diante disso, novos aspectos sociais e tecnolégicos promovem alteragdes
na maneira de representar, relacionar e apreender o conhecimento referente ao
espaco. Entre os instrumentos que concorrem para essas alteragoes, encontra-se
a articulagdo entre expressio espacial e indicadores socioecondmicos de forma
a aperfeicoar o raciocinio geografico. Trata-se de um processo de revalorizagio
desse raciocinio perante as novas condicionantes de nossa época. Os mapas,
nesse contexto, apresentam-se como fundamentais para a edificagio das novas

elaboragées cognitivas considerando a dimensao espacial.

Conclusao

A utilizagao de mapas na anilise geogrifica contribui de modo substantivo
para o desenvolvimento do pensamento geogréfico, constituindo-se eles como
genuinamente geogrificos. Os mapas figuram como linguagem conceitual da
geografia, de maneira a ampliar os modos de se pensar o espaco geogrifico em
sua dimensao espago-tempo, no sentido do presente e do tempo que hd de vir,
possibilitando diferentes leituras.

Nesse sentido, partindo do pressuposto que a mais elevada tecnologia é
o conhecimento, os mapas s3o vistos como mecanismos que potencializam a
andlise geogrifica, podendo ser usados para a construg¢do do conhecimento
geogréfico, e a expressdo espacial figura como importante possibilidade analitica,
sobretudo quando associada aos indicadores socioeconémicos entendidos como
informagio geogréfica.

Jd os indicadores, ao integrarem sistematicamente um amplo conjunto
de referéncias e varidveis, mesmo na sua vulnerabilidade enquanto modelo,
representam  alternativas metodoldgicas importantes a geografia, sobretudo
quando hd passagem do plano quantitativo para uma perspectiva analitica
qualificada, criando enlaces com planos de pesquisa em que outros agentes e
processos também sio tomados em consideragao.

A expressio espacial dos resultados dos indicadores socioeconémicos
potencializa o reestabelecimento da relagio entre as partes fracionadas para o

processamento da andlise, pois para se alcangar a realidade ¢ preciso considerar
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a dimensio espacial de forma a assegurar reflexdo que nao despreze as inter-
relagoes e interconexoes.

Dessa forma, fica patente que o raciocinio geogrifico se aprimora com
a aplicagao da nogao de expressio espacial, e trilhar nessa trajetéria em busca
de valer-se de instrumentos capazes de explicar a realidade em suas multiplas

dimensées exige clareza em relagio a0 momento espago-temporal da sociedade.
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Capitulo 9

O PROFESSOR DO 6° ANO DO ENSINO
FUNDAMENTAL E SUAS CONCEPCOES
SOBRE AFETIVIDADE: EFEITOS NA
PRATICA DOCENTE E NA APRENDIZAGEM

Leandro Batista da Silva®
Sandra Francesca Conte de Almeida®
Viviane Neves Legnani®'

Introducao

A sala de aula é um local privilegiado para o afloramento das emogdes. No

entanto, como afirmam Almeida (1997) e Almeida (1999), desde hd muitos anos
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¢ comum ignorar a articulagdo entre o afetivo, o cognitivo ¢ 0 campo motor no
contexto escolar. Ainda prevalece, nos dias de hoje, nas concep¢oes dos professores
sobre os processos de desenvolvimento e aprendizagem, uma desconexao entre os
diferentes campos do sujeito, sendo muito perceptivel a priorizagio do dominio
cognitivo nas préticas educativas.

Assim, retomar a teoria psicogenética de Henri Wallon ¢é essencial pelo
cardter indissocidvel, em seus escritos, entre afetividade, cognicao, linguagem,
pensamento e motricidade, dominios funcionais que se integram para formar
a pessoa completa, a qual sempre serd indissocidvel da sociedade e da cultura.
Tomando como foco a teoria walloniana, a pesquisa realizada objetivou
compreender as concepgdes de docentes, que atuam junto a pré-adolescentes,

sobre a afetividade e suas implicagdes na prética educacional.

A teoria da pessoa completa, de Henri Wallon, e o papel da
afetividade na sua construcao

Henri Wallon, em seus postulados, propée a afetividade como um dos quatro
dominios funcionais: afetivo, cognitivo, motor e a pessoa, que expressa a integragao
dos campos funcionais, em todas as suas possibilidades (WALLON, 2007). O
desenvolvimento da afetividade depende, sobremaneira, dos aspectos organicos e
sociais, os quais se relacionam tao intimamente que acabam por se complementar
a0 longo do desenvolvimento humano. Imbricada no organico, a afetividade
progressivamente vai se aproximando, sempre e mais, de uma base social e, tal
como a cogni¢do, também ¢ um elemento intrinseco ao desenvolvimento do
sujeito (ALMEIDA, 2007).

Wallon, que era médico e psicélogo, tinha, contudo, uma sélida formagao
filoséfica, tendo se dedicado a estudar, principalmente Kant e Hegel, na Escola
Normal Superior, em Paris, na qual se formou em Filosofia. Viveu em um
turbulento periodo histérico, marcado por duas guerras mundiais, pela ascensao
do comunismo e do nazifascismo como formas de governo, bem como pela
polarizagdo entre capitalismo e comunismo, resultante da chamada “Guerra

Fria”, ulterior 2 Segunda Guerra Mundial. Em 1914, serviu como médico, na
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frente de combate, no exército francés. E, na Segunda Guerra, foi perseguido
pela Gestapo,®” tendo de viver e combater na clandestinidade. Exerceu papel de
destaque na educagdo, na Franga, tendo sido Secretdrio da Educagio Nacional,
em 1944, e apresentado, posteriormente, como presidente da Comissao de

Reforma Educacional, em 1945-1947, o famoso projeto Langevin-Wallon, que

apresenta uma visio politica de uma educa¢io mais justa para uma so-
ciedade democrdtica, expressa no projeto Langevin-Wallon, fruto de trés
anos de trabalho (1945-1947), que buscava repensar o sistema de ensino
francés a partir dos principios norteadores da Justica ¢ Dignidade, valo-
rizando ainda a cultura geral e destacando a importancia de primeiro
ter-se orientagdo escolar e somente depois a profissional (FERREIRA;
ACIOLY-REGNIER, 2010, p 25).

Em seus estudos e pesquisas, o autor aportou-se metodologicamente
no materialismo dialético, pelo qual demonstrou como o desenvolvimento
psicolégico, embora tendo uma base orginica, ocorria somente mediante as
experiéncias no campo social, demarcando, desse modo, uma concepgao do
psiquismo articulada & histéria e a cultura. Para Wallon, a Psicologia, inspirada nos
alicerces do materialismo dialético, poderia ultrapassar sua “fonte principal das
ilusdes antropomorficas e metafisicas” (WALLON, 1951, p. 2), beneficiando-se,
assim, mais que qualquer outra ciéncia, para localizar sua base e principios-guia.

Nesse aporte, Wallon encontra as explicagdes e a chave para construir os
pressupostos para os estdgios do desenvolvimento humano, nos quais os conflitos
da crian¢a e do adolescente com o mundo e com o outro sio o motor para o
desenvolvimento da personalidade, tal como as contradicoes sao as possibilidades
para as mudancas na sociedade. Sob essa dtica, compreende o organismo e o
ambiente em interagdo constante, assim como o sujeito ¢ a cultura, criticando
tanto o mecanicismo como o idealismo, por se constituirem como uma afirmagao
de um mundo estdtico, idéntico e compartimentado em vidrias disciplinas de
conhecimento e objetos de estudo. Wallon (1951) defende, portanto, um cardter

hibrido articulado a Biologia e as Ciéncias Humanas para a Psicologia, por esta

32 Acrdénimo, em alemio, para a Policia Secreta do Estado. Era o braco do servico secreto nazista encarre-
gado da investigacio e da perseguicdo aos opositores politicos ao regime de Hitler.

O professor do 6° ano do ensino fundamental e suas concepgoes sobre afetividade:
efeitos na prética docente e na aprendizagem | 151



conectar campos de conhecimento que a légica formal sustenta como sendo
opostos.

Os estdgios de desenvolvimento, na perspectiva walloniana, organizam-se
do seguinte modo: impulsivo-emocional (0 a 1 ano); sensério-motor e projetivo
(1 a 3 anos); personalismo (3 a 6 anos); categorial (6 a 11 anos); puberdade
e adolescéncia (11 anos em diante) — sendo a constitui¢do da pessoa adulta a
representa¢do de todos os dominios funcionais.

No estdgio impulsivo-emocional, hd predominio dos dominios afetivo e
motor. O corpo da crianga responde quase integralmente ao toque e aos cuidados
do outro; a aprendizagem apresenta um estado de sincretismo intenso com o
meio e a crianga, que se vale da emocdo a fim de representar para o adulto suas
necessidades. Emogao que comparece por meio do choro, decorrente de alguma
necessidade, ou do jubilo diante da sensacio de saciedade, estabelecendo um
processo amplamente comunicativo com o meio circundante. Constréi-se, assim,
uma vasta superficie de osmose para o bebé, seus gestos e reacoes sao significados
pelo intermédio do zelo do outro, possibilitando-lhe certa previsio em como agir
em experiéncias andlogas (WALLON, 2007).

O estdgio sensdrio-motor e projetivo principia quando a crianga desenvolve
o andar e a linguagem. Nas palavras do autor, essas aquisi¢oes garantem certa
independéncia a crianca e “abalam o equilibrio do comportamento anterior”
(WALLON, 2007, p. 194-195), emergindo, nesse momento, um “espirito de
pesquisador” no pequeno sujeito para explorar seu meio; fase, portanto, de
dominio intelectual/cognitivo.

Por volta dos trés anos, ancorado nos conhecimentos acumulados
anteriormente, comega a crise de oposicio do estdgio personalista. E um periodo
marcado por trés momentos: a nega¢do a tudo, em um esfor¢o para se reconhecer,
de fato, diferente do outro; a sedugao, uma espécie de “idade da graciosidade”,
em que a crianga ativa o outro por meio de um encantamento; e a imitagao,
momento no qual a crianga tende a manifestar sua percep¢ao tendo como foco a
observagao e imitagao do outro.

Novamente, entdo, neste estigio ha um dominio da afetividade, mas, como
clarifica Pedroza (2005), por intermédio de uma reordenagio, da apari¢io de algo

até entdo inédito, sempre provocado pelos conflitos tipicos do desenvolvimento.
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Observa-se, pois, a emogao nesse estdgio jd atravessada pelas significagoes dadas
pela cultura, transmutando-se em afetividade durante o processo opositivo de
construgdo do “eu”. Em outras palavras, a construcio da consciéncia de si surge
por meio da emogdo, mas traz também em seu cerne a construgao de um mundo
externo anteriormente explorado e mapeado pela crianga. “Na época em que
quer se manifestar distinta do outro, mostra-se gradualmente cada vez mais
capaz de distinguir os objetos e seleciond-los segundo sua cor, forma, dimensoes,
qualidades téteis, seu cheiro” (WALLON, 2007, p. 195).

O findar do personalismo leva ao estdgio categorial, em que se anuncia o
ingresso da experiéncia escolar formal. Nesse momento, o interesse desloca-se
do eu para as coisas (WALLON, 2007). E o periodo da crian¢a marcado pelas
condigées em lidar com o mundo fisico, por meio de agrupamento, seriagao,
classificagdo, e suas atividades vdo, aos poucos, atingindo maiores niveis de
abstragio (PEREIRA; AMPARO; ALMEIDA, 2006). Wallon (2007, p. 197)
enfatiza: “As coisas e a pessoa vdo pouco a pouco deixando de ser os fragmentos
de absoluto que se impunham sucessivamente & intuigdo. A rede das categorias
faz irradiar sobre elas as mais diversas classificacées e relacoes”.

Ja no estdgio puberdade e adolescéncia, a pessoa volta-se novamente para si,
a fim de construir a constituigao identitdria em campo social mais amplo. Passa
a ter grande valor, nesse periodo, a diferenciagio nio do outro (adulto), mas dos
valores por ele representados. Nesse periodo, hd uma significativa importancia
dos intercAmbios estabelecidos com os amigos, jd que serd esta a forma encontrada
para se avaliarem e se verem como diferenciados dos adultos (WALLON, 2007).
O dominio funcional, portanto, é o da afetividade, o qual pode ser pensado em
duas vertentes: os conflitos, a ambivaléncia com os adultos e os lacos emocionais
construidos nos grupos. Estes tltimos possibilitam, em algumas circunstincias,
uma espécie de “colagem emocional” entre os componentes do grupo, operando
como uma forma de defesa para o adolescente em face da inseguranga
experimentada pelo drduo trabalho de construgao da identidade.

O estudo dos estdgios de desenvolvimento propostos por Henri Wallon
expoe etapas estabelecendo uma “unidade soliddria”. Nessa perspectiva, é um
contrassenso sustentar concepgoes em que a pessoa € vista de modo fragmentado;

ela é um “todo indissocidvel e original” (WALLON, 2007, p. 198), feita de
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contrastes, conflitos e experiéncias, nao havendo no decorrer das fases uma
eliminagdo dos dominios funcionais anteriores, pois estes se articulam e se
integram. H4, na verdade, uma reconfiguragio do afetivo e do cognitivo, na
medida em que se constitui um sujeito singular.

O papel do outro ao longo do desenvolvimento ndo ¢ sem consequéncias,
sendo, indubitavelmente, de real importincia. Para o objetivo dessa pesquisa far-
se-4 um recorte, visando discutir o dominio do afetivo e o papel do professor
diante da crianga e do adolescente. A crianga do personalismo, inserida na
Educagio Infantil, por exemplo, requer educadores atentos ao seu drduo trabalho
de constru¢do do eu. Posturas rigidas ou autoritdrias em face das manifestagoes
afirmativas da crianga suscitam crises agudas opositivas de dificil resolugdo, que
podem desencadear posturas indiferenciadas e ainda muito conflitivas ao se
adentrar no categorial.

No categorial, o professor apresenta-se como o mediador do conhecimento
formal para o aluno. Sob essa ética, a afetividade nao esmaece, quando o professor
tem clareza e disposi¢do para cumprir com sua fun¢io: ensinar e transmitir os
conhecimentos que lhe compete. Por outro lado, o aluno, ao perceber o afeto
genuino do docente, também lhe dispensa afeto. O aluno reconhece o professor
como aquele que empreende esforcos para que ele aprenda, e, por isso, tenta
inteirar-se para transformar o ensino em um conhecimento construido em
torno de “classificagoes”, valendo-se de sua capacidade agora conquistada de
hierarquizar conceitos e de sistematizé-los (WALLON, 2007).

Na adolescéncia, tem-se um periodo marcado por um turbilhio de emogaes,
pois o adolescente localiza-se socialmente, a0 mesmo tempo, entre o nao mais ser
(crianca) e a possibilidade do vir a ser (adulto). Nesse sentido, é fundamental na
atuagdo docente um balanceamento dos aspectos ora cognitivos, ora afetivos,
sendo importante voltar-se para a expressao dessa polarizagio dos dominios
funcionais sem tomd-los como resultantes de incoeréncia ou de dificuldades em
finalizar a personalidade. Assim, um olhar atento e sensivel voltado para o aluno
e a concepgdo de que ele carrega em si o que foi, o que é e o que serd, bem
como o respeito a diferenca e uma postura soliddria e dialégica nos “embates” na
relagio professor/aluno constituem-se atitudes apaziguadoras para o adolescente.

A diferenciac¢io do outro, que agora se almeja, passa pelo campo das ideias, pelo
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questionamento dos hdbitos, das relagdes sociais (Pedroza, 2005), ou seja, a
dialética entre o cognitivo e o afetivo ¢ intensa nessa fase de construcio do “eu
social”.

Em sintese, Henri Wallon demonstra em sua teoria, com seus pressupostos,
a dissolugio da dicotomia entre razio e afetividade. A emogio tem um poder
pldstico, expressivo e contagioso; faz o elo primordial entre o orginico e o
social, sendo, portanto, a base para os primeiros lagos com o mundo humano
(MAHONEY; ALMEIDA, 2009). Prepara e possibilita a emergéncia da razao
que, ao se estabelecer, vai coloci-la em suspenso (SILVA, 2007). Eis mais uma
dialética walloniana: a razio necessita da emogao para surgir e, ao emergir,
necessita que a emogao se reorganize para continuar a existir. Por meio dessa
reconfiguracio, a emogio se expressa sob a forma de afetividade, alicercando o
que cada estdgio do desenvolvimento, mais voltado para a razdo, necessita.

Assim,

Ao apontar a base organica da afetividade, a teoria walloniana resgata
o0 orginico na formacio da pessoa, 20 mesmo tempo em que indica que
o meio social vai gradativamente transformando esta afetividade orgi-
nica, moldando-a e tornando suas manifestagoes cada vez mais sociais.
Assim, temos um lago de unido entre o corpo e o meio social, formando
o0 que na tradicdo filoséfica francesa denomina-se entre-deux, ou seja, um
campo que se forma no limiar das dualidades (FERREIRA; ACIOLY-
REGNIER, 2010, p. 26).

Método

O colégio em que essa pesquisa se desenvolveu foi uma instituigao federal de
ensino, calcada em tradigoes e valores militares, localizada no Distrito Federal.
Apresentados os objetivos do trabalho para os coordenadores e professores, treze
docentes do sexto ano do Ensino Fundamental aceitaram participar da pesquisa.
Utilizou-se o instrumento de entrevista semiestruturada e, a partir das respostas
obtidas, foram identificados os indicadores discursivos mais recorrentes nas falas
dos docentes. Apds essa etapa, fez-se uma aglutinacio desses indicadores e uma

elaboragao dos nicleos de significacio, por meio dos quais foi realizada a andlise
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e a discussio dos resultados da pesquisa. Na discussao dos dados, os nomes
apresentados foram pseuddnimos sugeridos pelos préprios participantes, a fim de

que se resguardasse a privacidade de suas identidades ao longo da analise.

Nducleo de significacdo 1: As concepgbes dos docentes sobre
os alunos

E consenso no cotidiano escolar que 0 6° Ano do Ensino Fundamental é uma das
etapas escolares em que os alunos se encontram em uma fase de transi¢ao entre
a infincia e a adolescéncia, que costuma despertar no docente o sentimento de
estar lidando com “dois alunos” em uma unica pessoa e que, constantemente,
os anseios dessas “duas pessoas” entram em conflito. A fala da professora Isabela

ilustra bem essa percepgao:

(...) alguns alunos, que jd tém jd um desenvolvimento intelectual um pou-
co mais avancado, vamos dizer assim. Entio, assim, nés estamos lidando
com um pouco de crianca e um pouco de pré-adolescente. Dependendo
do caso, ai temos, jd, essa mistura! (Professora Isabela).

Da andlise do nicleo de significagao das falas dos docentes sobressai a ideia
de que os alunos ainda sio, de alguma forma, “criancas”, e isso tornaria mais facil

o trabalho pedagdgico:

Mas, a0 mesmo tempo, é uma crianga que ainda tem o gosto pelo apren-
der, por ainda se interessar pela novidade que vocé traz em sala de aula
(...) (Professora Carla).

Bom, eu gosto de trabalhar com criancas, né, essa idade em torno de dez,
onze anos eu os acho mais facilitadores. Para transmitir, sio mais educa-

dos (...) (Professora Beatriz).

Eu acho que sido mais entusiasmados com o conteddo de Matemdtica
(Professora Beatriz).

Para a maioria dos docentes, o aluno é percebido como imaturo, referindo-se

- . [{ . P> I (Y €, .+ M « -
a ele com expressoes tais como “sdo infantis”, “ainda falam ‘tia”, “chamam mae”,
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e outras. As falas denotam uma visio teleolégica do desenvolvimento, por meio
da qual o aluno “nao é”, ou seja, apenas é o “vir a ser”, como também sugerem
a énfase do cognitivo no processo de escolariza¢do. Nessa visdo, a turbuléncia
afetiva da adolescéncia aparece como desafiadora no exercicio de transmissao de

conhecimentos.

Nducleo de significacao 2: O lugar da afetividade na formacao
do professor

Na andlise desse nicleo, foi possivel apreender que os professores, de forma geral,
tinham um entendimento conceitual confuso e superficial sobre a afetividade.
Observa-se, nas suas falas, o reflexo de um tipo de formagio de professores que
apresenta aos estudantes de pedagogia e das licenciaturas uma série de teorias
sobre o desenvolvimento e a aprendizagem e sobre métodos de ensino, de forma
desarticulada e acritica. E desse mosaico difuso que resultam as bases de suas

concepgdes sobre afetividade.

Eu lembro do Piaget, do Vygotsky, um pouquinho de Wallon, mas nio
foi assim, pode até ser que tenha sido tratado de afetividade, mas nio
foi falado assim, claramente, que a gente estava tratando do assunto
(Professora Carla).

Bem vagamente, quando a gente fez Diddtica Fundamental, porque a pro-
fessora era especialista em Educagao Infantil (Professora Birbara).

Ah, eu lembro do Piaget, mas nio tenho assim muito conhecimento, nao,
mas eu lembro, foi Piaget (Professora Telma).

Assim, pode-se inferir, pelas falas dos professores, que as préprias instituicoes
académicas, ao formar os profissionais da educagao, compartimentam e opoem
teoria e pritica. E importante ressaltar que Wallon defendia uma relagio de
troca entre a Pedagogia e a Psicologia, de forma que esses dois campos pudessem
se auxiliar mutuamente. No entanto, ainda prevalece, em grande parte dos
curriculos dos cursos de Pedagogia e de Licenciaturas, uma concepgao estanque

e nao dinimico-interativa entre teoria e prixis, entre desenvolvimento e
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aprendizagem, orginico e social, afetividade e cognicdo. As concepgoes tedricas
e préticas dos diversos autores, trabalhadas isoladamente, restam desarticuladas
de questdes-chave que interessam a reflexdo e as agoes visando encontrar solugoes
aos impasses do cotidiano escolar, tais como a separagio entre teoria e pratica ou
a dicotomia entre afetividade e cognigao, visdo equivocada que afeta o ensino e

o aprendizado dos alunos.

Nducleo de significagcao 3: A afetividade em sala de aula nas
concepgdes dos docentes

\

No que se refere a andlise dos indicadores sobre as concepgdes dos docentes

referente a afetividade, chamou a atengiao como eles associam a afetividade
a relagdo interpessoal e ao estabelecimento de vinculos e lagos sociais. Outro
ponto que merece destaque diz respeito ao fato de alguns docentes associarem

a afetividade a ideia de infincia e de toque (abrago, afago, beijo, contato fisico):

Afetividade é o... Bom, é... E emogao! E o carinho, é... Toda essa parte afe-
tiva, né? (...) emocional! Tanto do aluno quanto do professor (Professora
Laura).

Eles manifestam num carinho, numa palavra, num gesto como carinho,
uma, um simples olhar (...) no momento de vocé tocar numa crianga,
principalmente tocar no ombro ou na cabega (...) (Professora Pereira).

Eles te chamam de mae, as vezes, alguns de pai, faz parte... (risos). Mas
eles mandam muito bilhetinho, mandam cartinha, (...) eles sio muito
carinhosos. (...), mas é um professor assim, que valorize seu aluno como
individuo, que tente trazer o que ele tem de bom (...) (Professora Birbara).

A maioria dos docentes, no entanto, reconhece que as condigdes para uma
boa mediagdo da aprendizagem sdo de natureza afetiva (LEITE; TASSONI,
2002).

(...) ali o0 aluno vé vocé como uma pessoa préxima. Entio é muito mais
ficil dele prestar aten¢io no que vocé td falando e conseguir absorver
aquilo. (...) O aluno fica mais 4 vontade, ele consegue trazer coisas da
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vida dele, acho que o professor consegue uma abertura maior pro aluno
perguntar algumas coisas (Professor Vinicius).

(-..) quando eles tém essa identificacio, eles conseguem ir melhor com
relagao & matéria. Tanto ¢ que a gente vé alunos que falam “ah, eu nio
gosto de matemdtica”, mas se vocé for verificar ele nao gosta do professor,
ele ndo conseguiu criar uma boa relagao (...) (Professora Carla).

Porque facilita em sala vocé ter o dominio de sala, facilita vocé atingir
com as suas palavras quando vocé quer, realmente, ensinar uma coisa pro
aluno (...). (Professor Vinicius).

Seguindo-se a essas concep¢oes da afetividade como carinho e como a
base para a aprendizagem, os professores também a concebem como sentimento.

Observe-se:

E um contato préximo. (...) que tem um pouco mais de sentimento
(Professora Barbara).

E uma [troca] de... Sentimentos, de respeito envolvendo tudo isso
(Professora Beatriz).

Wallon (2007, p. 126) apresenta o sentimento como um constituinte da
afetividade: “Os sentimentos (...) serdo mais tenazes, perseverantes ¢ absolutos
quanto mais irradiarem uma afetividade mais ardente (...)Sdo também a redugio,
por outras influéncias, da emo¢io atualizada” (grifo nosso). Mahoney e Almeida
(2009, p. 18) esclarecem essa afirmagio do autor quando afirmam que o
“sentimento ¢ a expressdo representacional da afetividade. Nao implica relagoes
instantineas e diretas como na emogao. Tende a reprimir, a impor controles que
quebrem a poténcia da emogao”. Por isso, os adultos sao mais aptos para expressar
a afetividade em virtude da reflexao que dispoem antes do agir.

Por meio dessas afirmagées, pode-se supor a afetividade como uma
ultrapassagem da ideia de carinho, contato fisico e até mesmo a de ser um meio
para que o aluno aprenda determinado contetido, ao se identificar ou gostar do
professor. Pressupde, assim, uma maior clareza do docente em relagio ao fato
de que aprender implica em uma interagao afetiva entre professor/aluno, em nio

perder de vista a importincia da intera¢io com a cultura e com os objetos de
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conhecimento, visando a uma amplia¢do do dominio cognitivo, de forma critica,
pelo discente (ALMEIDA, 2000).

Cabe ao professor interpor o conhecimento entre sua figura e a figura do
aluno. A esse respeito, Almeida (1993) aponta a importincia de nao se abolir a
diferenca entre professor e aluno, em nome de uma relagio afetiva favoravel, pois
isto fomentaria a construgio de uma relagio imaginaria especular. E essencial,
pois, que o docente compreenda seu papel como sendo um “canal”, uma “ponte”
entre o aluno e o conhecimento. Ao aluno cabe reconhecer no docente um
mediador de qualidade, alguém em quem se possa confiar, mas sem perder a
dimensao de algo mais importante por trds dessa figura de autoridade com quem
ele interage: o saber.

Faz-se necessdrio, portanto, abrir espago, na escola, para que o professor
reflita a respeito da fung¢io que ele tem como mediador do conhecimento e

reconheca a afetividade basilar que atravessa o exercicio do seu oficio.

Consideracoes finais

Por meio da andlise das falas dos docentes, pode-se perceber que conseguem
identificar em suas prdticas a presenca da afetividade, mas, para a maioria,
ainda prevalece a concep¢io de que se trata da expressdo de um ato puramente
volitivo — “agora é o momento de afetividade”, “agora ¢ o momento de ensinar
e de aprender”. Mostram ter presente, portanto, uma visio dicotdmica entre
afetividade e cognigio, no /ldcus da sala de aula, como se esses dois dominios
funcionais fossem independentes, com espacos e momentos préprios de expressio.

Chamou a atencio, nos relatos, o fato de o professor, por vezes, perceber seu
aluno de 6° ano ora como uma crianga, ora como um adolescente. Também se
mostrou significativa a associa¢io feita entre a afetividade (sob forma de carinho)
e a faixa etdria dos alunos, por ainda ndo terem ingressado na chamada “crise
pubertdria”. De um modo geral, as falas denotam um grande apreco pela fase final
da infAncia, que se associa, na visao dos professores, a uma maior disponibilidade
dos alunos para o aprendizado.

De fato, ¢ notéria, nos cursos de formagao inicial de professores, a pouca
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aten¢io que se dd aos processos de desenvolvimento do adolescente. Talvez,
por isso, prevaleca ainda certa concepgao naturalista sobre essa etapa de vida,
em que o papel social do outro ¢ visto como esmaecido. No entanto, pode-se
depreender da teoria walloniana a importincia basilar do outro nesse momento do
desenvolvimento humano, tanto para sustentar afetivamente um campo dialégico
em torno das ideias do adolescente sobre 0 mundo social, como para “diminuir a
temperatura emocional” nas dinAmicas grupais entre os pares de alunos. Deve o
professor encorajar o processo de construgio da autonomia dos adolescentes, para
que cada um possa afirmar suas concepgdes e convicgdes, mesmo que divirjam
da maioria. Em outras palavras, ao professor, disposto a reconhecer e a efetivar
as diversas nuances da afetividade em sua prdtica educativa, cabe um cuidado
atento diante do poder de contdgio das emogdes, no contexto da sala de aula.
Os periodos da puberdade e da adolescéncia dao provas da forga expressiva das
emogdes e do quanto sdo contagiantes e ¢ preciso a intervencao educativa dos
adultos, do outro, para transformd-las em afetividade.

Outro ponto a ser destacado nas falas dos entrevistados foi o pouco ou
nenhum conhecimento da teoria walloniana. De fato, na formagao de professores,
a disciplina Psicologia da Educagéo e afins ainda se atém, com maior énfase, as
contribui¢ées de Vygotsky e de Piaget, no que diz respeito aos estudos sobre o
desenvolvimento humano e os processos de aprendizagem. Wallon, no entanto,
sempre defendeu e elaborou uma série de reflexoes e escritos referentes  interagao
entre Pedagogia e Psicologia, contudo preservando a especificidade de cada
uma das dreas de conhecimento. Almeida (1997, p.115) aponta que a “crianga
concreta” a que o autor se refere diz respeito as suas condigoes de existéncia e a
natureza das sucessivas e diferenciadas relacoes por ela estabelecidas ao longo do
desenvolvimento, com seu meio familiar, social e cultural, sendo que “a formacao
e a fungdo desempenhada pelos professores, bem como os contetidos a serem
ensinados, tém grande relevincia no desenvolvimento da personalidade infantil”.

Wallon também trata de uma “pessoa completa”, termo utilizado, ao longo
de sua teoria, nos estdgios de desenvolvimento, para dar conta da integracio
funcional entre afetividade, movimento, linguagem e pensamento (cognicao),
que se expressa justamente em toda sua potencialidade, na pessoa completa. Tal

entendimento psicolégico do ser humano fornece um precioso campo de ideias
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para inspirar a pratica pedagdgica voltada para o desenvolvimento e o aprendizado
da crianga e adolescente nas escolas.

Nio obstante, a constituigio dessa “pessoa completa” nao significa a
formagio de um individuo fechado como uma moénada, pois nio hd na teoria
de Wallon uma visdo estanque e segmentada entre individuo e sociedade. Das
ideias pedagdgicas que podem ser extraidas dos seus ensinamentos, percebe-se
nitidamente a supera¢ao dessa dicotomia. Wallon propoe uma escola inserida
e engajada na sociedade e na cultura, comprometida com as mudangas sociais
e, de forma concomitante, com o desenvolvimento da pessoa. Para o autor,
haveria uma positividade nos conflitos e nas contradi¢ées que a integracio entre
a dimensio social e a individual supoe (GALVAQ, 2008).

Em sintese, a teoria de Wallon enfatiza que nio se pode perder de vista o
mais importante: todo processo de ensino e de aprendizagem em que professor
e aluno estejam respaldados pelo afeto, pela liberdade de ideias, pelo respeito e
pela cooperagao torna-se um encontro de duas pessoas completas e concretas.
Pessoas organicas, histdricas, social e culturalmente constituidas, direcionadas ao
objetivo de aquisi¢do do conhecimento e de “humaniza¢io” da sociedade, trabalho

permanente para sustentar o processo civilizatério e que cabe a educacio realizar.
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Capitulo 10

HISTORICO DA RESISTENCIA NEGRA
EM MESQUITA E A ATUALIDADE DA
LUTA EMANCIPATORIA

Manoel Barbosa Neres*?

O presente texto ¢ resultante de pesquisa de campo no Quilombo Mesquita,
situado a Cidade Ocidental, Goids, como elemento integrante de mestrado
em Educagao, pela Universidade Catélica de Brasilia, sob o titulo Educagio
quilombola em Mesquita: estudo da gestio da escola a partir do processo historico,
emancipatdrio e das relagées de conflito.

O conjunto do trabalho orientado pelos eixos temdticos histdria, cultura e
educagio, permitiu a problematizago ¢ a abordagem da historicidade na andlise
desses temas. Quanto ao que se refere 2 metodologia, calgou-se nos fundamentos
das pesquisas qualitativa, etnografica, documental e bibliogrifica. Uma vez o
territério investigado ser efetivamente marcado por conflitos, tal andlise ocorreu
utilizando-se da abordagem dialética, o que gerou um continuo enfrentamento

dos opostos.

33 Mestre em educagio pela UCB

165



O trabalho, ora em pauta, objetiva apreciar o processo de resisténcia negra
em Mesquita e, a0 mesmo tempo, verificar sua atualidade culminando, pois, no
desvelamento das relagoes étnico-raciais, de forma particularizada, na realidade

das populagoes quilombolas.

Resisténcia contemporanea do Quilombo Mesquita

O histérico da resisténcia negra brasileira encontra em Mesquita um exemplo de
contemporaneidade, um caso concreto que envolve tanto a busca de libertagao
negra de modo geral, como também a resisténcia quilombola propriamente dita.
Esta postura aguerrida nio tem sido unicamente de uma luta isolada, mas o
resultado de muitas relagdes de parcerias.

Assim, no processo de articulagao das forgas, verificam-se agdes conjuntas
de entidades como a Fundacgao Cultural Palmares, Universidade de Brasilia,
Universidade Catdlica de Brasilia, Fundagio Banco do Brasil, entre outras.
Além disso, publicacoes em formato de artigos jornalisticos, documentdrios e
entrevistas, com destaque para a BBC de Londres, jornalistas ingleses, nigerianos
e brasileiros presentes, em 21 de junho de 2014, no Mesquita.

Marco importante do processo emancipatorio foi a criagao da Arequz'm,
entidade que tem representado a comunidade de remanescentes no processo
de oficializagao do Quilombo. A Associacio (Arequim) tem liderado diversas
intervengoes de resgate histérico, de defesa da cultura e do patriménio econdmico
e ambiental. Exemplo disso foi a mobilizagao para conter derrubadas de florestas
e perfuragoes de pogos nas terras quilombolas promovidas por empresas
mineradoras e imobilidrias. A dendncia da Associagio resultou no embargo das
obras, pela fiscalizagio do Instituto Brasileiro do Meio Ambiente e dos Recursos
Naturais Renovdveis (Ibama), com posterior confirmagio do Ministério Publico
Federal (BRASIL, 2009).

Além do cuidado com a preservagao ambiental, os quilombolas resguardam
os costumes locais, como a produc¢io de alimentos orginicos ¢ a limpeza dos
regos de dgua que abastecem muitas residéncias. Atualmente, também dispoe de

um viveiro de plantas frutiferas, ornamentais e de reflorestamento e, tudo isso,
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com o apoio da Associagdo.

No tocante a cultura local, a Arequim tem procurado divulgar a Festa do
Marmelo, as dancas Catira e Raposa (tipicas do local), as folias, o que valoriza
a memoria dos ancestrais e garante espagos aos mestres dos saberes, estimula
iniciativas como a da cria¢io do grupo cultural-musical Som de quilombo e do
museu do Quilombo.

A frente da Associagio encontram-se importantes liderangas tais como a Srta.
Sandra Pereira Braga,®* atual presidenta de Areguim. Para compreender melhor
o processo em pauta, de pedido de oficializagio da comunidade remanescente,
importa valer-se da fala de Sandra Pereira, ocasiao em que ela fez parte do grupo

focal.?®

Primeiro, é contado como tudo comecou:

O meu entendimento maior foi quando fui participar de atividade na
Fundacio Cultural Palmares em 2002 e [4 uma palestra que... falava essa
histéria de quilombo (e 14 havia pessoas de vérios quilombos do Brasil).
Depois dessa reunifo de 2002 na Fundagio Cultural Palmares foi que
entendi e vi que tinha necessidade de oficializar a comunidade e ter um
registro oficial (pois sabfamos que aqui era quilombo, talvez nao usasse a
palavra “quilombo”), mas sabia que esse ndcleo familiar... os mais antigos
sempre diziam “ah! Aqui j4 foi um quilombo”... (sic)

A realizag¢do do evento referido por Sandra fazia parte da estratégia de
mapeamento e regulagio das comunidades remanescentes de quilombo, sendo
que pelo menos sete delas estavam localizadas no Estado de Goids: Barro Alro,
Kalunga (Terezina de Goids, Monte Alegre, Cavalcante), Cedro, Flores, Itapari,
Mesquita dos Crioulos e Pombal. A percep¢io, vinda da narragio da entrevistada,
¢ que o evento resultou em impacto muito grande nas suas convicgoes, produzindo
uma espécie de mixagem entre histérias contadas, percepgoes familiares e

concepgoes identitdrias:

34 A partir deste trecho, por solicitacdo de alguns entrevistados, seus nomes sao revelados no texto. Segundo
essas pessoas a exposi¢do de seus nomes ¢é para evidenciar a seriedade que elas tratam a causa quilombola.

35 Considerando que a familia de Sandra Pereira Braga ¢ muito inserida na causa quilombola e que a maio-
ria dos membros dispoe de muitas informagoes sobre o assunto, preferiu-se fazer uso de um grupo focal,
ao invés da realizacio de entrevistas individuais.
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Quando eu fui a reunidao da Fundacio Cultural Palmares e estava 14
o Sr. Ubiratan, o presidente [da Funda¢io Palmares] na época, Maria
Bernadete Lopes e outros... e naquela discussio... [eu tive certeza]: a gente
¢ quilombo, familia, Comunidade Remanescente que Quilombo... Estou
aqui diante de um fato real, de que é uma comunidade realmente quilom-
bola... [Sobre isto] eu ouvia muitas histérias de vovo...

Naquele semindrio, naquela época [falando sobre quilombos, a forma
de vida dos quilombos] e como constitufam os nutcleos de familias...
nos locais... tudo aquilo que eu ouvia... eu fiquei louca 14! [Eu disse]:
Bernadete, como a gente faz?... Precisamos reconhecer nossa comunida-
del... Presidente, qual é o caminho?

E ai entao... foi um legado de grande descoberta, até para minha pessoa...
Eu jd ouvia falar em quilombo, mas nio [sabia de fato do que se trataval.

(sic)

Ato continuo, ocorre nesse momento de formagio a jun¢io entre as
lembrangas das histdrias contadas com as precisdes dos conceitos e teorias
fornecidas pelas instancias oficiais. Ou seja, os conceitos e teorias apresentadas
pelos antropdlogos, socidlogos, juristas da Fundagio Cultural Palmares
promovem na consciéncia da pessoa em referéncia um momento especial de
iluminagio e clarividéncia. Sua identidade quilombola parece agora evidente e
oficializada. Tem-se, portanto, a jungio da meméria, da histéria, da identidade
(LE GOFF, 2003).

A partir do impulso dado pelo Semindrio da Fundagao Palmares, inicia-se

o processo de criagao da Associacio:

Foi af que eu reuni... Pensei: nés precisamos ter aqui uma associagao juri-
dica, que é o primeiro passo para buscar esse... reconhecimento oficial...
E af foi feito. Porque existia sim uma associa¢io, mas essa associagio nun-
ca trabalhou nada na comunidade. Ela simplesmente existia, mas nio
tinha juridicamente nenhum trabalho para a comunidade...
Eaipensamos em umaassocia¢io que fosse quilombola, pelacomunidade...
Teria que ser um remanescente para buscar esse reconhecimento... (sic)

A Associagdo que a entrevistada afirma que existia antes é a Associa¢io dos
Produtores Rurais de Mesquita e da Agua Quente (Apromac), entidade que
tem atuado sistematicamente para desconstruir e inviabilizar a oficializa¢io do

Quilombo.
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Esse processo foi crescendo e, segundo a declarante, ganhou forca gragas
também as politicas do novo governo federal que assumia:

Esse processo foi desenvolvendo e em 2003 [quando Lula veio a ser presi-
dente e falava sempre da divida histdrica com os remanescentes quilom-
bolas] afirmando todas as politicas para as comunidades e af, o Presidente
Lula abriu os horizontes dos quilombolas no Brasil...

E ai foi quando a Fundagio Cultural Palmares mais pediu certificagoes,
foi de 2003 para c4. (sic)

Solicitada a referida oficializacdo, decorre todo o tramite burocritico:
cadastramento das familias, investigacao antropolégica, mapeamento,

certificacdo, titulacio das terras:

E ai solicitamos em 2003 reconhecimento do Quilombo... O trabalho...
de reconhecimento nio ¢é ficil... precisa do cadastro da comunidade.
Foi feito aqui um trabalho com todas as familias... Todas fizeram seu
cadastro...

Recebemos o reconhecimento oficial da comunidade em 2006, fevereiro
de 2006... [realizando assim o sonho dos mais velhos como o Sr. Alipio,
Sr. Malaquias]. O sonho do Sr. Malaquias era ter um documento [certifi-
cado do Quilombo]. Eles nao sabiam como era, mas j4 diziam que tinha
que ter um documento. (sic)

A partir da fala da entrevistada, parece ser possivel, mais uma vez, a
aproxima¢do da memoria com a histéria. O desejo antigo dos antepassados,
narrados na tradicio oral, agora se depara com a real possibilidade de realizacio.
A histéria pode, agora, documentar os fatos e as instituigoes oficiais fornecem a
devida documentagio, como por exemplo, a certificagao fornecida pela Fundagio
Cultural Palmares.

Uma vez que o trAmite da oficializagao é algo de extensa amplitude e envolve
todas as representagoes da sociedade, parece evidente que haveria resisténcias
internas e externas, o que de fato aconteceu. As resisténcias foram fomentadas
e afervoradas por grupos externos — os nio quilombolas. Perguntou-se, pois,
aos participantes do grupo focal, se eles foram assediados para desistirem da

oficializacio. E a resposta consistiu em:

Sim, claro!.. E dinheiro ficil... Parece que a terra ¢ de quem pode pagar...
de quem pode pagar mais... Recebemos proposta aqui de R$ 500 mil
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reais [pela propriedade da familiar]...Queriam comprar aqui de qualquer
jeito porque tirando a Sandra do caminho com a familia dela... o resto do
Quilombo estava fora... Tem dois anos isso. (sic)

As tentativas de cooptagdo, segundo os entrevistados, foram diversas e

constantes, fato que ocorre ainda hoje com a utilizacio de variadas estratégias, a

exemplo:

Ele [um dos principais interessados nas terras quilombolas] usou todas as
estratégias para chegar até aqui [na propriedade da familia entrevistada].
Mas como ele nao conquistou... ele usou a estratégia de botar uma cancela
[no corredor e acesso as propriedades para ter controle dos transeuntes.
Alegaram que a cancela era para evitar assaltos, mas moramos aqui hd
tanto tempo e nunca houve um assalto].

Eu disse: essa cancela nio vai ser colocada... (sic)

Os entrevistados argumentam que esse problema de restringir o

deslocamento dos quilombolas, fechando passagens, é algo que tem sido utilizado

como instrumento de pressao em outros quilombos, no Brasil. E uma maneira de

pressionar os quilombolas a desistirem de suas terras:

Isso nio é s6 aqui, é em todos os quilombos. Tém quilombos por ai que
os quilombolas nem podem sair... Que os quilombolas morrem porque
os fazendeiros nao deixam sair... Fecham suas frentes... Nao tém mais
acesso. Tem quilombo que o pessoal s6 pode entrar  noite e sé pode sair
A noite. (sic)

Em vista da gravidade do problema, os entrevistados declaram:

Nio vao colocar essa porteira... porque se colocarem a porteira serd mais
uma vez o controle...

Imagine eu, Sandra, tendo que pedir todo dia para abrir a porteira para
eu entrar!

Nos lutamos... No conseguiram botar a porteira e nem vao colocar até a
saida definitiva dele. (sic)

Por fim, Sandra Pereira, principal lider quilombola, faz seu memorial:
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ENTREVISTADOR: Voc¢, Sandra, fecha a entrevista para nds?
SANDRA: E uma responsabilidade muito grande fechar uma pauta as-
sim... que caberia mais umas cinco pautas...

Eu queria agradecer a Deus [choro]

Eu penso assim, eu poderia estar fazendo muitas coisas na minha vida...
Eu preciso me ressalvar, me proteger... Mas o meu melhor eu ji fiz...
Dentro do meu entendimento, dentro do que aprendi...

Uma pessoa que teve tantas oportunidades [como eu tive]...

H4 quinze anos estou nesta comunidade mais presente... Deixei muitos
ideais para lutar por esta comunidade...

Eu sou muito grata [por esta missao]...

Foi Nosso Senhor Jesus Cristo [quem deu a missdo]... Se existe uma mis-
sdo... E uma missio estou [realizando] aqui.

[Eu estava em uma embaixada, com tudo para ter um grande prestigio,
mas eu estou aquil.

Nio ¢ o dinheiro, nao é o poder... Nés temos uma trajetdria nesta vida
que ¢ determinada por Ele 4 encima.

Penso que j4 tivemos um avan¢o muito grande, mas temos muitos desa-
fios a vencer... (sic)

Percebe-se nesse momento, expressdes muito comuns as comunidades
quilombolas, isto ¢, uma mistura de tragos familiares, religiosos e que, quando
surgem os espagos de conscientizagdo, transformam-se todos em agdes de
cidadania e de responsabilidade social. Assim, muitas vezes torna-se dificil
distinguir, diante de uma agao vigorosa dos quilombolas, se as motivagoes siao
familiares (ancestralidade e atual parentalidade), religiosas (religiao crista e
alguns tracos de matriz africana) ou de cidadania (desejo de ter seus direitos
garantidos e serem modelos para outras causas semelhantes, particularmente no
que diz respeito a terra, cultura e identidade).

A mistura dessas dimensoes acima citadas, as vezes verifica-se em outras
situagdes, algumas inclusive marcadas por tensoes. E o caso, por exemplo, do
Grupo Cultural Som de Quilombo, que desenvolve, para além da cultura, algumas
agoes religiosas (animar missas domingueiras e comemorativas, por exemplo).

Alguns entrevistados, E20 e E21, mencionaram que quando o grupo
comegou, este causava certo estranhamento nas pessoas que apresentavam certa
resisténcia, por entenderem se tratar de um grupo com prdticas de rituais de
“macumba’. No entanto, hoje a maioria aprecia o Som de Quilombo, afirmando

ainda que o grupo musical em muito tem contribuido para a abordagem da
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temdtica quilombola na comunidade, visto que essa nio era feita, por receio em
debater o assunto.

A complexidade do problema pode parecer evidente haja vista que, mesmo
em se tratando de uma comunidade negra, hd grandes receios em lidar com
elementos de tradigdo africana, como ritos religiosos. Vé-se a resisténcia em
aceitar algo parecido com “macumba”, mencionado acima. Certamente, que nao
se trata de um sentimento que inclua todos os quilombolas, uma vez que, dentre
estes, existem pessoas adeptas a agoes religiosas de matriz africana, como é o
caso de E16. As priéticas religiosas de tracos africanos, no entanto, sio sempre
realizadas em um clima de clandestinidade, ou seja, em lugares mais ou menos
escondidos, o que sugere uma conotacio de “coisa errada”, resultando na rejei¢ao
destacada.

Outra agio de resisténcia e conscientizagdo, referente a causa quilombola,
foi a cria¢io do museu do Quilombo. A iniciativa coube a Célia Pereira Braga,
outra referéncia de lideranca quilombola. Segundo ela, o museu surgiu quase que
espontaneamente, durante a realizacao da Festa Junina Quilombola, ocorrida em
2013. Célia pensou, inicialmente, em organizar um pequeno espago onde pudesse
expor objetos antigos como fotografias e utensilios, os quais proporcionassem a
comunidade quilombola ter contato com a sua histéria e a de seus antepassados.

A adesio foi tdo significativa que o espago passou a ser permanente, ocupando
a nave da antiga igrejinha, dedicada & Nossa Senhora da Abadia. Foram tantas as
doagdes, que o “museu”, hoje, é objeto de visita das escolas, universidades e turistas.
A cria¢io do museu e a utilizagdo do espago da igrejinha, entretanto, causaram
uma série de reacoes dos oponentes, o que gerou significativo tensionamento no
ambiente. Mas, importante é que o espaco de cultura e memoria permanece ativo
no mesmo local, simbolizando mais um elemento de resisténcia em Mesquita.

A cultura quilombola obteve também alcance internacional com a viagem
do quilombola Joao Anténio Pereira a Itdlia (em 21 de outubro de 2014), a convite
da entidade Slow Food Brasil, com a finalidade de divulgar o doce de marmelo.
Desta forma, a receita de quase trés séculos foi submetida a apreciagao da cultura
do “velho mundo”. Essa viagem ao exterior provocou a vinda dos jornalistas
da BBC, conforme j4 comentado nesta pesquisa. Estes sdo apenas exemplos de

manifestagdes externas, para demonstrar o grau de interesse despertado, quando
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se toma conhecimento da existéncia do Quilombo Mesquita.

O fruto denominado marmelo representa um dos principais elementos da
cultura e economia mesquitense. Sua histéria é tao antiga no local quanto a
presenca dos negros, e constituiu a principal alternativa econémica, quando a
extragio aurifera entrou em crise. De acordo com Melo (2000), o primeiro pé de
marmelo da regido foi plantado na fazenda Engenho da Palma, por Joao Pereira
Magalhaes, em 1770. A planta foi vastamente cultivada nas fazendas Ponte Alta,
Barreiros, Jatai, Vargem, Mesquita, Santa Bdrbara e Riacho Frio.

Por ter sido no Mesquita que a planta mais se desenvolveu, passou a ser
referéncia econdmica, cultural e identitdria dos quilombolas e demais vizinhos.
Questao essa pesquisada por Santos (2012), que desenvolveu sua investigacio,
iniciando pela triade terra, familia e o trabalho do marmelo.

Melo (2000) d4 énfase 4 relagao comunitdria construida ao redor da cultura
do marmelo. Assim, os mutirées para a poda e as movimentagoes ligadas a feitura
e consumo do doce proporcionavam sentimentos e agoes coletivas sélidas. Como
ilustragao disso, uma das principais festas do Quilombo ocorre no inicio de
agosto, més dedicado a Nossa Senhora da Abadia, periodo préximo a poda do
marmelo.

A dimensido da importincia da planta na regiao é confirmada também no
Hino de Cidade Ocidental: (...) E o marmelo somando a riqueza que alimenta o
futuro da gente... (CIDADE OCIDENTAL, 2015).

Outra agdo que demonstra a busca da comunidade por emancipagdo ¢é a
constante interlocugio com os entes governamentais. E o caso da reuniio com
o Incra (Instituto Nacional de Colonizacio e Reforma Agrdria), ocorrida no
Quilombo Mesquita, no dia 9 de agosto de 2014, com a finalidade de discutir a
situaciao do povoado Jardim Edite, o qual se situa no territério quilombola.

Merece destaque, enfim, a participagio da Aregquim nas reunides de
elabora¢ao do Plano Diretor do Municipio de Cidade Ocidental, do Plano
Municipal de Ensino de Cidade Ocidental e do Projeto Politico Pedagdgico da
escola publica de ensino fundamental existente no Quilombo. Essas reuniées sao
de grande relevincia com vistas a garantir os direitos quilombolas, em termos de
territorialidade, meio ambiente, cultura, identidade, economia e educacao.

O Quilombo Mesquita sediou, em 17 ¢ 18 de novembro de 2014, a
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audiéncia com o Procurador da Republica, com sede em Luzi4nia, responsivel
pelo processo de regularizagdo fundidria do Quilombo. Interessados de vérios
setores da sociedade participaram da audiéncia — quilombolas, moradores do
Jardim Edite, fazendeiros, donos de construtoras e de imobilidrios, pesquisadores,
representantes do Incra e da Prefeitura de Cidade Ocidental. Foi um evento
muito tenso, em que se pdde verificar que a demanda quilombola enfrenta
muitas dificuldades ainda hoje, considerando como agravante a existéncia de
quilombolas cooptados pelo poder econémico.

Poucos dias ap6s a realiza¢io da audiéncia com o Procurador, os empresdrios
contrdrios ao Quilombo, colocaram placas ao longo de todo o territério
quilombola. Nas placas registravam propagandas de diversos empreendimentos
com muitas promessas de emprego. Quando alguns quilombolas passaram
a telefonar, procurando obter mais informagdes a respeito dos empregos, os
atendentes confirmavam que haveria milhares de postos de trabalhos, mas
a condigao para o acesso a estes, seria a de que os quilombolas desistissem da
oficializagio do Quilombo.

Conscientes da gravidade da situa¢io, um grupo de quilombolas decidiu
responder ao acinte sofrido, providenciando placas indicativas e de demarcagao
do Quilombo, para serem fixadas nas vias de acesso ao Quilombo e também em
locais estratégicos, dentro do préprio territério. A fixagao das placas ocorreu nos
dias 29 e 30 de novembro de 2014.

A reagio dos quilombolas provocou outra ac¢io dos oponentes. Estes,
imediatamente, retiraram e destruiram todas as placas quilombolas, fato que
despertou grande indignacio no Quilombo. Dessa forma, alguns quilombolas
recolheram pedacos das placas destruidas, ainda encontradas, recuperaram
algumas e fixaram-nas em espagos mais privados da comunidade, como quintais
ou locais préximos as residéncias.

Mas o conflito ndo parou por ai. Na noite de Natal de 2014, em plena
madrugada do dia 25, alguém — tudo indica um quilombola — percorreu toda
a drea onde estavam fixadas as placas das empresas, removendo-as. Atualmente,
nenhuma placa dos referidos empreendimentos ¢é vista no local.

O contexto histérico de Mesquita remete-nos a Freire (1979), quando

reflete o tema da conscientizagdo, como fundamento de uma proposta educadora
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revoluciondria. Esse educador nio pretende apenas contribuir para que as
pessoas aprendam a ler, escrever e a fazer contas, mas também contribuir com o
desenvolvimento da consciéncia critica daquelas pessoas e, para isso, ele utiliza o
termo “conscientizagio”, processo capaz de levar o educando a libertagao.

Freire (1979) sabe que para uma libertagdo plena, a prépria pessoa é o
principal agente de mudanga, mas para isso faz-se necessdrio uma reflexio sobre

sua pratica:

Uma das caracteristicas do homem ¢ que somente ele ¢ homem. Somente
ele é capaz de tomar distincia frente 20 mundo. Somente 0 homem pode
distanciar-se do objeto para admird-lo. Objetivando ou admirando — ad-
mirar aqui se toma no sentido filos6fico — os homens sio capazes de agir
conscientemente sobre a realidade objetiva. E precisamente isto, a “praxis
humana”, a unidade indissoltivel entre minha agiao e minha reflexao sobre

o mundo. (FREIRE, 1979, p. 25-26).

O autor em referéncia alude ao fato de que o processo de conscientiza¢io

nao surge de imediato, isto ¢, ao entrar em contato com a realidade:

Num primeiro momento a realidade nio se d4 aos homens como objeto
cognoscivel, por sua consciéncia critica. Noutros termos, na aproximacio
espontanea que o homem faz do mundo, a posi¢io normal fundamental
nio ¢ uma posicdo critica mas uma posi¢do ingénua. A este nivel esponta-
neo, o homem ao aproximar-se da realidade faz simplesmente a experién-

cia da realidade na qual ele estd e procura. (FREIRE, 1979, p. 26).

O processo em que se ultrapassa essa percep¢ao ingénua da realidade,

segundo Freire, é o que leva 4 consciéncia critica:

Esta tomada de consciéncia nio é ainda a conscientizagdo, porque esta
consiste no desenvolvimento critico da tomada de consciéncia. A cons-
cientizagdo implica, pois, que ultrapassemos a esfera espontinea de apre-
ensio da realidade, para chegarmos a uma esfera critica na qual a realida-
de se d4 como objeto cognoscivel e na qual 0 homem assume uma posi¢io
epistemoldgica (1979, p. 20).

Ademais, o autor afirma que a conscientizagdo é um ser expansivo, ou seja,

quanto mais a pessoa se envolve no processo conscientizador, mais a realidade
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¢ desvelada por ela. E sendo assim, a agio educativa libertadora insere o (a)
estudante com profundidade na realidade, tnica condigdo para a existéncia de

um conhecimento verdadeiro e transformador.

A conscientizacio é, neste sentido, um teste de realidade. Quanto mais
conscientiza¢do, mais se “desvela” a realidade, mais se penetra na esséncia
fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos para analisd-lo. Por
esta mesma razao, a conscientizagio nao consiste em “estar frente 2 reali-
dade” assumindo uma posi¢ao falsamente intelectual. A conscientizagio
nio pode existir fora da “prdxis”, ou melhor, sem o ato a¢io-reflexio. Esta
unidade dialética constitui, de maneira permanente, o modo de ser ou de
transformar o mundo que caracteriza os homens. (FREIRE, 1979, p. 26).

Este processo de conscientiza¢do é perceptivel nos quilombolas de Mesquita,
pelo menos naqueles mais atuantes nas agdes emancipatdrias, visto que em sua
luta didria ndo apenas identificam as particularidades do momento histérico, mas
se deparam constantemente com a alusio aos ancestrais identificando, inclusive,
os adversdrios de outrora e os de agora.

O caso de Mesquita ilustra bem a contemporaneidade da luta emancipatéria
do povo negro no Brasil. Tanto no que diz respeito a agao opressora, empreendida
pelos grupos de poder — fazendeiros, empresarios, politicos, quanto do movimento
de resisténcia levado adiante pelos negros.

Semelhante a0 Mesquita encontra-se, por exemplo, o Quilombo Rio dos
Macacos, na Bahia, em que uma disputa dos quilombolas com a Marinha deixa

a regido igualmente muito tensa:

Oficiais da Marinha foram flagrados em video agredindo uma lider qui-
lombola que havia alertado meses antes a presidente Dilma Rousseff sobre
o clima de tensio entre os militares e os moradores da comunidade, na
Bahia (...)

O video mostra os irmaos Rosimeire e Edinei dos Santos dentro de um
carro, quando chegam na drea da Marinha que d4 acesso & comunidade
quilombola, na regido de Rio dos Macacos, préxima a Salvador.

Eles ficam oito segundos parados, quando o oficial ji chega com o dedo
em riste e comega entdo uma discussio. O celular de Rosimeire ¢ arremes-
sado para longe. O militar estd, desde o inicio, visivelmente agressivo — o
que denota que a briga era iminente e a tensdo j4 vinha de outros episddios

(..
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A briga ¢ fruto do clima de tensao entre militares e quilombolas. Para
entrar e sair da comunidade, é preciso passar pela drea da Marinha. Dias
antes, um portdo interno havia sido aberto pelos quilombolas.

Essa situagdo nao ¢ novidade para o governo. Trés meses antes, a mesma
Rosimeire entregou uma carta pessoalmente a presidente Dilma Rousseff,
relatando os problemas. “A todo momento avisei a Dilma [sobre a ten-
sao]”, disse Rosimeire & Folha [grifo do autor] (SADIZ; COUTINHO,
2015).

Como bem retrata o texto, por um lado, tem-se a agao opressora por parte
dos marinheiros, os quais tentam dissuadir os quilombolas pelo uso da forga,
da ameaca e pelo uso de armas. Por outro lado, os quilombolas buscam utilizar
também de seu poder de resisténcia, como a carta enviada a Presidenta Dilma, a
gravagio do video (citacdo acima) e a utilizagao dos meios de comunicagio.

Nao muito distante de Mesquita, existe em Paracatu, Minas Gerais, o
Quilombo Sao Domingos, cujo embate social dessa comunidade remanescente
de quilombo nio ¢ tao diferente do de Mesquita. S0 Domingos tenta assegurar,
legalmente, seus direitos, enquanto enfrenta os interesses da mineradora
canadense Kinross Brasil Mineragao S.A., sendo que boa parte de seu territério ji
foi devastado pela mineradora, o que d4 a impressio de um processo sem retorno.

Nio obstante, a resisténcia quilombola continua:

Representantes das Procuradorias Federais junto ao Instituto Nacional de
Colonizagao e Reforma Agrdria (Incra), & Fundagao Cultural Palmares
(FCP) € ao Departamento Nacional de Produc¢io Mineral (DNPM) reu-
niram-se no inicio deste més com trés comunidades remanescentes de
quilombos de Paracatu (MG) — Machadinho, Sao Domingos ¢ Familia
dos Amaros. O objetivo foi esclarecer 0 andamento do processo de regula-
riza¢ao dos territdrios quilombolas, esclarecer duvidas e discutir medidas
de protegao para essa populagao. Eles tém sofrido com o avancgo das ativi-
dades da mineradora canadense Kinross Brasil Mineragao S. A. sobre as
dreas das comunidades. Também participaram da reunido integrantes da
Secretaria Especial de Politicas de Promogao da Igualdade Racial (Seppir)
(BRASIL, 2015).

Oscasosde Mesquita, Quilombo Rio dos Macacos, Quilombo Sao0 Domingos,

antes de ser uma andlise ampla da situagao da contemporaneidade negra no Brasil,

constitui-se apenas uma amostra, partindo da realidade quilombola.
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Falar em escravidao, discriminagio, talvez nio alcance tanto o imagindrio
popular, além da consideragdo de um tenebroso passado histérico. No entanto,
a situa¢ao da maioria dos quilombos no Brasil, como a lider quilombola Sandra
Pereira Braga alertou, ¢ de real enfrentamento com grupos de poder econémico,
politico e até militar. Portanto, a busca de solugdes para esse quadro de conflito
¢ papel de toda a sociedade, dos entes publicos, da sociedade em geral, das
entidades internacionais, e particularmente, dos préprios negros.

O esforco visando a transformagio desse referido quadro social, antes de
tudo, ¢ uma agio continua pela garantia dos direitos humanos, o qual pode
nao obter grande éxito, se nao envolver o campo educacional. Vé-se, assim, a
importancia do envolvimento das institui¢des de ensino dos quilombos nessa

temdtica, como ¢ o caso da Escola Aleixo Pereira Braga I, em Mesquita.

Figura 1: Dona Antdnia e Sr. Dito, ambos falecidos, receberam da Fundagdo Palmares,
ainda em vida, o certificado de reconhecimento de Comunidade Remanescente de
Quilombo em 2006.

Fotos de Daiane Souza: jornalista e fotégrafa.
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Figura 3: Marmelo, fruto simbolo da produgio local; matéria-prima da marmelada. Foto
de Daiane Souza: jornalista e fotégrafa.
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Capitulo 11

CIFRAS FEDERAIS DA EDUCACAO:
PISTAS PARA UMA ANALISE
COMPLEXA

Valdoir Pedro Wathier®®
RanilceGuimaraes-losif?”

Introducao

Apesar de estar progressivamente mais presente nos estudos de educagio,

especialmente nos de politicas educacionais, o financiamento ainda ¢é visto
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como tema 4rido. Aprofundar-se no assunto exige um conjunto de discussoes
correlatas, como as relacionadas a direito tributdrio, pacto federativo, or¢amento
publico. Esses temas trazem consigo o risco de que as discussoes adentrem ao
tecnicismo e se tornem pouco significativas para aqueles que discutem a educagio
no contexto da prética, onde a politica entra em agdo (BALL, 2014).

Neste estudo nio se entende os nimeros do financiamento como provas
de uma ou de outra verdade e se reconhece que o mundo das politicas de
financiamento se apresenta para investigagao por uma perspectiva na qual deve
ser entendido “ndo mais como uma realidade estdtica, mas como uma realidade
em transforma¢do, em processo” (FREIRE, 2014, p. 100). Reconhece-se,
também, a complexidade do tema como uma riqueza que permite que estudos
de financiamento sirvam para compreender diversas dimensées das politicas
educacionais e da sociedade brasileira, ultrapassando as questoes financeiras, mas
mantendo ligagdes com elas, no imbricado jogo de atores e conhecimentos que
cercam o campo das politicas publicas de educacio em contextos globais e locais.
Mesmo assim, as cifras da educagao siao importantes pistas para tragar caminhos
de estudo nas politicas educacionais.

Por esse olhar, inicia-se o percurso de investiga¢ao por uma questio trivial:
qual é a representatividade dos recursos destinados a educagao frente as receitas do
Governo Federal? A questao se firma na hipétese de que o limite constitucional,
de 18%, esclarece pouco sobre o assunto, uma vez que sua base de célculo ¢é
restrita a impostos.

Para a estruturagdo do presente estudo, sio tragadas algumas notas
iniciais referentes ao financiamento pela perspectiva da complexidade. Como
perspectiva tedrica, traz-se presente Morin (2011; 2013; 2014) para interpretar
o sentido complexo da realidade e as relacoes de dependéncias mituas que a
caracterizam. Segue a andlise dos dados especificos das cifras federais destinadas
a educacio, que trard uma resposta proviséria a questao lancada e abrird algumas
novas interrogacdes, que serdo discutidas frente as tensées que sio consideradas
preponderantes neste terreno. Nido se traga, no presente texto, o percurso da
rede de atores e interesses (BALL, 2014) que caracterizam o financiamento da
educacio, mas a discussio sobre as cifras forma um conjunto de pistas necessdrio

para impulsionar novos passos nessa diregao.
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Politica de financiamento da educacao

O atual modelo de financiamento da educagdo bdsica é caracterizado
especialmente por trés elementos: i) as vinculagdes constitucionais, que
estabelecem a obrigatoriedade de um percentual minimo do valor de impostos
que os entes federados devem aplicar em educagao, sendo 18% por parte da Unido
e 25% para estados, municipios e Distrito Federal (BRASIL, 1988); ii) o Saldrio-
Educagio, que ¢ contribui¢io paga por empresas, de 2,5% da remuneracio do
seu quadro de pessoal;*® e iii) o Fundo de Manutengio e Desenvolvimento da
Educagao Bésica e de Valorizagao dos Profissionais da Educa¢io (FUNDEB),
que, diferentemente dos dois itens anteriores, nao é propriamente uma fonte
de recursos, mas um mecanismo de distribuicio.”” Em todos os casos citados,
entende-se por financiamento da educagio a provisio de recursos financeiros
para Manutengao e Desenvolvimento do Ensino (MDE), conforme definido
nos artigos 70 e 71 da Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional, Lei n.°
9.394/1996 — LDB (BRASIL, 1996).

Como aqui nao hd espaco para tratar detidamente destes itens, registra-se
que eles sao bem discutidos em diversos trabalhos, entre os quais se destacam os
de Amaral (2012) e Oliveira (2007). Além dos elementos citados, hd a destinacao
a educagio de recursos oriundos de concursos de prognésticos (loterias) e
as projecoes para utilizagao de recursos oriundos do pré-sal, nos quais nao se
adentrard de forma especifica neste texto. Quanto a destinagao de recursos para o
ensino superior, é importante notar que tanto o Financiamento Estudantil (Fies),
quanto o Programa Universidade Para Todos (Prouni), nio sio custeados com
os itens acima descritos, uma vez que o primeiro é um financiamento que exige
a posterior devolugao pelo estudante, e, no segundo caso, as bolsas de estudo sao
concedidas em troca de isengdes fiscais, portanto, nio envolvem recursos que
ingressam nos cofres publicos, mas sim recursos que deixam de ingressar.

A esfera federal é responsdvel pela maior parte da arrecadagao tributdria

38 Existente desde a década de 1960, atualmente ¢ sustentado pelo artigo 212, § 5°, da Constitui¢io
Federal, regulamentado pelas leis n® 9.424/96, 9.766/98, Decreto n° 6003/2006 ¢ Lei n° 11.457/2007.

39 Ver Lei n° 11.494/2007, que regulamenta o Fundo de Manutengao e Desenvolvimento da Educacio
Bdsica e de Valorizagao dos Profissionais da Educacio (Fundeb).
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no pais, representando quase 70% do total (BRASIL, 2014a). Para atenuar esta
centraliza¢do de recursos sdo estabelecidos percentuais sobre o valor arrecadado
pelo governo federal que devem ser repassados aos estados e municipios, e que se
somarao aos recursos por eles arrecadados para compor as receitas desses entes.
Destacam-se os repasses denominados Fundo de Participagdo dos Estados (FPE)
e Fundo de Participagao dos Municipios (FPM), que correspondem, conforme
termos atuais do artigo 159 da Constituigao Federal de 1988, respectivamente,
a 21,5% e 24,5% de um pacote formado por determinados impostos (BRASIL,
1988). Tais valores se desvinculam das receitas da Unido para fins de cumprimento
dos 18%, por nao serem considerados receitas proprias do governo federal, e se
vinculam as receitas dos estados, municipios e do Distrito Federal, para computo
dos 25%.

Como se percebe, nio hd como discutir financiamento da educagio sem
discutir o modelo federativo brasileiro, que reconhece, além os estados, também
os municipios como entes auténomos (ABRUCIO, 2005; AVILA, 2012). Com
isso, é preciso reconhecer as multiplas realidades e as complexas relagées que se
estabelecem entre os mais de cinco mil entes federados. De fato, “se a complexidade
social de um pais extremamente desigual nas suas multiplas varidveis j4 impoe
rigorosa vigilancia ao pesquisador, deve-se acrescentar a essa complexificagio o
cardter federativo do Estado Brasileiro” (CURY, 2011, p. 111-112).

Tanto o tema do financiamento quanto as discussoes sobre a relagao
federativa assumiram papel importante nas arenas de discussdo sobre o novo
Plano Nacional de Educagio (PNE). Esse plano, de periodicidade decenal,
decorre de previsio constitucional e norteia a elabora¢ao dos planos de educagao
dos estados, do Distrito Federal e dos municipios. O PNE para o decénio
2014-2024 foi instituido por meio da Lei n° 13.005/2014, e contém diretrizes,
metas e estratégias a serem seguidas pelas diferentes esferas de governo, com
repercussao em todos os sistemas de ensino e, portanto, alcanga a sociedade em
geral (BRASIL, 2014).

A conexio entre o plano e o financiamento poderia ser ainda maior, com o
sincronismo entre Fundeb e PNE. Porém, o PNE atual passou a vigorar quatro
anos ap6s o encerramento da vigéncia de seu antecessor (decénio 2000-2010),

em decorréncia de longa tramitagdo da proposta do novo plano no Congresso
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Nacional. Com isso, gerou-se desencontro em relagio ao periodo de vigéncia do
Fundeb, o qual se extinguird em 2020. O desencontro das vigéncias do plano
e do fundo torna mais fragil a articulacio, sem porém reduzir a dependéncia
mutua entre planejamento e financiamento, o que certamente representa um dos
mais complexos nés das politicas publicas de educa¢io no Brasil.

Nesse mesmo sentido, entende-se que, das 20 metas do PNE, as 19
primeiras sdo em grande medida dependentes da efetivagio da ultima, que trata
da ampliacao dos recursos publicos destinados a educa¢ao até alcangar 10% do
Produto Interno Bruto (PIB) brasileiro. Portanto, assume-se que os proximos
anos serdo especialmente oportunos e sensiveis para a discussao do financiamento

da educagao.

Perspectiva de analise

Ao concordar que “precisamos de uma linguagem nio linear e que nio atribua
a politica mais racionalidade do que ela merece” (BALL; MAINARDES, 2013,
p. 13), e reconhecendo a “ineficiéncia das ferramentas da modernidade para
enfrentar os problemas da pds-modernidade” (DALE, 2010, p. 1107), entende-se
que a complexidade, como abordada por Morin (2011; 2013; 2014), ¢ capaz de
auxiliar na compreensao das politicas pablicas, no caso em tela, de financiamento
da educacio.

Por complexidade entende-se aquilo que nao pode ser compreendido pela
simples soma das partes, pela linearidade ou pela causalidade direta, mas sim pelo
reconhecimento de que os elementos constituintes da realidade interagem e se
organizam, de forma que nio podem ser dissociados — sao tecidos conjuntamente,
sao complexus (MORIN, 2013), e “as coisas revelam sua existéncia por meio de suas
inter-relagoes” (MARIOTTT, 2010, p. 44). Assim, a complexidade se contrapoe
especialmente a fragmentacio (MORIN, 2011) e, nesse sentido, amplia o campo
de visao dos pesquisadores para identificarem outros atores, conhecimentos e
ideologias que cercam as redes das politicas da educagao (BALL, 2014).

Ao langar um olhar para o financiamento da educagao por essa perspectiva,

considera-se que os dados, as normas, as cifras que ingressam, saem ou deixam de
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ingressar nos cofres putblicos nao podem ser entendidas como objetos de estudo
que se encerram em Si. Esses elementos objetivos Sa0 apenas pontos de apoio, a
partir dos quais é possivel caminhar nas mdltiplas direcoes e compreender as
interagoes. Assume-se que o principal significado do financiamento da educagio
nao reside nas cifras, mas que elas sdo nds inequivocos dessa rede.

Com esse fundamento inicial, entende-se ser vidvel adentrar ao tema, que
¢ o financiamento para garantir a educacio como direito e é, portanto, tratar
de politica publica, entendida como “fluxo de decisdes publicas, orientado a
manter o equilibrio social ou a introduzir desequilibrios destinados a modificar
essa realidade” (SARAVIA, 2007, p. 31). Portanto, mais do que um retrato
quantitativo, ¢ preciso pensar nas relagoes de equilibrios e desequilibrios. Nesse
sentido, busca-se contribuir para que aqueles que se interessam pela educagao
possam apropriar-se de fundamentos para discutir questées de Estado, governanga
e politica publica, alinhando-se ao que propée Guimaraes-losif (2012): Como se
define o quanto o Estado vai gastar com educagao? Qual esfera de governo serd
responsdvel pelo gasto? Quais modelos de educacio serao financiados e quais nao?
A quais interesses esses modelos atendem? Onde serio feitos os cortes quando se

apresentam crises politicas e financeiras?

Analises e sinteses provisoérias

A anilise tratada a seguir compée um modelo de levantamento quantitativo,
discutido pela perspectiva critica, reconhecendo que “as politicas nao surgem
num vécuo; elas espelham uma série de concessoes e acordos negociados entre
interesses competitivos” (YANG, 2015). Busca-se, assim, uma abordagem que
considera elementos quantitativos e qualitativos, por concordar que “perguntas
de pesquisa frequentemente sio multifacetadas” (GUNTER, 2006, p. 9), e por
isso comportam métodos multiplos.

Considerando que “a leitura acurada da pega orcamentdria revela as opgoes
politico-ideoldgicas dos que se acham no poder” (FREIRE, 2007, p. 102), para
essa elaboracgio utiliza-se dados obtidos nos sitios eletrénicos do Ministério

Fazenda (MF) e da Cimara dos Deputados (CD), adotados como fontes
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primadrias e interpretados a partir do Manual Técnico de Orgamento (MTO), do
Manual de Contabilidade Aplicada ao Setor Publico (MCASP) e dos anexos das
Leis Orcamentdrias Anuais (LOAs).

Inicialmente trabalha-se com os dados da Secretaria do Tesouro Nacional
(STN), vinculada ao Ministério da Fazenda (MF), criada em 1986, no intuito
de “colocar em ordem as contas publicas do Brasil”. A STN ¢ o érgao central
do Sistema de Administracao Financeira Federal e do Sistema de Contabilidade
Federal e, em seu sitio virtual40 predomina a terminologia técnica, com
apresentagdo institucional discreta, indicando que a missao da institui¢io inclui
“gerir as contas publicas de forma eficiente e transparente”.

Foram analisados dados do periodo 2010-2014, uma vez que nos anos
anteriores a 2010 o Fundeb ainda se encontrava em fase de transi¢io no computo
dos valores e, quando da elaboragio do estudo, o dltimo ano com dados
integrais disponivel era 2014. A primeira inferéncia ¢ referente as vinculagoes
constitucionais de impostos. Grife-se: impostos. O Cédigo Tributdrio Nacional
(CTN) define que tributos sio impostos, taxas e contribuicées de melhoria.
Portanto, o imposto é apenas um dos tipos de tributo. Levando isso em conta,

organizou-se o quadro abaixo:

Quadro 1
Receita por Tipo de Tributo (IPCA 2014 — em milhares de R$)
Impostos Taxas Contribuigoes
ANO
Valor % Valor % Valor %

2010 | 364.503.072,37 | 36,43 | 7.826.331,42 | 0,78 | 628.133.275,32 | 62,78
2011 | 411.242.737,80 | 37,49 | 8.867.553,75 | 0,81 | 676.702.578,47 | 61,70
2012 | 399.575.233,66 | 36,34 | 8.029.617,81 | 0,73 | 692.045.373,82 | 62,93
2013 | 408.587.890,33 | 36,24 | 7.578.221,99 | 0,67 | 711.263.452,73 | 63,09

2014 | 393.706.693,96 | 36,74 | 6.839.902,83 | 0,64 | 670.990.425,04 | 62,62

Fonte: www.stn.gov.br — organizado pelos autores

40 http://www.stn.gov.br/.
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Percebe-se que os impostos tém representado pouco mais de um ter¢o da
receita tributdria e apenas sobre essa fatia é que incidird a vinculagio de 18%.
Para estender a andlise aos demais tipos de tributo, é preciso levar em conta o
Saldrio-Educagao, tinica contribuicao cuja receita é destinada ao financiamento
da educacio. O Saldrio-Educacio, criado ainda na década de 1960, é arrecadado
pela STN. Apés retirada de 1% a titulo de administracdo, o restante ¢é
direcionado ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacio (FNDE),
que, apds descontar 10%, distribui o valor na forma de dois tercos para estados
e municipios, proporcionalmente ao nimero de matriculas na respectiva rede, e
um ter¢o para o governo federal, que compée os recursos do FNDE (somando-se
aos 10% antes reservados). Como exemplificagao temos que, em 2013, o Saldrio-
Educagio representou cerca de 2,6% (R$ 16,5 bilhées) do total de contribuicoes
(R$ 642,7 bilhées). Alertamos que o Saldrio-Educacio, pelas regras vigentes, faz
a distribui¢do no Ambito de cada estado dos recursos oriundos daquele mesmo
estado, portanto, possui baixo efeito redistributivo, uma vez que a redistribuicao
nao ¢ nacional: estados com mais desenvolvimento econémico terao um valor per
capita muito superior a estados com economia menos desenvolvida.

Tanto da receita de impostos quanto de contribui¢des, hd repasses realizados
pelo governo federal para estados, Distrito Federal e municipios. Portanto, a
receita tributdria da qual a Uniao efetivamente dispoe corresponde a arrecadagao
feita por ela, deduzidos os valores constitucionalmente repassados aos entes
subnacionais. Explicitando essa questdo, faz-se o comparativo do valor total
direcionado pela Unido 4 educagio a fim de perceber qual percentual da receita
tributdria é direcionado ao financiamento da educagao. O resultado pode ser

visto no quadro abaixo:

41 O Saldrio-Educacio nio ¢ uma contribui¢io de melhoria, definida no CTN, mas para os fins deste
trabalho, nio se adentra na tipificagdo das contribuicées. Para melhor entendimento, recomenda-se o ar-
tigo: SIMOES, A. G; GUIDO, J. D. A natureza juridica das contribui¢oes sociais. In: Ambito Juridico,
Rio Grande, XV, n. 105, out. 2012.
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Quadro 2
Receita por Tipo de Tributo (IPCA 2014 — em bilhées de R$)

2010 2011 2012 2013 2014

Receita e Destinagoes

R$ (bi) | R$ (bi) | R$ (bi) | R$ (bi) | R$ (bi)

Receita de Impostos, Taxas e
1.000,47 | 1.096,82 | 1.100,83 | 1.127,43 | 1.071,54

Contribuicoes

Transferéncias Constitucionais | 191,45 | 214,34 | 216,15 | 223,86 | 217,28

Cotas Estadual e Municipal do

Saldrio-Educacio 8,76 9,76 10,38 11 10,98
Receita — Transferéncias 800,25 | 872,71 | 874,29 | 892,56 | 843,28
Gastos em Educagio 50,71 57,72 75,58 69,18 70,05
% Educacao 6,34% | 6,61% | 8,64% | 7,75% 8,31%

Fontes: STN - Séries Histéricas (http://www.tesouro.fazenda.gov.br/-/series-
historicas); FNDE - Valores executados do Saldrio-Educacio (http://www.fnde.gov.br/
financiamento/salario-educacao/salario-educacao-consultas). Organizado pelos autores

Verifica-se que, das receitas tributdrias da Unido, menos de 10% se destinam
a educagio. Nao se trata de dizer que a Unido nio cumpre com o minimo
constitucional de 18%, mas sim de reafirmar que a base de cdlculo deste minimo
s6 alcanga uma parcela da receita do governo federal. Como exemplo, no ano de
2013, conforme célculos da STN, o percentual aplicado em Educagao teria sido
de 22,54%, expressivamente superior aos 18%.

Importa trazer também a distribui¢ao entre as diversas etapas da Educagio,
uma vez que o governo federal nio possui restricoes de aplicagio entre as
etapas da educa¢do bdsica ou mesmo superior, diferentemente do que ocorre,
por exemplo, com os municipios, que podem destinar seus recursos vinculados
apenas a educagio infantil e ao ensino fundamental. O quadro abaixo apresenta

a distribuicao sintética das despesas da Uniao:
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Quadro 3
Despesas com Agdes Tipicas de MDE (IPCA 2014 — em milhares de R$)

Educagao

Profissional
Educagao Bisica

. Ensino Superior Outras
Ano (nao integrada ao

ensino médio)

R$ % R$ % R$ % R$ %

2010 | 2.928.258 | 7,16 | 4.674.266 | 11,43|20.299.457 | 49,66 |12.976.867 | 31,74

2011 | 5.439.762 | 11,02| 6.055.317 (12,27 |22.631.275|45,84|15.238.944 | 30,87

2012 | 9.546.232 | 14,53 | 8.680.939 |13,22(23.249.773 | 35,40 | 24.203.449 | 36,85

2013 | 5.834.874 | 9,78 [10.683.623 |17,91|25.998.595 | 43,59 | 17.123.058 | 28,71

2014 | 6.698.914 | 11,79 (10.671.164 | 18,78 | 25.763.317 | 45,35 | 13.676.237 | 24,07

Fonte: STN - Séries Histéricas (http://www.tesouro.fazenda.gov.br/-/series-

historicas). Organizado pelos autores*?

Além da reflexdo necessdria quanto ao computo dos gastos em educagio
profissional nao integrada ao ensino médio como despesa tipica de MDE, chama
atengio o percentual significativo identificado como “Outras”, parcela essa que
exige maiores investigagoes. Assim, infere-se que nao basta discutir quanto
recurso publico ¢ destinado a educagio, seja como percentual de impostos, da
arrecadag¢io ou mesmo do PIB: é preciso discutir o que se entende por educagio
e quais as prioridades.

Ao falar do percentual da educagao frente as receitas, faz-se ainda um
recorte especifico: as receitas tributdrias. Com isso, nio se alcanca a totalidade
do financiamento da educa¢io — e nem se almejava, pois pelo principio da
complexidade, assumido, tem-se que também aqui a pretensdo de totalidade é
uma nio verdade (MORIN, 2011). H4, ainda e de forma evidente, as receitas

provenientes da exploragao direta do patriménio publico, por exemplo, as receitas

42 A tabela acima segue o padrio utilizado pela STN, apenas sendo aglutinado na categoria “Educagio
bdsica”,o0s valores identificados como “Complementagio da Unido ao Fundeb — parcela proveniente dos
impostos e transferéncias destinadas 8 MDE” com aqueles identificados como “Educacio Infantil”,
“Ensino Fundamental” ¢ “Ensino Médio”. Considera-se valores liquidados até o final de cada exercicio,
somados aos restos a pagar ndo processados, seguindo o critério adotado pela STN.
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patrimoniais, as de servicos, as industriais, entre outras, que apesar de menos
expressivas, nao sao insigniﬁcantes.

Portanto, ¢ possivel e necessdrio ampliar a discussao sobre o préprio conceito
de receita. Porém, nio se pode ver o financiamento apenas como uma fonte,
que terd certa capacidade e certa vazio. E preciso reconhecer a dinimica dessa
politica e, para isso, Ball sugere que “devemos seguir o dinheiro” (2014, p. 221).
Em um primeiro passo nesse caminho — que segue para multiplos lados —, volta-
se o olhar aos gastos com educagio que também sio importantes referenciais,
especialmente para verificagoes de representatividade desses gastos em relagdo
aos demais gastos puablicos. Analisar essa representatividade é imprescindivel
para evitar uma luta cega pelo fundo publico, na qual nao se vé contra quem
¢ a disputa — e por vezes nem mesmo a favor de quem. Sem a devida andlise
critica dos dados, pode-se passar a justificar o nao atendimento a educagao para
priorizar a satde, ou o inverso, ou uma drea dessas em detrimento da habita¢io,
do emprego. Gera-se uma luta fechada, na qual o social concorre com o social,
enquanto as diversas dreas sociais deveriam reconhecer suas dependéncias mutuas,
rejeitar a fragmentagio e contrariar aquilo que as isola e contraria por esséncia:
os fins puramente econémicos a que muitas vezes se voltam os recursos publicos.

A fim de contextualizar essa questio, sio tomados os dados de
acompanhamento da execu¢io das Leis Orcamentdrias Anuais (LOAs),
conforme disponibilizados na portal eletronico da Cimara dos Deputados. O
demonstrativo abaixo explicita a distribui¢ao dos gastos por fun¢ao orcamentiria,
evidenciando as opgoes realizadas nos tltimos anos, dentro do orgamento fiscal

e da seguridade social:

Quadro 4
Distribuicdo dos Gastos Pablicos Federais (IPCA 2014 — em bilhoes)

% no
2010 2011 2012 2013 2014 :
periodo

Essencial a Justica 5,89 5,73 3,78 4,15 4,26 0,32

Legislativa 6,15 6,14 6,00 5,98 5,53 0,40

Ciéncia e Tecnologia| 7,05 6,35 7,00 9,22 6,12 0,48
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Continua¢io_Quadro 4

2010 2011 2012 2013 2014 % no
periodo
Seguranca Pablica 9,64 7,13 7,02 7,17 6,52 0,51
Agricultura 11,70 11,48 11,51 10,80 9,83 0,75
Transporte 15,64 13,22 13,99 12,01 13,89 0,93
Fungoes Agrupadas® | 19,33 16,49 17,23 18,31 18,11 1,21
Administragio 21,07 19,14 19,10 19,30 17,56 1,30
Judicidria 24,25 22,94 23,50 23,33 23,52 1,59
Defesa Nacional 36,59 34,17 34,38 34,48 34,44 2,35
Trabalho 40,79 44,36 48,45 71,09 69,42 3,70
Educacio 50,58 53,84 61,36 69,48 73,06 4,17
Assisténcia Social 51,23 55,95 64,84 68,92 68,33 4,18
Satde 72,06 77,69 82,41 83,90 85,13 5,42
Previdéncia Social 429,59 | 444,77 | 467,26 | 490,93 | 493,12 | 31,43
Encargos Especiais® | 577,94 | 539,05 | 788,77 | 533,92 | 614,10 | 41,26
TOTAL 1.379,48 | 1.358,43 | 1.656,60 | 1.463,01 | 1.542,94 | 100,00

* Fungoes Agrupadas: Essencial & Justica; Relagdes Exteriores; Cultura; Direitos

da Cidadania; Urbanismo; Habitagao; Saneamento; Gestao Ambiental; Ciéncia e
Tecnologia; Organizagio Agréria; Indastria; Comércio e Servigos; Comunicagées;
Energia; Desporto e Lazer. O critério foi de que cada uma dessas fungoes representavam
menos de 0,5% do gasto.
Fonte: Base de dados da execugio da LOA, obtido em www.camara.leg.br. Organizado
pelos autores.

Primeiramente, é necessdrio esclarecer que esses sao gastos consolidados,

computados no orcamento fiscal e da seguridade social, nio se restringindo

as receitas tributdrias, uma vez que nio interessa neste momento olhar apenas

para os recursos da educagio, mas para os gastos totais, situando dentro deles os

relativos a educagdo. Importa também ter ciéncia de que na demonstragio acima

estdo computados todos os gastos registrados na fun¢ao “Educacgao”, o que inclui

as despesas de MDE e também outras, como os gastos com apoio a alimentagao
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escolar, que é computada na fun¢io educagio sem representar MDE.

Feitas as principais ressalvas, percebe-se que o total dos gastos com educagio
representa, no periodo analisado, 3,43% do total de gastos. Por outro lado, os
“Encargos Especiais” representam quase 60% dos gastos no periodo analisado.
Nio hd, aqui, nem espaco nem intengio de desmembrar essa parcela, que
comporta gastos com o programa “Moradia Digna”, transferéncias constitucionais
e decorrentes de legislagao especifica, Fundo Partiddrio e, sobretudo, operagdes

relacionadas a divida externa e interna.

Consideragoes finais

Cientes de que as questoes aqui abordadas carecem de maior aprofundamento e
de mais espago para andlise, langa-se a provocagao para que mais estudos da drea
se construam curiosos em relagdo as tensoes e complexidades presentes no tema.
Ball (2013) argumenta que no 4mago das pesquisas sobre politica educacional hd
uma tensao bdsica, entre preocupa¢des com eficiéncia e com justica social. No
financiamento da educagio esta tensdo estd ainda mais presente e visivel. Em um
extremo se encontram argumentos da eficiéncia do gasto publico, com a defesa
de que s6 se justifica a aplica¢io de recursos quando resultados sio apresentados
em contrapartida — resultados, em regra, quantitativos e por perspectivas
frequentemente associadas a teoria do capital humano, como alerta Shultz
(2012). No contraponto, estio argumentos voltados a necessidade de garantia
da justica social, reconhecendo que da educagio decorrem resultados difusos
e em grande parte imensurdveis. Quanto a eficiéncia, a reflexao se alinha com
Arretche (2009, p. 35), no sentido de que “eficiéncia ¢ um objetivo democrdtico”,
contudo, ¢ preciso buscar parAmetros sociais para nortear a definicio do que
significa eficiéncia do gasto publico, nio se restringindo aos parimetros usuais
de mercado. Essa tensao também se apresenta nas discussoes de Silva (2009)
e de Dourado e Oliveira (2009), que tratam da contraposi¢cao dos pardmetros
econdmicos ou sociais para defini¢ao da qualidade da educagio.

Reconhecendo essa tensdo essencial entre os valores econémicos e sociais,

¢ necessdrio observar o sistema tributdrio nacional como um sistema complexo,
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nao como se os tributos tivessem todos a mesma fungio e atingissem a todos
do mesmo modo. Quanto a isso, cabe alertar ao fato de que enquanto se repisa
que a carga tributdria brasileira é demasiadamente alta, o relatério da Carga
Tributdria no Brasil 2013 — Anilise por tributos e bases de incidéncia (BRASIL,
2014a), elaborado pelo Ministério da Fazenda, apresenta alguns indicativos
importantes ao comparar o Brasil e os paises da Organizagao para a Cooperagio
e Desenvolvimento Econdmico (OCDE).

Analisando 26 paises, o relatério evidencia que o Brasil possui carga
tributdria total de 35,9% do PIB, préxima 2 média dos paises da OCDE, que ¢é
de 35,5%. Contudo, nos tributos aplicdveis sobre aquisi¢do de bens e servicos, a
carga tributdria brasileira é de 18,8%, sendo a maior entre os paises analisados e
expressivamente superior 3 média da OCDE, que é de 11,6%. Em outro extremo,
em relagdo a renda, lucro e ganho de capital, o Brasil possui a segunda menor
carga tributdria — 6,4%, enquanto a média dos paises da OCDE ¢ de 12,2%
(BRASIL, 2014a).

A tributac¢io brasileira é constituida com maior presenca de tributos indiretos
(sobre consumo de bens e servigos) em comparagio aos tributos diretos (sobre
renda, lucro e ganho de capital), o que se apresenta como um relevante indicio
referente a perpetuagao das desigualdades sociais e econdmicas. Em sintese, quem
precisa gastar tudo o que recebe para subsistir tende a pagar, proporcionalmente,
altos tributos, enquanto que aqueles que percebem elevados rendimentos, podem
valer-se de sua renda, lucro e ganhos de capital para a conversio em novas
aplicagdes e novos rendimentos, sempre com baixa tributagdo. Forma-se um
vultoso montante de recursos publicos, dos quais pequena parcela é revertida
para os fins redistributivos esperados, sendo que, ao contrério, a tributagio gera
efeito acentuador das desigualdades.

Nesse contexto, entende-se que os problemas exigem “solugdes tdo mais
complexas quanto maiores forem as disparidades regionais e sociais” (REZENDE,
2010, p. 71). Por isso, ndo se pode discutir o financiamento da educagio sem
avaliar a questao de sobre quem tem recaido essa conta e é preciso que se faca isso
reconhecendo a construgao histérica da educagiao em nosso pais (FREIRE, 2014)
e o caminho de nossa cidadania (CARVALHO, 2014). E, do mesmo modo, nio

se pode aceitar a esquiva em discutir questdes primordiais como o imposto sobre
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grandes fortunas, previsto na Constitui¢do Federal, mas nunca efetivamente
implementado. Este ¢ apenas um exemplo das oportunidades que precisam ser
desveladas pelo seu potencial de contribuir para a reducao de desigualdades
sociais e economicas.

Esse estudo partiu de uma questdo e conclui com um conjunto delas.
Interrogagbes essas que precisam ser utilizadas para conexdo com outros
trabalhos e outros olhares. Essas discussoes sao primordiais para que se definam
adequadamente os contornos do financiamento apés o fim da vigéncia do
Fundeb, fundo cuja consolidagao ¢ elemento primordial para o financiamento
da educagao.

Além disso, é fundamental que se busque articular as defesas por garantias
conjuntas aos setores sociais, de forma que nio concorram entre si. Significa,
portanto, dizer que é preciso pensar a complexidade do sistema, interpretando
as redes das politicas de financiamento. Nessa construgdo, as cifras se
apresentam apenas como sinais indicativos dos caminhos a seguir e precisam
ser compreendidas, mas nio se encerram em si. Como alerta Ball, dinheiro e
ideias trabalham juntos (2014, p. 225), e nenhum deles é despido de interesses

miltiplos.
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Capitulo 12

FINANCIAMENTO PUBLICO NA
EDUCACAO SUPERIOR PRIVADA: ANALISE
DAS ESTRATEGIAS REFERENTES AO FIES
NA META 12 DO PNE (2014-2024)

Aline Veiga dos Santos*

A trajetéria da educacio brasileira perpassa pelo embate entre concepgodes
antagoénicas de educacio e de universidade. De um lado, setores privatistas
defendem a “liberdade de ensino”, e do outro, representantes da sociedade civil
(movimentos sociais, sindicais e estudantis) partem em defesa da educacio
publica e gratuita. No cerne desse embate histérico encontra-se a disputa pelo
fundo publico: privatistas aspirando a verba publica por meio de financiamento,
isencoes e rendncias fiscais para auxiliar no crescimento do setor constituido
pelas instituigdes de ensino superior (IES) com e sem fins lucrativos; e militantes
da educagao publica requerendo a verba publica para a educagao publica (LIMA,
2015). Na relagao publico versus privado, sao perceptiveis as arenas de disputas

politicas em torno do financiamento publico.

43 Doutoranda em Educagio pela Universidade Catélica de Brasilia (UCB) com bolsa de estudo ofertada
pelo governo do Canadd —Emerging Leaders in the Americas Program (ELAP), 2014.
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E nesse cendrio que se constituiu o atual marco referencial para a formulagio
da politica educacional brasileira na préxima década — o Plano Nacional de
Educagio (PNE), 2014-2024, Lei n° 13.005 (BRASIL, 2014). Apds amplas e
extensas discussdes que envolveram o Executivo e o Legislativo federais, assim
como a sociedade civil organizada, o novo PNE contempla um conjunto de
metas ousadas que foram construidas levando-se em consideragao a promogio
das parcerias publico-privadas e a nova configuracio da sociedade civil em suas
diversas frentes de atua¢io e nichos de interesse. Em relagao a educacio superior,
a Meta 12 do PNE visa a expansao do acesso em nivel de graduacao. Hd previsao
da ampliagao das politicas de inclusao e de assisténcia estudantil e das taxas de
acesso e permanéncia de alunos, também, via setor privado, conforme apontam
as estratégias referentes a0 Fundo de Financiamento Estudantil (Fies) — 12.5,
12.6 e 12.20.

O PNE apresenta o discurso ideoldgico da universalizagio e democratizagio
da graduacio, com o viés de massificagao da oferta por intermédio da transferéncia
de recursos ptblicos da Unido para as IES privadas e da rentincia e isengao fiscal de
impostos. Diante do exposto, este capitulo parte dos seguintes questionamentos:
em que contexto surge o Fies? Quais as principais mudangas no programa ao
longo dos 17 anos de vigéncia? Quais os dilemas e os desafios das estratégias
referentes ao Fies na Meta 122 O capitulo em tela tem por objetivo discutir a
emergéncia e a evolucio do Fies, assim como as fei¢des do financiamento publico
no segmento privado, a partir da andlise das estratégias atinentes ao programa
estabelecidas na Meta 12 do PNE. Para tanto, o texto estd estruturado em duas
partes. A primeira discute o contexto em que emerge o Fies e a evolugio do
programa, com destaque para as principais mudangas. A segunda apresenta os
dilemas e desafios da Meta 12, com énfase nas estratégias pertinentes ao Fies.

Metodologicamente, trata-se de um estudo critico-descritivo, amparado
pela pesquisa documental. Os dados quantitativos e financeiros baseados em
fontes primdrias e secunddrias, devidamente referenciadas, sao tratados a luz da
estatistica descritiva (REIS, 2008). A pesquisa documental abrange a legislagao
pertinente a0 PNE e ao Fies. Os dados quantitativos e financeiros do Fies foram
coletados por meio do Sistema Informatizado do Fies (Sisfies) na plataforma do

Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE) e dos Relatérios de
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Gestao Anual do Fies elaborados pelo Tribunal de Contas da Unido (TCU) e do
Relatério de Auditoria Anual de Contas do Fies elaborado pela Controladoria

Geral da Uniao (CGU).

Génese e evolucgao do Fies

A trajetéria do financiamento da educagio brasileira é marcada pela transferéncia
de recursos por parte dos governos para a educagio publica e pelo incentivo
direto e indireto as institui¢des privadas, que, além de desfrutarem de isengao
fiscal, pelo menos desde a Constituicao Federal de 1946, também abrigaram
e abrigam uma série de recursos publicos (DAVIES, 2005). A partir da década
de 1970, foram implantadas politicas educacionais estratégicas para fortalecer
o segmento privado. Visando & expansao das IES privadas, em 1975, o governo
Ernesto Geisel (1974-1979) criou o Programa Crédito Educativo (PCE), com
base na Exposi¢ao de Motivos n° 393, de 18 de agosto de 1975, apresentada pelo
Ministério da Educa¢ao (MEC). O programa, implantado em 1976, designava
recursos publicos diretos a essas institui¢oes. Pode-se afirmar, a rigor, que o PCE
foi “instituido quando a ordenagio econdmica do ‘milagre econ6mico’ comega
a falhar, revelando a necessidade de recursos publicos para a manutengao dos
alunos nas IES privadas” (VALE, 2011, p. 98). O PCE surgiu como uma tentativa
de manter a demanda ativa em relagao as institui¢oes privadas.

Em 1992, por meio da Lei n° 8.436, o governo Fernando Collor (1990-
1992) reformulou o PCE e institucionalizou o Programa Crédito Educativo para
Estudantes Carentes (Creduc), que ficou vigente até 1999. No ano de sua extingao,
o indice de inadimpléncia girava em torno de 83% (BARROS, 2003). Ainda
em 1999, no segundo mandato de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002),

o governo federal criou o Fies (Medida Proviséria n® 1.827) em substituigao ao

Financiamento publico na educagio superior privada:
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Creduc. O Fies* é um programa de natureza contdbil, que visa ampliar o acesso
e a permanéncia na educagio superior por meio da concessio de financiamento a
estudantes regularmente matriculados em cursos superiores nao gratuitos e com
avaliagdo positiva nos processos geridos pelo MEC. O governo federal custeia
as mensalidades dos estudantes, nas IES privadas, com titulos do tesouro —
Certificados Financeiros do Tesouro — Série E (CFT-E), empregados para quitar
tributos. O Tesouro Nacional emite os CFT-E em atendimento 2 solicitagao do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao (FNDE),” agente operacional do
Fies desde 2010. No caso de o valor do certificado ser maior do que o débito com
impostos, o governo recompra os titulos excedentes. Em datas especificadas pelo
FNDE, as institui¢des optam pelo resgate dos titulos ou solicitam a recompra
dos titulos excedentes pelo governo. O valor a ser pago ¢ depositado em conta
criada para tal.

Conforme o artigo 1 da Lei n° 10.260 de 2001 (BRASIL, 2001), que
regulamenta o Fies, o programa ¢ ofertado aos estudantes da educacio profissional
e tecnolégica de nivel médio (denominado Fies Técnico) e do mestrado, mestrado
profissional e doutorado, sendo observada a prioridade no atendimento aos
estudantes da graduagio (inclusive os bolsistas do Prouni). Cabe ressaltar, que
até o momento, apenas os estudantes da graduacio estdo sendo contemplados
com o Fies.

Davies (2005) expoe que, de 1999 a 2003, o Fies havia utilizado cerca de
R$ 2 bilhoes. E em 2004, a previsio or¢amentdria chegou a R$ 870 milhdes.
A época, mais de 80% dos empréstimos nao eram na forma de dinheiro vivo,
mas de certificados para as institui¢oes privadas liquidarem suas dividas junto ao
Instituto Nacional do Seguro Social (INSS). De qualquer maneira, o programa

representava subsidios as institui¢cdes privadas, que, sem o Fies, perderiam uma

44 Constituem receitas do Fies: I - dotagoes orgamentérias consignadas ao MEC; IT — 30% da renda liquida
dos concursos de prognésticos administrados pela Caixa Econémica Federal, bem como a totalidade dos
recursos de premiagdo nao procurados pelos contemplados; III — encargos e sangdes contratualmente
cobrados nos financiamentos concedidos ao amparo desta Lei; IV — taxas ¢ emolumentos cobrados dos
participantes dos processos de selegao para o financiamento; V — encargos e sangdes contratualmente co-
brados nos financiamentos concedidos no 4mbito do Programa de Crédito Educativo; VI — rendimento
de aplicagoes financeiras sobre suas disponibilidades; VII — receitas patrimoniais; e VIII - outras receitas
(BRASIL, 2001).

45 O FNDE, criado em 1968, ¢ uma autarquia federal responsdvel pela execugao de politicas educacionais

do MEC.
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parcela de sua clientela e, portanto, sofreriam com uma maior ociosidade.
Ainda no governo Lula (2003-2010), foi criada a possibilidade de negociacao
entre a Caixa Econémica Federal (CEF) e os inadimplentes do antigo Creduc,
permitida pela Medida Proviséria n® 141, de 2003. Tal negociacio resultou em
um desconto de cerca de R$ 2 bilhées da divida dos inadimplentes em 2003.
“Em outras palavras, mais uma vez o prejuizo serd socializado, pois o dinheiro
publico que financiou as mensalidades em faculdades particulares nao voltard aos
cofres publicos” (DAVIES, 2005, p. 90).

No bojo das mudangas no programa em prol do segmento privado, a
Portaria Normativa n° 02 de 2008 articulou a distribuicio de recursos do Fies
com a concessao das bolsas parciais (50%) do Programa Universidade para Todos
(Prouni)®. Os alunos passaram a ter a prerrogativa de custear o restante da
mensalidade com a verba do programa. Observa-se que o Governo Lula atendeu
a demanda dos empresdrios da educagio com a articulagio desses programas e
expandiu as possibilidades de destinar recursos publicos diretos e indiretos as
IES privadas.

Com a instituicao da Lei n° 12.202, de 2010 (BRASIL, 2010), foram
alteradas as regras do financiamento, acarretando na formalizacio de contratos
em massa a partir de 2011. O Fies se consagrou como a principal linha
financiadora do ensino superior. As alteragoes incidiram na proposi¢ao do “Novo
Fies” e estao relacionadas, em grande parte, as demandas do lobby privatista, que
vé no Fies uma potencial ferramenta de captagio e permanéncia de estudantes.
No governo de Dilma Rousseff (2011 — até o presente), verifica-se a continuidade
e a intensificagdo das alteragoes no programa para solidificar a expansio do setor
privado. O Fies é o carro chefe do governo Dilma, assim como o Prouni o foi no
governo Lula.

Em 2010, o FIES passou a operar em um novo formato. O FNDE passou
a ser o agente operador, até entdo era a CEF. Caldas (2015), diretor executivo da
Associagao Brasileira das Entidades Mantenedoras de Ensino Superior (ABMES),

afirma que o FNDE, ao assumir o FIES como agente operador, nao possuia

46 Instituido pela Lei n° 11.096, em 13 de janeiro de 2005, o Prouni tem como finalidade a concessao de
bolsas de estudo integrais e parciais (50%) em cursos de graduagio e sequenciais de formagao especifica,
oferecendo, em contrapartida, isen¢do de tributos as instituigoes que aderem ao Programa.
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estrutura para gerir o programa. Ocorreram muitos gargalos operacionais e
problemas na contratagao do financiamento por parte dos alunos, assim como
no repasse e na recompra dos CFT-Es s para as IES. Diante desse contexto, em
2011, foi formado um comité, em parceria com os representantes das IES, com a
finalidade de tratar dessas questoes e otimizar o processo e alavancar o programa.
A partir da criagdo do comité, as IES conseguiram atender seus anseios:
liberagao do médulo de gestao (repasse detalhado das verbas); participacio no
programa dos cursos que ainda nao passaram por avalia¢io (os chamados Cursos
sem Conceito), a partir de ato autorizativo do MEC; inversio no processo de
aditamento dos contratos para agilizar a contratagdo (iniciado pela Comissao
Permanente de Supervisao e Acompanhamento — CPSA?). Frente ao exposto,
depreende-se que o setor privado vem exercendo grande influéncia no modus
operandi do programa. O Quadro 1 revela as principais mudancas que demarcam
o Fies até 2014.

Quadro 1

Principais mudangas na politica de financiamento estudantil

Principais mudangas no FIES

Critérios e 2010-2014
condigées R Novo FIES
Agente Operador Caixa Econdmica Federal FNDE

. . . .. Caixa Economica Federal e
Agente Financeiro Caixa Econdmica Federal .
Banco do Brasil

- Até 2005, 9%

Taxas de juros - Entre 2006 e 2009,
: o 3,4% para todos os cursos
anuais 3,5% (cursos prioritdrios)
e 6,5%
Processo seletivo em datas Pela internet a qualquer

Processo seletivo

definidas pelo MEC momento por meio do SISFIES

47 A CPSA é responsdvel pela validagao das informagoes e dos documentos entregues pelo estudante no ato
da inscrigdo, assim como pelo inicio do processo de aditamento de renovagio dos contratos. As institui-
¢bes participantes deverdo constituir uma CPSA. A Comissao serd composta por cinco membros: dois
representantes da institui¢do, dois membos da entidade de representagao estudantil e um representante
do corpo docente (MEC, 2010).
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Continuagiao_Quadro 1

Principais mudangas no FIES

Critérios e 2010-2014
condigoes ) Novo FIES
Exigéncia de Dos fiadores e do Somente do fiador
idoneidade cadastral estudante (a partir de 2013)
Alternativa a FGEDUC (os estudantes
apresentagio do Naioexistia devem se enquadrar em alguns

fiador

critérios)

Inicio do pagamento

6 meses apos a conclusio
curso

18 meses apds a conclusio do
curso

Prazo para Até 2 vezes a duracio do Até 3 vezes a dura¢io do curso
amortizagao curso + 12 meses
Pagamento de juros ,
& J Até R$ 50 a cada 3 meses
durante o curso
Profissionais do magistério
. ublico e médicos dos
Abatimento da L P , N
Naoexistia programas de Satde da Familia

divida

— 1% da divida por més

trabalhado

Limitagao de renda

Semlimitacio de renda

Renda familiar mensal bruta de
até 20 saldrios minimos

Pré-requisitos para o
estudante participar

Naoexistia

Nota maior que zero na redagio
do Enem

Conceito do curso

Avaliacio positiva

Cursos prioritdrios

Cursos de licenciatura,
pegadogia, normal
superior e cursos
superiores de tecnologia

Sem definigio

Regides prioritdrias

Semdefinicao

Semdefinicio

Niveis e
modalidades
de ensino
contemplados

Graduacio e Pés-
graduacdo (mestrado e
doutorado a partir de

2007)

Graduagio, pds-graduacio
e educagio profissional e
tecnolégica (a partir de 2011 —
Fies Técnico e Fies Empresa)

Fonte: Brasil (2001; 2010); MEC (2014). Elaboracio da autora.
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Em 2010, os juros passaram de 6,5% para 3,4% ao ano, isto ¢, os mais
baixos do mercado; e o grande pleito das IES privadas foi atendido — a cria¢do do
Fundo de Garantia de Operagées de Crédito Estudantil - FGEDUC. “O MEC
facilitou ainda um dos maiores obstdculos a tomada de empréstimo recambidvel
pelo Fies: a exigéncia de fiador, o qual poderd ser substituido por um fundo de
recursos do préprio Governo Federal” (ANDRES, 2011, p- 9).

Os critérios “facilitadores” para a formalizagado em massa de contratos
causaram grande impacto no or¢amento do Fies, o que fez com que o MEC
instituisse algumas medidas restritivas ao crescimento exponencial de contratos,
por intermédio das Portarias Normativas n° 21, de 2014 e n° 8, de 2015. A partir
do segundo semestre de 2015, a taxa de juros dos financiamentos subiu para 6,5%
a0 ano, o equivalente 0,54% ao més. O objetivo é promover a sustentabilidade do
programa e realinhar a taxa de juros as condigoes existentes no cendrio econémico
e ao ajuste fiscal. O processo seletivo voltou a ter data definida pelo MEC. Em
2015, o governo federal retirou o prazo adicional de 12 meses para a amortizagao

da divida. Atualmente, o programa ¢ financiado da seguinte forma:

Figura 1
Exemplo de prazos durante as fases do financiamento

Um estudante que financiou todo o curso com duracio de 4 anos:
» | Durante o curso: Pagamento trimestral de até R$ 150,00

Caréncia: Nos 18 meses apds a conclusio do curso, o estudante
pagard, a cada trés meses, o valor médximo de R$ 150,00

p ' Amortizagio: Ao final da caréncia, o saldo devedor do estudante serd
dividido em até 12 anos [3x4 anos (periodo financiado do curso)]

Fonte: Portal Sisfies — 2015. Consultar — http://sisfiesportal.mec.gov.br/condicoes.html.

Até o segundo semestre de 2015, 60% dos contratos se concentravam nos
estados do Sul, do Sudeste e no Distrito Federal. Dessa feita, o governo federal
passou a priorizar as regides Norte, Nordeste e Centro-Oeste (exceto o Distrito

Federal), visando & corre¢ao das desigualdades regionais. As mudangas impostas
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abalaram o setor. As mudancas adotadas, a partir do segundo semestre de 2015,
abalaram o setor. “Nao havia nenhum cuidado do ponto de vista orgamentério por
parte do governo. Para Kuzuyabu (2015), a maior prova disso foi o cancelamento
da transa¢io no valor de R$ 1,14 bilhio entre a Anima Educacional/Gaec e a
estadunidense Whitney University System. A operagio, que envolvia a compra
da Universidade Veiga de Almeida e do Centro Universitdrio Jorge Amado
(UniJorge), foi noticiada como a maior do ano. Todavia, foi desfeita apés a

configuragio do novo cendrio.

Segundo o MEC, cerca de 25% dos cursos avaliados pelo Ministério se-
rio retirados do Financiamento Estudantil do Governo Federal, o Fies,
porque seus alunos obtiveram notas insatisfatérias no Exame Nacional
de Desempenho de Estudantes, o Enade. Portanto, as institui¢oes que os
oferecem serdo punidas com a nio renovagio do contrato com o Fies, nao
mais podendo seus cursos contar com essa op¢ao de financiamento para
seus estudantes. Dos cursos com desempenho insatisfatério no Enade
2009 (notas 1 e 2), 93% sio privados. (ANDRES, 2011, p- 8).

Quanto a qualidade dos cursos ofertados pelas IES privadas que tém adesao
ao Fies, é de suma importincia que o governo federal cobre dessas instituigoes
a0 menos o padrio minimo de qualidade. Haja vista, que elas tém a garantia do
recebimento da parcela financiada pelo programa, ou seja, um negécio altamente
rentdvel. Ainda em 2015, quando o programa passou por reformulagées, o
MEC estipulou um teto miximo de 4,5% para o reajuste das mensalidades,
taxa posteriormente ampliada para 6,5%. No fim do processo de renovagio do
contrato, a pasta abriu possibilidade de reajuste de 8%. O ministério alega que
as institui¢oes praticavam reajustes abusivos (ESTADAO, 2016). AIES privadas,
juntamente com as associagoes representativas do segmento, entraram na justica
e conseguiram reverter a decisao do governo.

Para o processo seletivo de 2016, o governo divulgou outros novos critérios
(MEC, 2015), e entre as mudancas est4 a utilizacao do Indice de Desenvolvimento
Humano Municipal (IDH-M) do local em que a instituigio de ensino funciona.
A oferta de vagas serd feita por meio da soma de 70% do Coeficiente de
Demanda por Educagao Superior (CDES) e de 30% do Coeficiente de Demanda
por Financiamento Estudantil (CDFE), aplicado o peso definido para cada
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microrregido e considerado as faixas de IDH-M. Em relagio ao conceito dos
cursos, a divisdo do Fies 2016 ficard da seguinte forma: 35% dos financiamentos
para cursos com conceito 5 (mdximo); 30% dos cursos com financiamento
4; 25% com conceito 3; e 10% dos financiamento serao liberados para cursos
recém-autorizados.

Os novos critérios para selecionar os estudantes objetivam atender a
populacio que realmente nio possui condigdes para arcar com as despesas de
um curso de graduagio, de forma a assegurar prioridade no atendimento aos
estudantes com situagdo econdmica menos privilegiada. O governo federal
argumenta que “as mudancas efetivadas no FIES tém como objetivo melhorar
a qualidade dos cursos e contribuir para a sustentabilidade do programa,
garantindo uma politica publica perene de inclusao social e de democratizagao
do ensino superior” (BRASIL, 2015b, p. 30).

Os dados do MEC (BRASIL,2015a) e do Sisfies (2015) revelam que, de
2000 a 2010, o programa manteve um crescimento gradual que ficou entre
32 e 76 mil contratos formalizados anualmente. A partir de 2011, houve um
crescimento vertiginoso, que atingiu o dpice em 2014, com 732 mil contratos.
Nos 11 primeiros anos do Fies, foram realizados quase 600 mil contratos. No
entanto, nos ultimos 6 anos, foram firmados mais de 2 milhées. O ntimero
de contratos formalizados passou de 76 mil em 2010 para 732 mil em 2014,
contabilizando um aumento de 963%. Todavia, em 2015, com o ajuste fiscal
nas contas do governo federal e as mudancas para o segundo semestre de 2015,
foram assinados somente 314 mil contratos (BRASIL, 2015b). Menos da metade,
em comparagao a 2014. Apesar dos cortes do governo na pasta da educagio, no
ano passado, o MEC gastou R$ 18,7 bilhées com o Fies e prevé investir R$ 18,7
bilhoes neste ano. No 1° semestre de 2016, o governo ofertou 250.079 contratos
em 1.377 IES (Gl, 2016).

Como mostra o Gréfico 1, 2 medida que o niimero de contratos foi subindo
a0 longo dos anos, houve uma variagio percentual elevada entre os recursos

previstos na Lei Or¢camentdria Anual (LOA) e a execug¢do financeira.
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Grifico 1

Fies — valores dos recursos alocados e executados (2000 -2014)

(valores constantes de 2015 - IPCA)

- \‘/r*AQ\.

2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

Gasto em reais (em bilhoes)

—e— FIES - Recurso alocado no LOA ~—o— FIES - Execucao Financeira
valores constantes de 2015 valores constantes de 2015

Fonte: Brasil (2015a). Elaborac¢io da autora.

De 2000 a 2010, a execucdo financeira dos recursos para o Fies nio
ultrapassou a dota¢o inicial prevista na LOA. Sendo que de 2011 em diante, os
recursos executados foram muitos superiores aos dotados inicialmente. Em 2014,
o valor executado foi 789% maior que o previsto. Com a reformulagio do Fies
em 2010, um terco dos alunos das IES privadas passaram a ser custeados com a
ajuda de recursos federais. Nos trés primeiros anos do governo Dilma Rousseff,
segundo o MEC, os empréstimos ativos do Fies ascenderam de 224.782 para
1.143.000 — ampliagio de mais de 400% (MAXIMO, 2014). Conforme o
grifico, entre 2000 e 2014, o governo federal teve um gasto real superior a R$
40 bilhoes.

Diante do atual formato do Fies, pode-se ter uma dimensio da
mercadorizag¢io, privatizagio e financeiriza¢io em andamento na arena
da educagao superior brasileira e da representatividade do programa nos
demonstrativos contdbeis dos grupos educacionais listados ou nao na bolsa de
valores — BM & FBovespa. “Segundo o professor Celso Napolitano, presidente
da Federagio dos Professores do Estado de Sao Paulo (Fepesp), a relagao das
institui¢des com o Fies é de ‘capitalismo sem risco’. ‘Elas nao precisam competir
por preco, ndo tém dificuldade de reajustar valores, ndo tém crise nem problema
com aluno™” (TOLEDO; SALDANA; BURGARELLI, 2015).

Na ampla rede de atores que participam do Fies, o maior beneficidrio é o
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empresdrio da educacio. Se o aluno nio pagar o empréstimo ao governo, ficard
inadimplente. Se houver inadimpléncia por parte do aluno, o governo aumentard
o rombo fiscal e a sociedade custeard essa divida via aumento de impostos. Em
suma, os empresarios e os acionistas dos grandes grupos educacionais sé tém a
ganhar, uma vez que sio remunerados a vista, suprimem o risco e fazem caixa em

um patamar inédito neste pafs.

Meta 12 do Plano Nacional de Educacao — dilemas e desafios
do financiamento para o alcance das estratégias pertinentes
ao Fies

O PNE 2014-2024, instituido apds densos debates entre diversos atores sociais e
o poder publico, estabelece os objetivos e a metas para todos os niveis de ensino.
Em relagao a educacio superior, a Meta 12 do PNE visa a expansao do acesso
em nivel de graduagio. Inclusive com a previsao da ampliagdo das politicas de
inclusao e de assisténcia estudantil e das taxas de acesso e permanéncia de alunos,

também via setor privado, conforme apontam as estratégias referentes ao Fies —

12.5, 12.6 € 12.20 (ver Quadro abaixo).

Quadro 1

Plano Nacional de Educagio - meta 12 e estratégias referentes ao Fies

Meta 12 — Educagao Superior

Elevar a taxa bruta de matricula na Educacio Superior para 50% e a taxa liquida para
33% da populagao de 18 a 24 anos, assegurada a qualidade da oferta e expansio para,
pelo menos, 40% das novas matriculas, no segmento publico.

Estratégias

Ampliar as politicas de inclusao e de assisténcia estudantil dirigidas
aos(as) estudantes de institui¢des publicas, bolsistas de instituicoes privadas
de educagio superior e beneficidrios do FIES na educagio superior, de
12.5 | modo a reduzir as desigualdades étnico-raciais ¢ ampliar as taxas de acesso
e permanéncia na educagdo superior de estudantes egressos da escola
publica, afrodescendentes e indigenas e de estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagio,
de forma a apoiar seu sucesso académico;
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Continua¢ao_Quadro 1

Estratégias

Expandir o financiamento estudantil por meio do FIES com a
constitui¢io de fundo garantidor do financiamento, de forma a dispensar
progressivamente a exigéncia de fiador;

12.6

Ampliar, no 4mbito do FIES ¢ do PROUNI, os beneficios destinados &
12.20 | concessdo de financiamento a estudantes regularmente matriculados em
cursos superiores presenciais ou a distincia, com avaliagio positiva, de
acordo com regulamentagio prépria.

Fonte: Brasil (2014). Elaboragio da autora.

Quanto ao alcance da estratégia 12.5, o Ministro Raimundo Carreiro, do
TCU, sugere, como medida de aprimoramento do programa, o estabelecimento
de um sistema de cotas para o Fies, bem como a institui¢do de prioridades
para alunos egressos de escola publica ou cujos pais sao ou foram beneficidrios
do Programa Bolsa Familia (BRASIL, 2015d). Posto que uma das grandes
dificuldades encontradas pelos estudantes para contratar o Fies ¢ a apresentagio
de fiador, a estratégia 12.6 visa ampliar a concessio do FGEDUC, o qual se
estabelece como alternativa as modalidades de garantia admitidas no 4mbito
do Fies: fianca convencional e fianca soliddria. Podem contratar o Fies — sem
necessidade de apresentagao de fiador, escolhendo a garantia do FGEDUC —
os estudantes: matriculados em cursos de licenciatura; com renda familiar
mensal bruta per capita de até um saldrio minimo e meio; bolsistas parciais do
Prouni. Portanto, para alcangar a estratégia 12.6, é preciso ampliar os critérios
estabelecidos, para que um maior niimero de alunos possa se valer da garantia.

Em suma, o alcance das estratégias referentes ao Fies perpassa pela questao
financeira, ou seja, depende do aumento de recursos da Unido destinados ao
programa. Em 2015, o governo federal nio dispos de recursos suficientes para
ampliar o nimero de contratos em relagio a 2014. De 2010 a 2014, o nimero
de contratos teve uma elevagio constante. Em 2015, o nimero de contratos
despencou, ficando bem abaixo em relagao a 2013 e 2014.

Na Meta 12, uma das estratégias da politica de expansio da graduagao
¢ a extensio do Fies, inclusive na modalidade a distdncia (estratégia 12.20),

materializando a explorag¢do do setor privado. E mister destacar que o Fies,
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até o momento, sé atende 2 modalidade presencial, portanto, a expansio dos
contratos para a modalidade a distdncia depende da aprovagao do Projeto de Lei
n° 5797/2009, do Deputado Felipe Maia (Democratas-RN). O projeto aguarda
designagao de relator na Comissao de Constituigao e Justiga e de Cidadania.

O Relatério de Auditoria Anual de Contas do Fies elaborado pela CGU
diagnosticou que em dezembro de 2014, “23,66% dos contratos em fase de
amortizacao estavam com mais de 360 dias de atraso, ante 20,40% ao término de
2013. Esse percentual deve ser continuamente monitorado, pois hd o risco de que
ele continue a aumentar devido a atual situagio econdmica do pais” (BRASIL,
2015¢, p. 5). Segundo o Relatério, em 2014 havia 315 mil contratos em fase de
amortizagao e mais de 1,8 milhio de contratos em fase de utilizagao. Conclui-se
que hd grande dependéncia do Fies no que tange a outras fontes de custeio.

Em um momento em que o programa requer mais recursos para honrar
com os contratos ativos e vindouros, o Projeto de Lei do Senado n° 313/2011,
de autoria do Senador Paulo Davim (Partido Verde-RN), propée que os recursos
dos prémios — nao resgatados — das loterias federais regidos pela CEF saiam
do Fies para compor o Fundo Nacional de Sadde. O montante de recursos,
repassados pela CEF ao Fies, ¢ muito expressivo. Entre 2009 e 2014, a CEF
(2015) repassou R$ 5,52 bilhées, em valores nominais, ao programa. Caso o Fies
perca essa receita, o MEC terd de tirar recursos de outros setores da educagio.

A despeito das mudangas instituidas a partir do segundo semestre de 2015,
ha espago para os contratos de financiamento estudantil manterem a expansio.
No ano passado, conforme Rodrigo Capelato (diretor executivo do Sindicato
das Entidades Mantenedoras de Ensino Superior — SEMESP), das 7,5 milhées
de pessoas que se inscreveram para fazer a prova do Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem), pouco mais de 2 milhées ingressaram no ensino superior
(MAXIMO, 2014). Nota-se que 5 milhées de pessoas anseiam adentrar na
educacio superior.

A Meta 20 do PNE - que trata da ampliagio do “gasto publico” em
“educaciao publica” — assinala que o patamar de 10% do Produto Interno
Bruto deverd ser atingido em 10 anos. O plano demarcou o setor ptblico como
principal destinatdrio dos gastos educacionais. Todavia, o § 4° do artigo 5° da

Lei (BRASIL, 2014) ampliou a destina¢io dos recursos publicos também para
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o setor privado. Ao analisar o teor dessa Meta — articulado com a indicagdo
do Fies como fonte de financiamento da educagdo superior —observa-se que o
Plano privilegiou os subsidios para o Ambito privado da educagdo. Evidenciando
o recorrente debate em torno da relagio entre o piblico e o privado na atribuigao

de competéncias no campo educacional.

Consideracoes finais

Em substitui¢ao ao Creduc, o Fies surge no processo de expansio da educagio
superior para atender a demanda de alunos que nao tinham condicoes de
arcar com os custos da graduagdo e para preencher as vagas ociosas nas IES
privadas. Embora o Fies seja uma politica indutora do acesso a educacio superior
e promotora da permanéncia dos estudantes no sistema, o programa carece de
uma investigacdo meticulosa. Tendo em vista que o crescimento desordenado
da carteira de crédito, a partir de 2011, tornou o Fies uma politica de ampla
materialidade com impacto direto nos recursos orcamentdrios da Unido para a
educacio.

As estratégias pertinentes ao Fies na Meta 12 correm o risco de nio serem
alcangadas em sua plenitude devido a questdes normativas. Para ampliar as taxas
de permanéncia dos estudantes egressos da escola publica (Estratégia 12.5), o
governo federal precisa criar critérios prioritdrios para esse grupo. Para ampliar os
contratos com a constituicio do FGEDUC (Estratégia 12.6), o governo federal
terd de expandir os critérios estabelecidos para a concessdo. A estratégia 12.20
visa a concessdo de financiamento para os cursos de graduacdo na modalidade
de ensino a distincia. No entanto, a legislagao vigente ainda nio o admite. O
Projeto de Lei n° 5797/2009, que visa a ampliacdo dos contratos para os cursos
a distancia, ainda estd em tramitacdo. Devido a forte influéncia dos grupos
educacionais e das associacoes que os representam no Congresso Nacional, em
breve esse projeto dever ser aprovado.

Cabe ressaltar que de acordo com a Meta 20 do PNE, os gastos com o Fies sio
considerados “gastos com educagio publica”. Portanto, esse teor vem corroborar

com a légica privatista da educagao: reducio dos gastos puiblicos em educagao
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publica e repasse expressivo de verbas publicas para os grandes empresdrios
da educagdo. O PNE se insere em uma arena de desigualdades educacionais e
socioecondmicas, assim como de drduo embate entre o ptblico e o privado, com
preponderincia do segundo. Sob a ética em curso, a expressio “expansio da
educagao superior” pode ser traduzida como produgio e reproducio do capital.
Tanto os contextos de formulagdo como o de implantagiao/implementacio do
novo PNE sio demarcados por contradicoes, tensoes e relacoes de forga. Nessa

arena, vencem o atores com maior influéncia e poder de articulagio.
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Capitulo 13

O PROGRAMA MAIS EDUCACAO DO
GOVERNO FEDERAL E SUA EXECUCAO
NA COMUNIDADE QUILOMBOLA
MESQUITA - GO

Fliane Fernandes Limao*®

Introducao

Este artigo objetiva apresentar uma breve anélise do Programa Mais Educacao
na Comunidade Remanescente Quilombola Mesquita, situada em Cidade
Ocidental (GO). Muitas tém sido as observagoes e avaliagoes referente ao que
verdadeiramente ¢ dito ou escrito e registrado nos documentos oficiais, e o

que de fato tem se concretizado em termos de agdo deste mesmo programa na
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comunidade em questdo. Porém, para falar de politica educacional, bem como
dos programas que sdo criados, faz-se necessirio entender como os mesmos
entram na agenda governamental para se tornarem, de fato, politica ptblica.

Tendo por base Conde (2001), que diz que dentre os estdgios de elaboragao
e andlise de politicas publicas apresentadas a formagao da agenda (geralmente
governamental), esta ¢ uma “lista” de questoes (issues) relevantes e condizentes
pelo poder constituido. Nem tudo vai para este dominio. Para ganhar relevancia,
o problema a ser solucionado geralmente atende a algumas condigées, a saber:
seja do interesse do governo eleito e/ou seja, capaz de mobilizar agées e grupos
externos; resulte de uma crise [grifo nosso] que demande solugdo mais imediata
sem aumentar o problema; seja resultado do aproveitamento de uma janela de
oportunidade que pode ser derivada de uma crise, de uma situa¢ao dramdtica ou
da abertura de espaco sobre um tema que antes nio se apresentava.

Geralmente, politicas e programas, mais especificamente os da drea
da educacio, que é o foco deste estudo, e que nio deixa de ser diferente em
outras dreas, sio pensados e registrados a partir do conhecimento que se
tem da administra¢io, fato este que nao considera outras particularidades e
especificidades. Questiona-se entdo: por que programas tio bem estruturados
ortogrfica e nem tanto logisticamente nao conseguem o méximo de resultados
aos quais deveriam chegar, conforme indicado quando foram propostos? Criticas
por si s6 nio trardo os beneficios e as mudangas necessdrias. Primeiramente é
preciso compreender que o Brasil tem uma extensao territorial muito grande, o
que, nestes casos, pode dificultar muito o trabalho. Outra questao que merece ser
considerada com a devida relevincia é que todas as pessoas sio corresponsdveis
por tudo o que acontece, se¢ja positiva ou negativamente, daf a importincia da
corresponsabilidade de todos.

O Programa Mais Educagio serd apresentado em linhas gerais a partir
de dados oficiais, o que serve como base para as reflexdes e construtos didrios.
Dividido em macro campos e diversas atividades que poderiam completar o dia
das criangas e adolescentes, que ainda deveriam ficar também com seus pais,
o programa ¢ direcionado a alunos cujo foco é a evasdo. Talvez este programa
esteja sendo bem sucedido em escolas que tenham uma estrutura fisica e humana

que o comporte, diferentemente de vdrios outros cendrios nacionais. Que estas
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estruturas fazem a diferenca isto nio resta divida, porém a responsabilidade da
formacao integral, considerando todos os dispositivos legais nos quais este texto
foi fundamentado, nio deve restringir-se a garantir aos alunos mais tempo na
escola. Formagdo em tempo integral é dever da familia em primeiro lugar, as
demais institui¢des corroboram com o processo. A escola nao deve ter esta como
finalidade primordial, pois deixaria de cumprir o seu papel que ¢ principalmente
o de ensinar a ler, escrever e interpretar o que ¢ lido.

Para tanto, é importante nas mesmas propor¢des pensar a formulagio, a
implementacio e a avalia¢io de politicas e programas educacionais. Dissociados
entre si, causam e causario danos maiores uma vez que investimentos altos tém
sido concretizados a este respeito. Quem formula, e com certeza o faz a partir do
macro para o micro, deve ter como eixo condutor que um programa adotado em
uma determinada regido do Brasil, pode nio ter resultados positivos em outra,
o que faz com que todos trabalhem mais, nio tendo o pais resultados concretos.
Da mesma forma, implementar politicas e programas exige algumas minticias
que trazem a baila questdes de ordem social. Se ¢ politica educacional, seu foco
deve ser este e nio politica assistencialista, aquela que, com viés nas politicas
sociais, retira da educagdo, ou coloca na mesma a responsabilidade de certos
cuidados que sdo responsabilidade das familias e do Estado.

Rico (2009, p. 47) constata que do ponto de vista gerencial, as tarefas
de formulacio dos programas sio divorciadas das tarefas de implementagio.
Além disso, dificilmente sdo realizadas atividades de avaliagao formativa, o que
dificulta a solugao dos problemas surgidos durante a implementagao. Por outro
lado, os problemas detectados nio sio analisados de forma a contribuir para um
aprimoramento do programa. Mesmo quando os problemas sio solucionados,
as solugoes sio ah-doc e nio beneficiam outros programas presentes ou futuros.
Uma alternativa para suprir esta lacuna — visto que as atividades de avaliagao de
processo sdo de fato onerosas — seria aprofundar o conhecimento das necessidades
e caracteristicas do publico-alvo, bem como das condicoes operacionais de
implantacao das agbes, mediante o exame de dados secunddrios provenientes
de adequados sistemas de informagoes gerenciais ou estudos especificos, quando
possivel.

Diante o exposto, o cendrio educacional e social brasileiro sempre mostrou
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que existe a necessidade da construcio de uma proposta de Educagao Integral,
que ndo deve significar apenas atividades extras, mas de fato, proporcionar
conhecimento de forma auténtica, que valorize as diferencas, fazendo com que
as pessoas se respeitem mutuamente. O Programa Mais Educagao nao deixa de
ser uma tentativa de equalizar o problema educacional brasileiro. Porém, sobre
a concretizagdo do programa Mais Educa¢do na Comunidade Remanescente
Quilombola Mesquita (GO) pergunta-se: qual a distdncia entre o que estd escrito
e o que ¢ realizado? O passo-a-passo desse programa respeita a cultura local?
Educagio Integral significa, apenas, passar o dia inteiro, ou a maior parte dele
na escola?

Face as questoes, o estudo se divide em trés tépicos de reflexao: o primeiro
traz um olhar mais amplo sobre as politicas educacionais a partir da visio,
estudos e escritos de autores que abordam a temdtica. Estudiosos vao dizer que a
educagio nio é um problema em si mesma, mas que demais esferas também tém
grandes contribuicoes a oferecer para que os problemas, sejam eles educacionais
ou sociais, sejam resolvidos ou nao. O segundo tépico retrata a Comunidade
Remanescente Quilombola Mesquita e a Escola que adota o Programa Mais
Educagio. E o terceiro capitulo traz breve reflexao sobre o Programa Mais
Educagio do governo federal: como ele foi organizado, como ¢ o seu passo-a-
passo e como ¢ efetivamente executado na Comunidade Mesquita.

No plano de trabalho para a construgio desta reflexao, realizada no prazo
de cinco meses, foram percorridos quatro passos, a saber: 1 — Anilise e leitura
do referencial bibliografico; 2 — Anélise e leitura dos documentos legais; 3 —
Visitas in loco e entrevista informal com o Secretdrio de Educagao do Municipio
e 4 — Elaboracio do presente texto. Utilizou-se como principal argumento o
contexto sobre o real significado da politica educacional como uma série de
medidas anteriormente planejadas (Quem sio as pessoas que detém o poder
deste planejamento?) colocadas em prtica por um governo (que nao dd sequéncia
aos programas anteriores) que deveria criar mecanismos importantes para elevar
a educacio na sociedade local (Como, se outros decidem?) que nio devem ser
reduzidos apenas  criagao de escolas, mas principalmente a melhorias no ensino.

Por ultimo, as consideracoes finais trazem a realidade do Programa

Mais Educagao na mencionada comunidade, apresentando a realidade do que
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realmente tem sido concretizado, trazendo os resultados de um programa que
pode ser executado e pode possibilitar maiores retornos para a sociedade, desde
que considere que a infraestrutura do local (ainda mais se tratando de uma

comunidade quilombola) deva ser levada em conta.

1 — Um olhar mais amplo sobre as politicas educacionais

Para melhor compreender porque o programa Mais Educagio deve ser melhor
analisado por toda sociedade, é preciso reconhecer que existem desigualdades
sociais que prejudicam muitas pessoas. Estas mesmas desigualdades sociais que
causam impacto direta e indiretamente dentro das escolas, s3o o reflexo de que
alguns programas podem ser bem sucedidos em determinadas regides do pais
em detrimento de outras que nao tém as mesmas condigdes. Justamente porque
a elaboragao, implementagio e avaliagdo fazem parte de um processo em que os
educadores, no caso das politicas educacionais, ndo tomam conhecimento desses
processos.

Dalila Oliveira (2011, p. 8), sob uma visdo sistémica, afirma que o vinculo
entre educacio e desigualdade social é inegdvel e tem consequéncias importantes
para se pensar estratégias politicas destinadas a enfrentar os problemas de
desigualdade educacional. Nao se pode pretender responder a esses desafios sem
levar em consideragio a questdo social mais ampla. A baixa escolaridade das
geragoes anteriores, no caso brasileiro, é um dos fatores do baixo desempenho dos
alunos. E isso é resultado de uma heranca histérica de desigualdades persistentes.
As estratégias de agdo para alterar esse quadro devem considerar a articulagao
inevitdvel entre politicas educacionais e a dimensao social.

Na verdade, & pergunta sobre como os governos definem suas agendas, sio
dadas trés tipos de respostas. A primeira focaliza o problema, ou seja, problemas
entram na agenda quando se assume que deve ser feito algo em relagdo a eles.
Cabe uma reflexdo importante, entendendo-se que se estes problemas nao forem
cuidadosamente analisados, envolvendo especialistas da drea, podem causar
problemas ainda maiores ou demanda de gastos que nio ajudario a solucionar

os problemas. Pinto apud Guimaraes-losif (2009, p. 122) entende que o Brasil
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deve encontrar uma saida mais inteligente para lidar com o gasto na educagio,
pois um pais que gasta menos de R$ 500,00 por ano para manter uma crianga na
escola publica e por outro lado, mais de R$ 1.500,00 por més, para manter um
jovem na (FEBEM - Fundagio Estadual para o Bem Estar do Menor), precisa
rever sua politica e intervir em suas prioridades.

Num segundo tdpico, ela descreve que é preciso focalizar a politica
propriamente dita, ou seja, como se constréi a consciéncia coletiva sobre a
necessidade de se enfrentar um dado problema. E, por fim, considera que o
foco so os participantes, que sio classificados como visiveis (politicos, midias,
partidos, grupos de pressio etc.) e invisiveis, tais como académicos e a burocracia.
Segundo esta perspectiva, os participantes visiveis definem a agenda e os
invisiveis, as alternativas. Dentro deste contexto deve-se entender que, enquanto
‘participantes’ os ‘invisiveis’ deveriam nio somente apresentar suas reflexoes sobre
determinados problemas educacionais, ou seja, a academia acaba por ficar isolada
e ¢ ela que ¢é responsdvel e corresponsdvel por auxiliar nas atitudes de mudanga
de um pais. Invisiveis por que seus escritos, que poderiam ajudar a solucionar
muitos problemas, estdao guardados, sdo pouco lidos. Se for dada a opgao das
alternativas, que sejam apresentadas. Percebe-se que as politicas educacionais nao
bem pensadas, planejadas, implementadas e avaliadas, trardao outros problemas
que tornardo mais dificeis as solu¢oes pensadas primeiramente. Santos (2010,
p. 51) afirma que os problemas que se referem as politicas educacionais ocorrem
devido a uma cultura politica de passividade civil (contrdria a participagao
popular), em que a sociedade civil no se mostra organizada o bastante para que
a perspectiva assumida nos documentos no que tange a sua efetivagao, seja levada
a cabo pela sociedade.

Mas como pode a sociedade civil se organizar diante da morte anunciada
do Estado? E possivel? Certamente que sim. Para melhor compreensio, faz-
se necessirio saber que existem forgas externas que inviabilizam esta melhor
organizagdo interna. A globalizagao bem como as decisdes que se tomam com
base na hegemonia deixard sempre um rastro de desigualdades, fato este que
impossibilita um olhar para os problemas de menor propor¢ao gerados nos seio
das comunidades e que contribuem para gerar outros, bem maiores. Quando

estes alcangam o nivel macro, torna-se dificil a sua resolugao impossibilitando
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uma solugdo mais justa, igualitdria, em que se gasta menos dinheiro obtendo
melhores resultados. Assim, a verdadeira politica de transformagao até pode
ocorrer, desde que os projetos e programas voltados para a educagio, e em outras
dreas, sejam realizados verdadeira e coletivamente.

Esta nunca foi tarefa ficil e nem o serd. Nio resta divida que existem certas
amarras que prendem o Estado na execu¢io de seu verdadeiro papel. Afonso
(2003, p. 39) vai dizer que uma das caracteristicas das politicas neoliberais tem
sido a promog¢io de mecanismos de mercado no interior do espago estrutural
do Estado, liberalizando e promovendo pressoes competitivas entre servigos,
transformando os utentes em clientes, privatizando, adotando instrumentos e
principios de gestao baseados na racionalidade instrumental e subordinando os
direitos sociais as légicas de eficiéncia e eficicia. Mesmo diante deste cendrio,
o dito ndo significa necessariamente a diminui¢do do poder de intervencio do
Estado. Nestas dimensées, grande destaque merece a territorializagao, na busca
por medidas socioeducativas que corresponsabilizem a todos, uma vez que os
interesses sao comuns, na tentativa de viabilizar estruturas no macro campo para
politicas educativas locais, o que também ¢ mencionada por Afonso (2003, p. 40).

Por sua vez, Freire (2011) manifesta em seus escritos que o homem nio
deve perder aquilo que é genuinamente humano, na busca por solugées dos
problemas. Na verdade, todo avango adquirido com a modernidade deveria ter
feito os humanos melhores, mas nio foi bem isso que aconteceu. E complementa
que “mudar ¢ dificil, mas possivel”. Carbonari (2011, p. 44) completa as ideias
de Santos e Freire ao afirmar que “a inviabilizagao da produgio e da reproducio
da vida se manifesta nos altissimos graus de desigualdades e na pobreza insidiosa
aos quais se submetem milhoes de pessoas, afetando de forma mais dura a negros,
mulheres e jovens, entre outros grupos”. Bancos arrecadam bilhoes de reais e
muitas cidades brasileiras continuam a viver na miséria, muitos moradores nao
tendo sequer o que comer.

Ter o direito & cidadania para a0 menos equacionar estes e outros problemas,
¢ um bem que precisa antes de tudo ser conquistado, uma vez conquistado, deve-
se zelar pela garantia dos mesmos e sustenta-los enquanto sujeitos de direitos,
responsdveis por seus deveres. Se apoiados no pensamento de Locke, a partir das

reflex6es de Palma Filho (1998, p. 103-105), compreende-se que a desigualdade
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material ¢ perfeitamente coerente com o principio liberal de que os individuos
nao sio iguais em talentos e capacidades, dai decorrendo naturalmente eles nao
poderem ser iguais em riquezas.

Deste modo, a elaboragao, a implementacio e avaliagio dos programas
voltados para a educagdo é um processo que deve envolver a todos os que dele
fazem parte. Arrecthe apud Rico (2009, p. 30-32) afirma que na verdade, nas
avaliacoes de efetividade, a maior dificuldade estd centrada na forma como
acontecem as politicas educacionais, ou seja, na metodologia que nio consiste
precisamente em distinguir produtos de resultados. De fato, a principal
dificuldade metodolégica consiste precisamente em demonstrar que os resultados
encontrados (sejam eles no sentido de sucesso ou de fracasso) estao causalmente
relacionados aos produtos oferecidos por uma dada politica sob andlise.

Assim, Elisa Reis apud Arrecthe (2003, p. 9), vai defender a necessidade
de a comunidade de pesquisadores da drea orientar-se no sentido de explicitar os
pressupostos tedricos que sustentam suas andlises. Diz ainda que a comunidade
académica tem muito a contribuir desde que nio fique apenas na andlise
de sucesso ou fracasso. Para alguns autores, a escola é o ldcus privilegiado de
constru¢do do conhecimento frente ao respeito as diferencas. Nas palavras de
Gadotti (2005), o conhecimento serve primeiramente para nos conhecer melhor
a nds mesmos e todas as nossas circunstincias. Serve para conhecer o mundo.
Serve para adquirirmos as habilidades e as competéncias do mundo do trabalho;
serve para tomar parte nas decisoes da vida em geral, social, politica, econdmica.
Serve para compreender o passado e projetar o futuro. Finalmente, serve para nos
comunicar, para comunicar o que conhecemos, para conhecer melhor o que ji
conhecemos e para continuar aprendendo.

As palavras de Gadotti trazem a reflexdo a partir do local, o que pode
apresentar a riqueza de uma cultura brasileira ainda desconhecida para muitos.
O Programa Mais Educagao, objeto deste estudo, teria melhores resultados
se fossem feitos estudos e projetos a partir das condigées locais, ou seja, traria
um bem comum local desde que houvesse interesse publico e colaboracio da
sociedade. Estruturado da forma que este vem sendo desenvolvido, os objetivos
que se propde ao desenvolver, um programa como este traz beneficios, mas nio

os esperados.
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Assim, as politicas educacionais pensadas a partir do local podem constituir
um poderoso instrumento capaz de provocar profundas mudangas na sociedade.
Santos (2010, p. 104) propde “uma racionalidade cosmopolita que, nesta fase
de transigao, terd de seguir a trajetdria inversa: expandir o presente e contrair o
futuro. S6 assim serd possivel criar o espago-tempo necessirios para conhecer e
valorizar a inesgotdvel experiéncia social que estd em curso no mundo de hoje.
Em outras palavras, sé assim serd possivel evitar o gigantesco desperdicio da
experiéncia de que sofremos hoje em dia”. O tépico a seguir apresentard alguns
elementos da realidade da Comunidade Remanescente Quilombola Mesquita
e como ¢ a Escola Braga I, que oferecia o programa Mais Educacao, e por que

deixou de executi-lo.

2 — A comunidade remanescente quilombola e a escola local

Nas pdginas a seguir, informagdes sobre vida e a sabedoria das pessoas que
moram na Comunidade Remanescente Quilombola Mesquita, situada a
aproximadamente 48 km da Capital Federal serdo o norte para a andlise do
programa que é adotado para a Escola Braga I. Muito antes do inicio de Brasilia,
nas proximidades de Santa Luzia, hoje chamada de Luzi4nia (GO), havia uma
fazenda chamada Mesquita, cujo proprietdrio resolveu doar parte das terras
para trés escravas da Fazenda Mesquita, hd mais de 200 anos. Assim formou-
se o povoado que durante muitos anos permaneceu isolado vivendo ao modo
tradicional, em que tudo era produzido pela comunidade.

Hoje muitos quilombolas que fazem parte do povoado conseguiram
recentemente seu reconhecimento como Area Remanescente de Quilombo. A
distdncia do povoado e a Cidade Ocidental sio de apenas 8 km. Muitas familias
quilombolas cultivam marmelo — com o qual é produzido um doce tradicional
da regido, além de goiaba, laranja, cana de agticar, mandioca. A comunidade
conta também com uma pequena inddstria artesanal de marmelada e goiabada.
No artesanato os quilombolas produzem caixinhas, biscoitos e tapetes, que sio
comercializados em feiras na cidade. As festas sio comemoradas com a danca

Catira, danca tradicional de Goids.
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A Comunidade Remanescente Quilombola — Mesquita além dos tépicos
supracitados apresenta a0 mundo sua cultura e religido. Deixa como legado
para as geracoes vindouras aquilo que ¢é essencial a vida humana aquilo que sao
caracteristicas préprias de um povo, que sofrido, nunca deixou de apreciar as
belezas da mée natureza. E vida estampada na alma que carrega no brago de uma
enxada aquilo que as novas geragdes tem esquecido com o uso de tecnologias e
diversos outros atrativos. Acreditam na vida e defendem-na com alma viva que
vibra, canta, encanta e celebra.

O sentimento mais intenso e profundo proporcionado por este estudo, no
convivio com as pessoas da Comunidade Remanescente Quilombola Mesquita é
a belissima can¢io de vida, que entoam com os diferentes e variados ritmos que
a existéncia e a condi¢ao humana imprimem no decorrer dos anos e dos tempos.
Este povo que, silenciosa, misteriosa e soberanamente percorreu, por milénios,
caminhos sofridos desde a época da escravidao, longe do mundo do homem
branco, que guarda na mente, no coragio e na memdria, segredos da sabedoria
da vida, que hoje sente constantemente a presenca solitdria e ameagadora de uma
humanidade que se recusa, por principio, a ceder-lhes o espaco que é seu por
direito, para continuar a seguir a vida e lhes nega a construgao do futuro, para
continuar a busca de seus préprios caminhos, de projetar seu proprio destino e
a oferecer a sua valiosa contribuicdo na transformacio da civilizagao brasileira.

Urge, no entanto, solicitar aos legisladores e governantes do pais que zelem
pelo respeito ao ritmo da caminhada do povo da Comunidade Remanescente
Quilombola Mesquita e que nio permitam a destrui¢do e elimina¢io de mais
um povo, que nao quis percorrer os ‘avangos da atualidade, mas que sabe ensinar
a descobrir os caminhos para a dignidade da pessoa humana e o respeito aos
direitos das outras pessoas. Este estudo passa a ser um apelo para que todos
os coragoes brasileiros estejam unidos em prol do direito a cidadania brasileira
e o respeito a cultura que é imensamente rica, porém, que contrasta com as
desigualdades sociais de uma nagdo. Os pobres, os indigenas, os quilombolas,
que sao os mais agredidos e deixados 2 margem, na maioria das vezes, vitimas do
sistema capitalista, afirmam que os novos ricos, os atuais senhores dos destinos
da humanidade de ontem, de hoje e de amanha podem e devem fazer a diferenca.

E preciso ter coragdes que saibam vencer os preconceitos e a intolerAncia
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social e racial e possam direcionar caminhos que levem ragas e cores a se
tornarem mais espléndidas na terra brasileira. A Comunidade Remanescente
Quilombola Mesquita continuard a entoar seus cantos, nas noites calmas, e seus
ritmos podem ajudar a buscar o caminho da justi¢a e da paz que tanto se procura.
Convém saber que conhecer este povoado ajuda a respeitar seu mundo cultural,
a incentivar suas iniciativas e a abrir espacos fisicos, sociais, culturais e religiosos
para o Brasil de hoje e de amanha.

E com base nestas reflexdes que a Escola Municipal Braga I, hoje com
aproximadamente 450 alunos, trabalha a questdo educacional. Escola simples,
com pouquissimos recursos, situada no centro da comunidade, organizada a
partir da Secretaria de Educagio local, tem muito a apresentar ao mundo sobre
o que realmente é e o que tem. Hoje conta com uma equipe de professores e
funciondrios municipais muito envolvidos, com uma dire¢do comprometida que
busca solu¢des para os problemas. Quando o assunto é a questio da Educacio
Integral, mais especificamente o Programa Mais Educagio, a Escola Braga I nao
oferece a estrutura fisica que é almejada para a realizagio do mesmo. Executou
o0 programa por aproximadamente um ano e deixou de oferecé-lo justamente por
falta de infraestrutura. Neste sentido, é importante destacar o que o art. 208,
pardgrafo VIII da Constituicao Federal assegura ser preciso haver atendimento
a0 educando, no ensino fundamental, através de programas suplementares
de material diddtico-escolar, transporte, alimentagdo e assisténcia a satde. O
terceiro e ultimo tépico da reflexdo apresenta em linhas gerais como o programa

foi organizado.

3 - 0 Programa Mais Educacao enquanto politica educacional
no Quilombo

O que de fato é motivo de investigagio é o olhar para as politicas publicas
educacionais voltadas para a educagio quilombola. Dados do Ministério
da Educagao vao dizer que para elevar a qualidade da educagio oferecida as
comunidades quilombolas, o Ministério da Educagao oferece, anualmente [grifo

nosso], apoio financeiro aos sistemas de ensino. Os recursos sdo destinados a
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formagio continuada de professores para dreas remanescentes de quilombos,
ampliagdo e melhoria da rede fisica escolar, produc¢do e aquisi¢do de material
diddtico.

Um levantamento feito pela Fundagao Cultural Palmares, de acordo com o
Ministério da Cultura, aponta a existéncia de 1.209 comunidades remanescentes
de quilombos certificadas e 143 dreas com terras jd tituladas. Estudos vao confirmar
que a situagdo dessas localidades demonstra que as unidades educacionais estao
distantes das residéncias dos alunos e as condig¢oes de infraestrutura sao precérias,
geralmente construidas de palha ou de pau-a-pique. Existe ainda a escassez de
dgua potdvel, e as instalagoes sanitdrias sio inadequadas.

Ainda por intermédio de dados do préprio Ministério, a maioria dos
professores nao ¢ capacitada adequadamente e o nimero ¢ insuficiente para
atender a demanda. Em muitos casos, uma professora ministra aulas para turmas
multisseriadas. Poucas comunidades tém unidade educacional com o ensino
fundamental completo. Escolhido para esta andlise a partir das reflexdes nos
estudos de pesquisa da academia, o Programa Mais Educagao, coordenado pelo
governo federal, merece estudos mais aprofundados no que tange ao cumprimento
do dever e também nas bases de sua elabora¢io. De acordo com dados do
Ministério da Educa¢ao e do Conselho Municipal de Educagio de Cidade
Ocidental, o Programa Mais Educagao, criado pela Portaria Interministerial n°
17 de 24 de abril de 2007 ¢ homologado em decreto n° 7.083 de 27 de janeiro
de 2010, aumenta a oferta educativa nas escolas publicas por meio de atividades
optativas que foram agrupadas em macro campos, como acompanhamento
pedagdgico, meio ambiente, esporte e lazer, direitos humanos, cultura e artes,
cultura digital, prevencao e promogio da saide, educomunicagio, educagio
cientifica e educagao econdmica.

O Programa Mais Educacio, com bases no documento Passo-a-Passo (2007,
p.7) trata-se da construgio de uma aglo intersetorial entre politicas publicas
educacionais e sociais, contribuindo, desse modo, tanto para a diminui¢io das
desigualdades educacionais, quanto para a valoriza¢do da diversidade cultural
brasileira. De acordo com os Documentos de Referéncia, a iniciativa é coordenada
pela Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagio e Diversidade (Secad/

MEC), em parceria com a Secretaria de Educagio Bdsica (SEB/MEC) e com as
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Secretarias Estaduais ¢ Municipais de Educagdo. Sua operacionalizacio ¢ feita
por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), do Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacio (FNDE). Estes mesmos documentos de
referéncia fazem, dentre outros, apontamentos sobre a necessidade da vinculagao
ao capitulo IV da ECA (Estatuto da Crianca e do Adolescente) por que além de
garantir do direito a educagio, no art.® 53 este diz que a crianca e o adolescente
tem direito a educacdo, visando o pleno desenvolvimento de sua pessoa... O
programa visa fomentar atividades para melhorar o ambiente escolar, tendo
como base estudos desenvolvidos pelo Fundo das Nag¢oes Unidas para a Infincia
(UNICEF), utilizando os resultados da Prova Brasil. Nesses estudos destacou-
se 0 uso do “Indice de Efeito Escola — IEE”, indicador do impacto que a escola
pode ter na vida e no aprendizado do estudante, cruzando-se informagées
socioecondmicas do municipio no qual a escola estd localizada.

As atividades para melhorar o ambiente escolar, de acordo com o passo-a-
passo que ¢ um instrumento do programa, sio: pintura, ténis, acompanhamento
pedagégico, inclusao digital, danga, rddio escolar, percussio, judd, jornal
escolar e teatro. O programa foi demarcado inicialmente para atender, em
cardter prioritdrio, as escolas que apresentam baixo [ndice de Desenvolvimento
da Educacio Bdsica (Ideb), situadas em capitais e regioes metropolitanas. As
atividades tiveram inicio em 2008, com a participa¢ao de 1.380 escolas, em 55
municipios, nos 27 estados, para beneficiar 386 mil estudantes. Em 2009 houve
a amplia¢io para 5 mil escolas, 126 municipios, de todos os estados e no Distrito
Federal, com o atendimento previsto a 1,5 milhio de estudantes, inscritos pelas
redes de ensino, por meio de formuldrio eletrénico de captagio de dados gerados
pelo Sistema Integrado de Planejamento, Or¢amento e Financas do Ministério
da Educacio (Simec). Em 2010, a meta era atender a 10 mil escolas nas capitais,
regides metropolitanas — definidas pelo IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia
e Estatistica) — e cidades com mais de 163 mil habitantes, para beneficiar trés
milhées de estudantes.

De acordo com a resolugio n° 43 de 14 de outubro de 2008, para o
desenvolvimento das atividades, o governo federal a partir do FNDE (Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagio) em seu art. 2, pardgrafo 1°, inciso II,

que diz que em se tratando de recursos de custeio, os repasses as escolas publicas
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que desenvolvem atividades de educagido integral, no que tange o incremento
financeiro correspondente a R$ 20.000,00 (vinte mil reais) que ¢ depositado em
parcela tUnica na conta corrente da Unidade Executora e que este servird para
aquisicao de material e contratagdo de servicos para a realizagao de pequenas
reformas nas edificagbes escolares voltadas a adaptacio de espacos a fim de
possibilitar a instalagao de duchas e chuveiros, reparos e melhorias em quadras
esportivas, bem como sua utilizagao como vestidrios, salas temdticas e refeitdrios.

Estes recursos, na unidade estudada, serviram também para ressarcimento
de monitores, materiais de consumo e de apoio segundo as atividades. As escolas
beneficidrias também recebem conjuntos de instrumentos musicais e rddio
escolar, dentre outros; e referéncia de valores para equipamentos e materiais que
podem ser adquiridos pela prépria escola com os recursos repassados. Didlogos
com o Secretirio Municipal de Educac¢io vio confirmar que o Programa
Mais Educacio é operacionalizado pela Secretaria de Educagiao Continuada,
Alfabetizagdo e Diversidade (Secad), em parceria com a Secretaria de Educagao
Bésica (SEB), por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE) do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagio (FNDE) para as escolas
prioritdrias. As atividades fomentadas foram organizadas por macro campos
denominadas: acompanhamento pedagdgico, meio ambiente, esporte e lazer,
direitos humanos em educagdo, cultura e artes, cultura digital, promogao
da satde, educomunicagao, investigacio no campo das ciéncias da natureza,
educa¢io econdmica.

No ano de 2011, quando o programa aconteceu na Escola Braga I, este
foi desenvolvido em uma chdcara préxima, cujo valor de aluguel, segundo
didlogo com o Secretdrio Municipal de Educacio, estava em torno de R$
4.000,00 (quatro mil reais). Neste programa foram desenvolvidas atividades de
Ecoturismo, Karaté, Capoeira, Videos, Filmes e Inglés. O Secretdrio Municipal
de Educagio afirmou que a falta de estrutura prejudicou muito o andamento do
trabalho, que muitas atividades eram desenvolvidas em espacos improvisados e
préximos a localidade. Era enviado um valor de aproximadamente R$ 5.000,00
(cinco mil reais) para pequenas reformas de salas.

O programa era executado no contra turno, nao ultrapassando duas horas

didrias. Participavam do projeto entre 120 e 150 criangas ¢ adolescentes. Para
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a execug¢do do projeto, a escola recebeu o valor de R$ 15.000,00 (quinze mil
reais) para outras finalidades e para o pagamento de aproximadamente cinco
monitores. Na parte pedagdgica a énfase no reforco escolar foi nas disciplinas
de Portugués e Matemdtica. O Secretdrio de Educagio em exercicio na época
afirmou ainda que se pode observar mudangas concretas até no comportamento
dos alunos “mais dificeis”, porém, que a real falta de estrutura prejudicou todo
o trabalho. Chama atengdo o que consta no documento para a execugio do
programa dentre outras questdes, a infraestrutura: “O espago fisico da escola
nio ¢ determinante para a oferta de Educagio Integral”. O reconhecimento de
que a escola ndo tem espaco fisico para acolher as criancas, adolescentes e jovens
nas atividades de Educacio Integral nao pode desmobilizar. “O mapeamento de
espagos, tempos e oportunidades ¢é tarefa que deve ser feita com as familias, os
vizinhos, enfim, toda a comunidade.”

Neste ponto faco ferrenha critica a esta forma de pensamento. Ensina-se
planejamento nas universidades, cobra-se para que o professor saiba fazé-lo e o
minimo de infraestrutura nao é levando em conta? Como assim? Esta parte do
estudo se apoia nos escrito de Guimaraes —losif (2009, p. 14) quando diz que:
entre as precariedades mais gritantes estd o instrucionismo que revela ironias
dolorosas. Entretanto em cena a nova LDB, em 1996, os dias letivos foram
aumentados para 200, sem qualquer efeito perceptivel. Pior que isso, ocorreu,
em 1999, a maior queda relativa dos dados do Sistema Nacional de Avaliagio
Bésica (SAEB), provavelmente por conta do aumento dos dias letivos. Os dados
sugerem que, aumentando o que é ruim, possivelmente fica pior. [...] O que deve

ser aumentado ¢ a aprendizagem.

Consideragoes finais

Indimeras sao as possibilidades que a elaboracio das politicas e programas
educacionais podem gerar para a sociedade ainda mais se, quem as elabora e
define, sejam pessoas que estejam nos antenadas aos lugares em que a possivel crise
dramdtica conforme redigida em seus documentos oficiais, se instalou. Isto nio

significa dizer que estas pessoas nio tenham capacidade de executar o programa,
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porém, cada realidade exige um olhar diferenciado. Na verdade, existe um
grande abismo entre o que estd escrito nas bases do programa Mais Educagao
e o que ¢ de fato realizado. O passo-a-passo, instrumento desse programa, do
mesmo modo, a portaria interministerial e demais documentos apontam para
uma solugio que deveria ser mais bem estruturada. Um programa anteriormente
planejado, por outras pessoas, que nao sio as daquela escola ou comunidade, bem
como num raio muito maior em termos de Brasil, nao respeitard nunca a cultura
local, haja vista que existem especificidades. Porém, deve-se compreender o que a
sociedade entende por Educagao Integral.

Educagao Integral significa atividades no contra turno para retirar criangas
e adolescentes das ruas por que seus pais estao trabalhando e elas ndo tém com
quem ficar? Ou entende-se por Educagao Integral aquela que é voltada para a
formagio do cardter, dasboasatitudes, da éticae da moral, que zele prioritariamente
pelo conhecimento como chave fundamental para que as pessoas nio sejam
submissas?  Se este ultimo for o nosso entendimento sobre Educagao Integral,
isto significa dizer que nao ¢ o aumento da quantidade de horas, atividades, dias
letivos e outros quesitos que vao subsidiar melhor qualidade. Na verdade, se
estivermos vinculando quantidade (aumento de dias, horas, atividades) ao invés
da qualidade, a maior parte dos programas tenderd ao fracasso. Convém neste
interim, nio o aumento do mencionado, mas acbes concretas, bem estruturadas
e principalmente anteriormente bem planejadas.

Isto significa dizer que ndo basta que politicas e programas educacionais
sejam anteriormente planejados por uma minoria, quando é a maioria que sente
o impacto destes, muitas vezes nao trazendo o beneficio que é esperado. Sendo
todos corresponsdveis cabe participar também da tomada de decisoes, conforme
afirma Conde (2001): “Para ganhar relevincia, o problema a ser solucionado
geralmente atende a algumas condigdes, a saber: seja do interesse do governo
eleito [grifo nosso] e/ou seja, capaz de mobilizar agoes e grupos externos; resulte
de uma crise que demande solugdo mais imediata sem aumentar o problema;
seja resultado do aproveitamento de uma janela de oportunidade que pode ser
derivada de uma crise, de uma situagao dramdtica ou da abertura de espago sobre
um tema que antes nao se apresentava’.

Nio se pode permitir que os problemas cheguem a tal estdgio uma vez
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que € possivel, em tempo, organizar alternativas para sua solugdo. Se planejar
¢ antecipar agoes para se atingir determinados objetivos, logo, os programas tao
bem estruturados ortogréfica e logisticamente nio conseguirdo os resultados
esperados quando foram propostos, porque simplesmente impostos de cima
para baixo, pouco analisam a real situacdo das escolas para a recep¢io destes
programas. Cabe aos académicos oferecer-lhes alternativas, que estes sejam
escutados. Os problemas locais que trazem os rastros das desigualdades
impossibilitam um olhar para os microproblemas, por sua vez geradores dos
problemas em grau macro. Quando estes alcangam o nivel macro, tornam tio
dificeis suas resolugoes que impossibilitam solu¢des mais justas, igualitdrias, que
se faca gastar menos dinheiro e se que tenham melhores resultados.

As politicas educacionais pensadas a partir do local pode ser um poderoso
instrumento capaz de provocar profundas mudancas na sociedade. Porém, ¢é
preciso reconhecer as particularidades de cada comunidade. Isto vai exigir de
toda equipe de planejamento de politicas educacionais um esfor¢o bem maior na
tentativa de compreender o caminho para se obter melhores resultados. As vezes,
o que ¢ importante para uma determinada cidade e uma determinada escola,
nao o ¢ necessariamente para a outra. Os dados apresentados confirmam que
unidades educacionais nio tém sequer o bdsico para as suas atividades didrias,
o que dizer entdo de local especifico para a prdtica de ténis, judo, teatro e assim
por diante. Algumas escolas ficam distantes das residéncias dos alunos e as
condi¢oes de infraestrutura sio precdrias, geralmente construidas de palha ou de
pau-a-pique. Existe ainda a escassez de dgua potdvel, e as instalagdes sanitdrias
sao inadequadas.

Pela Portaria Interministerial n® 17/2007, o Programa Mais Educagio
aumenta a oferta educativa nas escolas putblicas, porém, deixa de priorizar o que
de fato ¢ importante. Se a escolha das escolas para a realizagao do programa
¢ demarcado inicialmente para atender, em cardter prioritdrio, as escolas que
apresentam baixo Indice de Desenvolvimento da Educacio Biésica (Ideb), entio
a prioridade deve ser dar énfase ao ensino e melhor compreensio por parte de
nossas criangas e adolescentes na Lingua Portuguesa e Matemdtica, e nao a pritica
de ténis e judd! O programa nio deixa de fomentar atividades para melhorar

o ambiente escolar, pois foi estruturado a partir de estudos desenvolvidos pelo
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Fundo das Nagées Unidas para a Infincia (UNICEF), utilizando os resultados
da Prova Brasil, porém a prioridade deve ser a qualidade do ensino e a melhoria
da estrutura das escolas. Falta as escolas o essencial!

Assim, dentre vdrias outras situacodes, escolas beneficidrias recebem
conjuntos de instrumentos musicais (que nio custam pouco) e rddio escolar,
dentre outros, e ¢ sabido por todos, que muitos estio encaixotados, guardados
dentro de suas caixas sem seu devido uso. Nao basta colocar a culpa no diretor
afirmando que ele nao o faz. O que ¢é preciso é um redimensionamento a partir
da localidade. No caso da Escola Braga I, primeiro banheiros, condicoes de
trabalho, espagos adequados, para depois pensar um programa e que de fato
esteja nas raizes daquela comunidade.

Por fim, ficam as consideragoes para que as decisdes em nosso pais sejam
tomadas de modo coletivo. Ideias recém-noticiadas na TV Camara apresentava
uma proposta ao Congresso Nacional de modo que as pessoas pudessem participar
das decisoes do pais. Entre elas estava a votagdo de decisoes pela internet e pelos
meios de comunicagio. Se esta ideia vigorar, quem sabe, num futuro préximo nio
sejam os sujeitos os responsdveis por tomarem as decisoes que julgarem melhor
para as suas cidades? E preciso, no entanto, saber usufruir da oportunidade
com responsabilidade, caso esta ideia venha a se concretizar. Enquanto isso
nao acontece, pode-se acompanhar a implementacio de programas e politicas
educacionais e ao fazé-lo pode-se avaliar este mesmos programas. Agora o que
nao se pode ¢ criticar por criticar quando se estd de um lado e nao fazer nada

quando se estd do outro.
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Capitulo 14

A GESTAO DE RECURSOS DESCENTRALIZADOS
EM UMA ESCOLA PUBLICA DO DISTRITO
FEDERAL E SUA CONTRIBUICAO PARA A

AUTONOMIA ESCOLAR*

Roséingela Rodrigues Trindade™

Introducao

O direito a educagio, elencado como primeiro na Constituigao de 1988 (BRASIL,
1988) pode ser visto como resultado de lutas sociais que marcaram o processo de
formulacio e promulgagio da Carta Magna no final da década de 1980.

Para que este direito fosse uma realidade efetiva com recursos financeiros
destinados 2 sua manutengao, a CF/1988 traz a vinculagiao constitucional de

recursos. Em seu artigo 212 estabelece as fontes vinculadas de recursos para a

49  Este trabalho ¢ parte da Dissertagio de Mestrado da autora, defendida em dezembro de 2015.
50 Mestra em Educacio pela UCB — email: rosa-rt@hotmail.com
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educagio, os percentuais de receitas de impostos da Unido, estados, municipios e

do Distrito Federal a serem aplicados no setor educacional:

A Uniao aplicard, anualmente, nunca menos de dezoito, e os estados,
Distrito Federal e os municipios vinte e cinco por cento, no minimo, da
receita resultante de impostos, compreendida a proveniente de transfe-

réncias, na manutencio e desenvolvimento do ensino (BRASIL, 1988).

Ainda no referido artigo sido definidas outras fontes de recursos para
programas suplementares a2 educagio, como os provenientes de contribuigoes
sociais’ e, mais especificamente, o saldrio-educagio, uma contribuicio social
recolhida das folhas de pagamentos das empresas, no valor de 2,5%, para
manutengio e desenvolvimento do ensino.

Além disso, foi estabelecido por Emenda Constitucional (EC) n° 59
(BRASIL, 2009), que o percentual de recursos apresentado no texto do Plano
Nacional de Educacio (PNE) integra o financiamento do setor educacional, o
que nio permitiu possibilidade de veto do Poder Executivo quando da aprovagao
do novo PNE, mediante a Lei n® 13.005/2014 (BRASIL, 2014) em relacio a esse
tema.

Ao abordar a temdtica do financiamento da educac¢io no Brasil, este estudo
tem como objetivo identificar os limites e possibilidades da gestao de recursos
descentralizados em uma escola piblica de ensino médio do Distrito Federal
(DF) e seus reflexos na construgio da autonomia escolar. A partir das politicas
neoliberais, foram desenvolvidas agdes que viabilizaram a descentralizagao
administrativa e financeira dos sistemas de ensino. Em ultima andlise, das
préprias escolas publicas.

Como metodologia utilizou-se o estudo exploratério de natureza qualitativa,
constituindo um estudo de caso. As técnicas de coleta de dados foram entrevistas
e andlise de documentos, sendo que para a interpretagio dos dados usou-se a
andlise de contetdo.

O financiamento da educagdo no Brasil é objeto de preocupagio, tanto do

setor politico dirigente, quanto da sociedade em geral. A garantia de recursos

51 A carga tributdria no Brasil ¢ constituida por impostos, taxas e contribuigoes.
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necessdrios e a sua administragao podem refletir diretamente em indicadores de
qualidade como também na melhoria das condi¢des de ensino e na concretizagio
da gestao democritica da escola publica.

Em uma visao mais aprofundada, a questdo da descentralizagao de recursos
para serem administrados diretamente pelas equipes gestoras das escolas publicas
mostra-se relevante, tanto para a construgao da gestao democritica, quanto em

possibilitar melhores condigoes de administragio das institui¢oes de ensino.

A descentralizacdo da gestao financeira das escolas publicas

A ideia de descentralizagdo estd incorporada as reformas na educagéo brasileira e
de outros paises latino-americanos nesse periodo. Paises periféricos, no contexto
do capitalismo internacional, tiveram de fazer adapta¢ées as suas realidades
internas para manter os recursos advindos de organismos multilaterais como o
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e Banco Mundial.

Segundo Altmann (2002), a influéncia do Banco Mundial e do BID na
politica macroecondmica brasileira se fez sentir em diversos setores, entre eles a
educagao. Durante o governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), as
reformas educacionais, geradas no contexto de lutas sociais nos anos 1980, foram
direcionadas para atenderem as recomendagdes daquelas instituigoes financeiras
internacionais.

Apoiando-se na introdugio de mecanismos gerenciais na gestao educacional,
a reforma empreendida pautava-se na ideia segundo a qual o sistema educacional
brasileiro necessitava de eficiéncia e eficicia em seus processos internos.
Assim, mantendo as orientagdes dos organismos multilaterais, de acordo com
Shiroma, Garcia e Campos (2011), a resolugio da crise educacional implicava
na descentralizagdo das atividades para as escolas e no desenvolvimento de
instrumentos eficazes de avaliagao dos resultados, bem como a responsabilizagao
de todos os atores envolvidos.

Conforme Yanaguita (2010), o financiamento foi o nicleo das preocupagdes
na construgio das reformas educacionais no Brasil, por ser considerado aspecto

central na constru¢io das politicas educacionais; assim, mudangas importantes
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foram implementadas nos padroes de financiamento e da gestdo financeira da
educagido, sendo a descentralizacio o referencial do novo modelo de gestao
financeira das escolas publicas.

De acordo com Souza (2006, p. 251-252), “foi incentivada a prioriza¢io
de mecanismos de financiamento local, articulando — no Ambito da instituicao
escolar — um modelo de gestdo escolar e mecanismos de administragao de
problemas do campo financeiro, produzindo uma forma diferente de lidar com
essa questao para boa parte das escolas brasileiras”.

Ainda segundo Souza (2006), as metas previstas seriam o fortalecimento
do regime de colaboracio entre os diversos sistemas de ensino e a ratificagdo do
que estd previsto no artigo 15 da Lei n® 9394/1996, Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educagio Nacional (BRASIL, 1996), ou seja, a “autonomia de gesto financeira”.

Historicamente o processo de descentralizagio da educacio no Brasil
¢ anterior a propostas de organismos multilaterais. Em 1834 o Ato Adicional
repassou as provincias brasileiras a tarefa de gerenciar os seus sistemas de ensino,
ficando a cargo do governo imperial da época a educacio superior e o ensino
secunddrio.

Anisio Teixeira foi um grande defensor da descentralizacio e da autonomia

da escola publica. Segundo ele,

a escola de formagio do brasileiro, nio pode ser uma escola imposta pelo
centro, mas o produto das condigdes locais e regionais, planejada, fei-
ta e realizada sob medida para a cultura da regido, diversificada, assim
nos seus meios e recursos, embora una nos objetivos e aspira¢des comuns

(TEIXEIRA, 1977, p. 37).

Teixeira defende a descentralizagao e a municipaliza¢io do ensino, pois “a
experiéncia dos paises mais bem sucedidos nesse empreendimento tem consistido
em confiar aos poderes locais a manuten¢io das escolas, auxiliando-os com
subsidios oriundos de outras ordens governamentais” (2005, p. 235).

Também se observa que a CF/1988, em seu artigo 211, estabelece o regime
de colaboragao entre os entes federativos visando minimizar as disparidades
regionais tipicas do pais, o que é reafirmado no PNE em vigor.

Em dltima andlise, a descentralizagao da gestao implementada nos sistemas
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de ensino do Brasil visa garantir a autonomia para os atores escolares tomarem
as decisoes necessdrias nos aspectos administrativos, financeiros e pedagégicos.
Aqui interessa, sobremaneira, a questao financeira e a forma como ela contribui
para o refor¢o da autonomia da escola.

Entende-se que a descentralizagio que se realiza nos sistemas de ensino
¢ relativa. Considera-se, no entanto, que nao poderia ser de outra forma, uma
vez que as escolas puablicas fazem parte de sistemas maiores, nio sio universos
isolados. Mas precisam manter ou mesmo construir identidade com a populagao
a qual atendem. Neste sentido, compartilha-se aqui com os ideais de Teixeira
(1977). A autonomia sendo uma das prerrogativas da descentralizacio, s6 se
efetiva com gestdo de recursos financeiros.

Faz-se necessdrio abrir perspectivas referentes ao que proporciona a
autonomia ¢ de que maneira as escolas publicas realizam essa autonomia.
Segundo Silva (2005), o conceito de autonomia estd relacionado a participacio,
envolvimento, autogestdo, descentralizacdo, ampliagao dos espacos de decisao,
divisao do poder de decisao, desburocratizagio, controle social etc. A ideia de
participagdo seria a mais significativa em relagdo a autonomia. Ao mesmo tempo
em que o governo prega a autonomia como modelo de gestdo para as escolas,
segundo a mesma autora, ele mesmo nao consegue ser autbnomo, uma vez que
constantemente se dobra aos ditames da economia internacional.

Considerando a autonomia financeira como o principal ponto do projeto
de descentralizacio, o Estado desenvolveu politicas puablicas de repasse de verbas
para as escolas, verbas estas que devem ser geridas pelos gestores escolares, com a
participa¢do de toda a comunidade escolar.

Além de considerar a descentraliza¢io como fim em si mesmo, a autonomia
passou a ser vista como férmula de qualidade no momento da construgio de
politicas publicas educacionais no Brasil nos anos 1990. A disponibilizacao
de recursos publicos conjugou-se com o incentivo a captagio pelas escolas de
recursos privados; em contrapartida, o controle central, por meio de rigorosas
prestacoes de contas, coloca a nogao de autonomia questiondvel.

Segundo a anilise de Santos (2006), a autonomia financeira da escola é um
importante mecanismo para garantir direitos e deveres de participacio de toda

a comunidade escolar, uma vez que viabiliza as condi¢oes materiais necessdrias
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para a efetivagio do projeto politico-pedagdgico da institui¢do. Santos (20006)
afirma que as medidas necessdrias para a garantia de efetivacdo de condigoes
autdbnomas de gestdo escolar implicariam em adequar os repasses de recursos
descentralizados as necessidades da escola, o que de fato nio ocorre.

Em outra anilise, Siqueira Janior escreve sobre a autonomia nao apenas
como resultado da descentralizacio de recursos, mas também como aprendizado
da democracia para todos os atores envolvidos, ou seja, a autonomia “é um
projeto que visa o nascimento de um poder instituinte para os seres humanos.
A descentralizagdo financeira é apenas uma pequena parte do processo maior de
assungao dos sujeitos de sua histéria” (2004, p. 111).

No sentido de atender a descentralizagao de recursos como mecanismo
facilitador da autonomia escolar, no Distrito Federal foi implantado, em 2007, o
Programa de descentraliza¢do administrativa e financeira (PDAF) para as escolas
publicas. A seguir, é apresentado este importante exemplo de politica publica de

descentraliza¢ao de recursos.

O Programa de Descentralizacao Administrativa e Financeira
(PDAF)

O PDAF foi instituido pelo Decreto n° 28.513, de 6 de dezembro de
2007 (DISTRITO FEDERAL, 2007), e veio a substituir o Programa de
Descentralizagao de Recursos Financeiros (PDRF). Visa garantir autonomia
para as escolas ptblicas administrarem, através de suas equipes gestoras, recursos

que sao repassados anualmente pelo Governo do Distrito Federal.

O PDAF estd intrinsecamente relacionado com a Gestio Compartilhada,
o modelo de gerenciamento das escolas publicas do Distrito Federal.
Assegura os meios para que os diretores e vice-diretores possam realizar,
com agilidade e com conformidade com as demandas e necessidades lo-
cais, acoes e atividades voltadas para a melhoria das condigées de funcio-
namento das escolas e do ensino. Constitui-se, portanto, num relevante
instrumento para a implementagao de politicas voltadas para a equidade
de acesso 4 educagio e a melhoria da qualidade de ensino. (DISTRITO
FEDERAL, 2007).
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Na aprovagio do Decreto que criou o programa percebe-se o seu pressuposto
norteador, qual seja, a garantia de autonomia a partir da disponibilidade dos

recursos descentralizados, como estd determinado no artigo 1°, pardgrafo nico:

A descentralizagio visa dar autonomia gerencial para a realizacio do pro-
jeto pedagdgico-administrativo-financeiro das institui¢oes de ensino e
das Diretorias Regionais de Ensino por meio do recebimento de recursos

financeiros do Governo do Distrito Federal e diretamente arrecadados.
(DISTRITO FEDERAL, 2008).

O Decreto em anilise, em seu artigo 5°, pardgrafo 1°, afirma: “Os recursos
do PDAF se destinam, supletivamente, & manutencio e ao regular funcionamento
das Instituicoes Educacionais e das Diretorias Regionais de Ensino, mantidas
pela Secretaria de Estado de Educac¢io do Distrito Federal” (DISTRITO
FEDERAL, 2008). A norma determina as possibilidade de gastos dos recursos
com a aquisi¢do de materiais de consumo (despesas correntes), aquisi¢io de
materiais permanentes (despesas de capital), realizagao de pequenos reparos nas
instalagdes da escola e contratagio de mao de obra para essas atividades. Quando
o Decreto foi instituido, cabia as institui¢oes educacionais o pagamento de suas
contas de dgua e esgoto, energia elétrica, telefonia e os servicos de internet banda
larga.

A necesséria constituicio de uma Unidade Executora (UEx) devidamente
vinculada 2 escola ¢ pré-requisito para o repasse dos recursos. Esta pode ser
a Associacio de Pais e Mestres (APM), Caixas Escolares ou outras entidades
similares. E necessirio, também, que a escola seja cadastrada no programa junto
a Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal (SEDF), através da UEx.

Destaca-se o que rezam os normativos em relagdo a origem dos recursos que
alimentam o programa em estudo. A Portaria n° 65, de 9 de junho de 2011, em

seu artigo 2°, estabelece:

os recursos alocados ao PDAF seriao consignados no Orcamento do
Governo do Distrito Federal, na parte relativa 8 SEDF, em programa or-
camentdrio préprio, sendo provenientes da receita ordindria do Tesouro
do DF (ROT), e da arrecadacio gerada pelo uso oneroso de espagos pu-
blicos ocupados por terceiros nas IEs e DRE, classificada como receita de
concessoes e permissoes (RCP) (DISTRITO FEDERAL, 2011).
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Portanto, espacos da escola como a cantina particular e o servico de
xerox tem a renda revertida para o PDAF; no entanto, os valores sio recolhidos
diretamente pelos permissiondrios ou concessiondrios ao Tesouro do DF
(DISTRITO FEDERAL, 2011).

O valor do repasse por escola é determinado pelo nimero de alunos
registrados no Censo Escolar do exercicio anterior, sendo possivel a realizacio
de acréscimos, de acordo com a variacio do nimero de alunos matriculados no
ano em curso.

A cada ano ¢ publicada uma Portaria para regulamentar a transferéncia de
valores descentralizados as escolas do DF. O controle interno dos gastos ¢ feito
pelo Conselho Escolar, que é entidade de poder deliberativo referente ao emprego
dos recursos repassados as escolas

A Portaria n° 134, de 14 de setembro de 2012, determina em seu artigo 14
as condig()es vigentes para o repasse de recursos, quais sejam, o encaminhamento
do processo de solicitagao de recursos e a pontualidade na entrega das prestagoes
quadrimestrais e da Prestagao de Contas Anual (PCA) referente aos exercicios
anteriores ao da solicitagio (DISTRITO FEDERAL, 2012).

As verbas que chegam em parcelas nas escolas cadastradas sao pré-vinculadas
a gastos determinados, uma parte devendo ser gasta com despesas correntes e outra
parte, com despesas de capital. As despesas correntes sdo, por exemplo, material
de papelaria, gds, contrata¢io de mio de obra para pequenos reparos, pagamentos
de servigos contdbeis, tarifas bancdrias, servicos gréficos e outros (DISTRITO
FEDERAL, 2012). As despesas de capital estdo relacionadas a “aquisi¢ao de
materiais classificados como permanentes e necessdrios ao desenvolvimento de
atividades administrativas e pedagdgicas estando em consonincia com o projeto
politico pedagégico” (art. 17, inciso 11, alinea a).

Segundo Suda e Ramos (2015), o PDAF deve ser visto nio apenas como
possibilidade de gasto, mas como fonte de investimento para a concretizagio
da proposta pedagdgica da institui¢do, reforcando a ideia de que o programa
contribui para a efetiva autonomia financeira da escola, sendo responsabilidade

dos gestores escolares bem administrarem seus recursos.
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O PDAF em acao: a gestao dos recursos em uma escola do DF

Para alcangar o objetivo determinado nesta pesquisa, ou seja, identificar os
limites e possibilidades da gestao do PDAF na constru¢io da autonomia escolar,
foram entrevistados o Gestor, o Presidente da UEx e mais trés professores, aqui
identificados como P1, P2 e P3. Além das entrevistas, foi realizada a andlise das
prestagdes de contas da instituigao nos anos de 2011 a 2014.

Considera-se importante destacar que a escola estd localizada na Regido
Administrativa n° II do DF, atende em trés turnos, tendo um quantitativo de
2.269 alunos matriculados, segundo o Censo Escolar/2015 (INEP, 2015).

Conforme dados apresentados pela Geréncia de Descentralizagio de
Recursos (Gedere) da SEDF, foram repassados a escola os seguintes valores: em
2011, R$ 147.563,76; em 2012 obteve-se o maior repasse do periodo, no valor
de R$ 229.826,50. Em 2013 nao foi realizado nenhum repasse 2 institui¢io e
em 2014 a escola recebeu R$ 74.701,89. Das prestacoes de contas realizadas pela
escola no periodo, apenas a de 2011 foi aprovada, sendo que as demais continuam
pendentes e passando por reformulagoes.

Averba do PDAF tem rigido controle e para sua utilizagao deve ser respeitado
o que determina a legislagdo com relagao a despesas de custeio e de capital. De
acordo com a entrevista do Presidente da UEx, a escola estd endividada e o
principal motivo seriam os atrasos nos repasses dos recursos do programa para a

instituicao.

(...) Como a verba sempre vem atrasada, o gestor ele passa a ser um gestor
de dividas, entdo as vezes a gente tem que construir uma prestagio de
contas que nio condiz 100% com a realidade, infelizmente ¢é isso né, o
governo nio cumpre o seu papel e prejudica né, como é que vocé ¢ gestor
sem recursos? Como ¢ que vocé administra com 36 mil metros quadra-
dos, 2.400 alunos sem verba, né? Entao fica muito complicado esse tipo
de acdo dentro da escola publica (...) (Presidente da UEx).

Outra dificuldade apontada pelo Gestor diz respeito a falta de publicidade
dos valores a serem repassados, bem como as datas em que serao efetivados estes
depésitos para a escola. O ideal, segundo o mesmo, seria iniciar o ano sabendo
quanto e quando receber o PDAF:
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O que seria ideal corretamente ...vocé ter logo a programacio do ano ante-
rior pela Camara Legislativa por exemplo, indicar qual é o valor destinado
no orcamento pro PDAF, j4 ter um levantamento disso pra que saia uma
portaria até o final do ano dizendo quanto cada escola vai receber isso du-
rante o ano, mesmo que nio chegue ali em janeiro, fevereiro, mas a escola
pode se programar encima daquilo né...

A realidade de atraso nos repasses do programa tem repercussio negativa
na manuten¢io da autonomia administrativa e financeira da instituicio, uma
vez que se ndo existe regularidade no repasse do PDAF a autonomia da escola,
tal como expée Santos (20006), fica comprometida muito mais do que pelos
determinantes da legislacio que criou o programa, que estipulam valores pré-
determinados para despesas de custeio e capital. O que ocorre é que o Estado
repassa responsabilidades sem, no entanto, garantir condigbes aos gestores
escolares de manter a escola funcionando de maneira adequada. Nao ¢ possivel
descentralizar sem repassar recursos suficientes (TEIXEIRA, 1977).

A suficiéncia dos recursos também ¢é questiondvel, como ¢ colocado na fala

dos professores:

As verbas prometidas geralmente nio chegam no prazo previsto, a mé-
quina precisa funcionar (...) Todo processo ¢ muito burocratizado, (...)
Enfim, pouco dinheiro e muita dor de cabeca (P1).

Em nivel maior, a soma ¢ muito baixa como investimento em educagio.
E considero o processo de prestagio de contas muito burocritico (P2).

(...) quando esse valor, insuficiente, chega na conta, nio hd mais dinheiro,
porque j4 foi consumido no fiado do cotidiano (P3).

Ainda assim, considera-se importante destacar que a politica de

descentraliza¢io de recursos nio foi avaliada de forma negativa pelos entrevistados.

Agora ¢ impressionante o quanto as verbas administradas pela escola elas
sao muito melhores aplicadas do que as verbas administradas pelo gover-
no, a gente pode dizer que a gente faz a mesma coisa a gente faz melhor

com 30% do que o governo gasta. (Presidente da UEx)

Eu acho que ¢ prioritdrio isso, atende sim a ideia é boa no sentido de que
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se a escola tem uma verba destinada, descentralizada pra que a escola se
mantenha. (Gestor)

(...) 0 bom uso dos recursos reflete na qualidade da rotina da instituigao.
Uma sugestdo de algum seguimento que ele vé atendida, gera satisfagio,
reconhecimento, sensagao de pertencimento (P1).

Assituacio que a escola viveu em 2013 e juntamente com ela, os comerciantes
locais que venderam na expectativa de que o PDAF iria ser depositado ao
final daquele ano, o que nio ocorreu, contribuiu para o questionamento em
relagio ao compromisso do Estado com a educagdo. Os gestores acabam tendo
que fazer arranjos, contrair dividas, eventualmente perder o crédito junto aos
comerciantes. No entanto, apesar dos limites impostos pelo atraso nos repasses,
o PDAF contribui para o refor¢o da autonomia escolar. E o que afirma o Gestor

escolar entrevistado.

A ideia ¢ boa no sentido de que se a escola tem uma verba destinada,
descentralizada pra que a escola se mantenha, isso ajuda na autonomia da
escola porque ela vai decidir ali... olha eu t6 vendo que preciso mexer na-
quela parte elétrica da escola, fazer uma manutencgio ali, entdo vocé tem
uma independéncia na verdade pra ir 14 e conseguir fazer e nao precisa
fazer toda uma documentag¢io burocrdtica pra enviar pra um determina-
do local pra que depois eles venham ver se é isso mesmo pra depois fazer
entdo nesse sentido vocé tem uma certa autonomia e independéncia de
que se a verba td 14 eu preciso apenas justificar e fazer com que a coisa faga
mais rdpido né, ela aconteca mais rdpido e as vezes até mais barato porque
vocé nio precisa nesse tipo de manutengao fazer uma licitagio ou algo
mais complicado, vocé pode fazer isso da forma mais simples, mais direta
né, com uma manutengio mais simples e que a gente teria condigoes de
fazer até com um prego menor de que se fosse feito de forma geral pra
todas as escolas. Entdo eu acho que nesse sentido a autonomia da escola
¢ favorecida ela ¢é refor¢ada a gente tem como trabalhar melhor nesse sen-
tido de... nessa independéncia de nao ficar ali toda hora batendo na porta
de alguém pra fazer com que a escola funcione melhor (Gestor).

Por meio das entrevistas, foi possivel constatar a operacionaliza¢do do
PDAF e a forma como impacta no cotidiano escolar. Nao faria sentido falar em
descentraliza¢io no sistema de ensino do DF se este programa fosse suprimido.

E o que mantém o dia a dia das escolas. Sendo visto de forma positiva pelos
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gestores que consideram que o programa proporciona melhor aloca¢io do
dinheiro publico destinado & educacio, ou seja, ninguém melhor que a prépria
comunidade escolar para reconhecer suas demandas, aplicando o recurso no que
realmente ¢ prioridade, garantindo maior eficiéncia no seu uso.

De acordo com os resultados da pesquisa documental realizada nos
registros de prestacdo de contas, a escola estd endividada e esta situacdo tem
provocado desconforto e inseguranca por parte do Gestor e Presidente da UEx.
A legislagao do PDAF nao autoriza as escolas a contrairem dividas, porém, os
atrasos nos repasses da verba fazem com que os gestores contraiam dividas com
comerciantes locais. Cria-se uma rede de institui¢oes dependentes do repasse do
recurso publico da educacio.

A situagdo da escola pesquisada é particularmente séria porque, segundo
os entrevistados, mediante promessas de um repasse maior em 2013 e incentivos
aos gestores para que se fizessem gastos, a instituigao escolar adquiriu um volume
de divida considerdvel, sendo que até o encerramento da coleta de dados™ nao
havia sido quitada. Esta realidade compromete a administragao equilibrada das
finangas da escola.

Das prestacoes de contas de 2011 a 2014, somente a primeira foi aceita pelos
orgaos ditos superiores, mesmo assim, os recursos destinados a instituigao vém
sendo repassados. O que estd posto é que esses recursos nao sao suficientes, no
entanto, considera-se que se a escola nio estivesse em situacio de endividamento,
possivelmente os mesmos poderiam ser melhores alocados, mas a escola necessita
usd-los para manter a institui¢do no presente e ainda dar conta de dividas

anteriores.

Consideragoes finais

Apés a andlise de documentos da escola, bem como as entrevistas realizadas,
¢ possivel fazer algumas considerages. Em primeiro lugar, considera-se que

mesmo com a burocracia vigente com relagio as prestagdes de contas, por se

52 A pesquisa de campo foi finalizada em outubro de 2015.
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tratar de recursos publicos, a fiscalizagio em relagio ao programa ¢é necessdria
e ndo se mostrou como objeto de criticas dos entrevistados, muito ao contrério,
neste sentido o PDAF ¢é exemplo de programa com controle efetivo da forma
como ¢ utilizado. Porém, salienta-se que os rigores com datas de entrega das
prestacoes de contas devem ser acompanhados dos mesmos rigores nos repasses
dos recursos para as escolas.

Este se configura, de acordo com os resultados obtidos, como o maior entrave
do programa, ou seja, os atrasos nos repasses, além da falta de conhecimento dos
gestores em relagdo aos valores que vao ser depositados nas contas das escolas
com antecedéncia para que estas possam planejar suas agoes. Considera-se que a
questionada insuficiéncia dos valores apresentada neste trabalho prejudica menos
as escolas do que os atrasos e a falta de publicidade antecipada dos valores a serem
repassados para cada escola.

E possivel adequar a realidade a perspectivas de valores menores, o que
sem duvida acarreta prejuizos pedagdgicos, no entanto, a escola publica brasileira
historicamente arrecada recursos por meio de bazares, rifas, festas juninas e
outros. Definitivamente, o que se mostra como dificuldade maior é contar com
um recurso prometido que nio chega ou que demora em chegar, pois nao ¢ possivel
parar a escola, que tem que funcionar, prestar o seu servico a comunidade, e o que
todos querem ¢é que este seja um servico que atenda as expectativas de uma escola
publica, laica, plural e de qualidade para todos. Se as verbas atrasam, isso resulta
em situacoes de endividamento, como ¢é o caso analisado nesta pesquisa. Se a
conduta do gestor ¢ a de esperar o dinheiro e atender os ditames da legislacao que
diz para no comprar a prazo, ¢ previsivel a precarizacio dos servigos da escola.
Os administradores do Estado precisam posicionar-se em defesa e promogio da
educagdo como primeiro dos direitos sociais garantidos na Constitui¢io Federal.

Quando o Estado atrasa o PDAF, ou repassa valores menores em face da
necessidade de reduzir gastos, diminuir as contas publicas, seja por quais motivos
for, coloca em xeque a politica de descentralizagio, a autonomia administrativa
e financeira e a prépria gestio democritica da escola. Nao ¢é possivel falar em
descentralizacdo sem os recursos repassados pelo Estado em nivel local (para
as escolas), tampouco em autonomia, pois, se esta nio se faz apenas com a

autonomia financeira, sem ela nio hd o que fazer. O nao cumprimento das regras
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estabelecidas nesse Ambito compromete a efetividade da democracia. Em vez
de avangar, se estard marcando passo, ou até mesmo diante de perspectivas de
retrocesso no trato da educagao publica brasileira.

A autonomia da escola é possivel ¢ o PDAF contribui para que ela se
realize nos aspectos administrativos e financeiros, o que acaba por refletir no
pedagdgico quando os recursos podem e devem ser também canalizados para
o desenvolvimento de agdes pedagdgicas na escola. E uma autonomia relativa,
uma vez que as escolas publicas fazem parte de um sistema maior, tanto em
nivel de DF, quanto em Ambito nacional. Entretanto, os limites impostos para
essa autonomia nio se configuram apenas no fato de cada escola pertencer a um
sistema de ensino. Os limites apontados na pesquisa se relacionam com alguns
fatores como a vinculagio de recursos, o que para os entrevistados acabou por
se mostrar uma barreira menor, em relacio aos atrasos nos repasses, a falta de
publicidade dos valores por escola ainda no exercicio anterior, a insuficiéncia
desses recursos para o atendimento a todas as necessidades, a burocracia na
prestagdo de contas.

Apesar dos limites, o programa pode ser considerado como um avango
no sistema escolar do DF, sendo visto pelos entrevistados como uma verba que

consegue fazer a diferenca no que diz respeito a autonomia da escola.
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Capitulo 15

O FINANCIAMENTO DA EDUCACAO
NO DISTRITO FEDERAL: UMA ANALISE
DOS PROVAVEIS IMPACTOS DA CRISE
ECONOMICA NO CUMPRIMENTO DA META
1 DO PLANO NACIONAL DE EDUCACAO

Carlos Daniel da Silva®

Wellington Ferreira de Jesus™

Introducao

As metas do Plano Nacional de Educagio (PNE) sdo ousadas e requerem grande
esforco dos gestores para que sejam cumpridas, além de recursos financeiros

que facam frente a tal esforgo. O objetivo deste texto foi de analisar a trajetéria
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junto do Programa de Pés-Graduagio em Educagio e na Graduagio da Universidade Catdlica de Brasilia
(UCB), atua na educagao bdsica na Secretaria de Estado da Educagao do Distrito Federal (SEDF).
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da arrecadacio dos impostos do Distrito Federal (DF), e os impactos para a
Manutengao de Desenvolvimento da Educac¢io (MDE), no cumprimento da
meta 1, estabelecida no Plano Nacional de Educacio.

Como metodologia, foi elaborada uma pesquisa documental, em que se
consultou as principais legislacoes referentes ao financiamento, bem como o uso
de estatistica descritiva em que se tratou os dados quantitativos e financeiros,
utilizando-se como base de dados os relatérios financeiros disponiveis no
portal Transparéncia DF, dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (Inep) sobre educagao bésica, do Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacio (FNDE) referente as transferéncias, do
portal da Transparéncia do Governo Federal, do Tesouro Nacional referente a
arrecadacio tributdria, bem como dados da Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios (Pnad) referentes a educacao.

No decorrer do trabalho buscou-se analisar a arrecadacio tributdria anual
dos tributos que compdem a Manutengio e Desenvolvimento do Ensino (MDE),
e comparar com o esfor¢o financeiro necessdrio para o cumprimento da meta 1
do PNE.

O artigo estd dividido em quatro partes, contando com esta introdugio,
seguida de um sucinto relato sobre o financiamento da educa¢io no Brasil a
partir das vinculagdes dos impostos conforme previstos na legislacao. Na terceira
parte ¢ apresentada uma série histérica da arrecadagao de impostos do Distrito
Federal no periodo de 2010 a 2015, ¢ do Fundo Constitucional do Distrito
Federal (FCDEF), além dos repasses do Fundo de Participagao dos Estados (FPE)
e do Fundo de Participagao dos Municipios (FPM) e os impactos da queda de
arrecadagio percebida, no montante de recursos para MDE. Por fim, uma andlise
do impacto do financiamento no cumprimento da meta 1 do PNE, além de uma
projegao para os anos seguintes, até 2024, da arrecadagao e a respectiva parcela

dos impostos para compor a MDE.

Financiamento da educacao

O financiamento da educagdo ¢ complexo, seja pela 6tica tributdria (origem da
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receita), seja pela Stica da despesa (destino dos gastos). Sua estrutura é baseada
na legislagdo dos trés niveis dos entes federados, Unido, Estados, Municipios e do
Distrito Federal, e nas leis comuns a todos, que expressam a forma como cada um
deve contribuir para os recursos da Manutenc¢io e Desenvolvimento do Ensino.
A Constituigao Federal de 1988, no artigo 24, nos incisos I, Il e IX, estabelece
que compete a Unido, aos Estados e ao Distrito Federal legislar concorrentemente
sobre direito tributdrio, financeiro (...), econdémico (...), orcamento e educacio.
E, no artigo 22,” inciso XXIV, estabelece que é prerrogativa privativa da Unido
legislar sobre as diretrizes e bases da educagao nacional. No artigo 211, modificado
pelas EC n° 14/96 e EC n° 53/2006, fica estabelecido que a Uniao, os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios organizariao em regime de colaboracio seus

sistemas de ensino, e enfatiza:

Art. 20 - E dada nova redagio aos incisos 1 e II do artigo 208 da
Constituicao Federal:

I - ensino fundamental obrigatério e gratuito, assegurada, inclusive, sua
oferta gratuita para todos os que a ele nao tiveram acesso na idade prépria;
IT - progressiva universalizacio do ensino médio gratuito;

Art. 3° - E dada nova redagio aos § 1° e 2° do artigo 211 da Constituicio
Federal e nele sdo inseridos mais dois pardgrafos:

Art. 21T

§ 1° A unido organizard o sistema federal de ensino e o dos Territérios, fi-
nanciard as institui¢des de ensino publicas federais e exercerd, em matéria
educacional, funcio redistributiva e supletiva, de forma a garantir equa-
lizagao de oportunidades educacionais e padrio minimo de qualidade do
ensino mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito
Federal e aos Municipios.

§ 2° Os Municipios atuario prioritariamente no ensino fundamental ¢ na
educacio infantil.

§ 30 Os Estados e o Distrito Federal atuario prioritariamente no ensino
fundamental e médio.

§ 40 Na organizacio de seus sistemas de ensino, os Estados e os Municipios
definirdo formas de colaboragio, de modo a assegurar a universalizagio
do ensino obrigatério.

Art. 4° E dada nova redacio ao § 5° do art. 212 da Constituicio Federal:

55 Este artigo foi alterado pela Emenda Constitucional n° 19, de 1998, “que modificou o regime e dispoe
sobre principios e normas de Administragao Publica, servidores e agentes politicos, controle de des-
pesas e finangas publicas e custeio de atividades a cargo do Distrito Federal, e d4 outras providéncias”

(BRASILIA, 2009).
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§ 5° O ensino fundamental puablico terd como fonte adicional de finan-
ciamento a contribui¢do social do saldrio educacio, recolhida pelas em-
presas as, na forma da lei.

Com a Constitui¢io Federal de 1934, do primeiro periodo Vargas, marca-
se o inicio formal da vinculagdo de recursos para a educagio nacional e, deste
periodo até o momento atual, houve avancos e retrocessos no que concerne ao
financiamento da educacio publica no Brasil. O principal arcabouco legal que
trata do financiamento da educagio vigente atualmente no pais é composto pela
Constitui¢ao Federal de 1988, especificamente os artigos 205 a 214, a EC n° 53/06
com a criagio do Fundo de Manutengio e Desenvolvimento da Educacio Biésica e
de Valorizagio dos Profissionais da Educagio (Fundeb),56 além da Lei de Diretrizes
e Bases da Educagao Nacional (LDBEN) de 1996. Especificamente os artigos 69 a
77 da LDBEN tratam dos recursos financeiros para a educacio (BRASIL, 1996).

Em 2007 foi criado o Fundeb, conforme a Lei n° 11.494, de 20 de junho,
e dadas as diretrizes de operacionalizagdo, em que foram criados vinte e sete
fundos contdbeis (em cada uma das Unidades da Federacao — inclusive o Distrito
Federal), com a finalidade de receber e redistribuir os recursos oriundos dos
impostos, para os Estados e seus respectivos Municipios.

Apesar de assegurado na lei o financiamento, ainda nio se resolveu o
problema da “falta de recursos” para a educagao, se for observado como se dd a
partilha dos impostos desde a Unido até os Municipios, que considera entre outros
fatores, a capacidade de arrecadagio de cada Estado, que por sua vez denota a
capacidade econdémica de cada Municipio. Logo, ¢ possivel depreender que os
impactos das crises econdmicas sao inevitdveis em toda a cadeia de financiamento
em todos os niveis. Desta forma, além de assegurado o direito a educagio e dos
recursos (financiamento) para a mesma, na distribui¢io é que se refletem, ao
menos em parte, as desigualdades econdmicas regionais e, por conseguinte, as

desigualdades educacionais.

56 E importante informar que, anteriormente a criagio do Fundeb, houve o Fundo de Manutengio e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizag¢ao do Magistério (Fundef), instituido pela EC
n° 14/1996. Porém, ¢ importante esclarecer que o Fundeb néo substituiu o Fundef propriamente, mas
foi criado com o propdsito de abarcar as modalidades de ensino que nao constavam no Fundo anterior.
Assim, o Fundeb foi criado contemplando a educagio bdsica como um todo, que no Fundef atendia
apenas a educagio fundamental. O Fundeb terd vigéncia até 2020.
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Segundo Alves e Silva (2013), um dos grandes desafios do que chamou
de federalismo educacional é equalizar as desigualdades no acesso e condigoes
de oferta nas regioes, estados e municipios. Segundo o autor, esta desigualdade
ocorre dentro da prépria regido, seja na perspectiva macro ou microrregional.

Assim, a realidade econdmica de cada Estado refletird em recursos para a
educagio local, que nao se revela com os mesmos valores para todos os Estados,

e nem por modalidade de ensino, conforme tabela 1.

Tabela 1
Valor anual por aluno estimado, por etapas, modalidades e tipos de

estabelecimentos de ensino da educacio bdsica® (Art. 15, I11, da lei n°
11.494/2007) - R$ 1,00

OF ENSINO PUBLICO
EDUCACAO INFANTIL
Creche Integral Pré-Escola Integral Creche Parcial Pré-Escola Parcial

le | 531699 | RR | 1° | 531699 | RR | 1o | 4.089.99 | RR | 1o | 4.089.99 | RR
20 | 4.499,18 | AP | 20 | 4.499,18 | AP | 20 | 3.460,91 | AP | 2° | 3.460,91 | AP
30 | 4.423,80 | RS | 3¢ | 4.423,80 | RS | 3° | 3.402,92 | RS | 3¢ | 3.402,92 | RS
4o | 4.407,65 | SP | 4o | 4.407,65 | SP | 4° | 3.390,50 | SP | 4° | 3.390,50 | SP
50 | 4.360,48 | DF | 5° | 4.360,48 | DF | 5° | 3.354,22 | DF | 5° | 3.354,22 | DF
6o | 4.150,93 | SC | 6o | 4.150,93 | SC | 6o | 3.193,02 | SC | 6 | 3.193,02 | SC
70 | 4.142,26 | TO | 7° | 4.142,26 | TO | 7° | 3.186,35 | TO | 7° | 3.186,35 | TO
80 | 3.97547 | MS | 8° | 3.975,47 | MS | 8° | 3.058,05 | MS | 8° | 3.058,05 | MS
90 | 3.936,37 | GO | 9° | 3.936,37 | GO| 9° | 3.048,75 | GO | 9° | 3.048,75 | GO
100 | 3.913,37 | SE | 10° | 3.913,37 | SE | 10° | 3.010,28 | SE | 10° | 3.010,28 | SE
11°| 3.809,27 | ES | 11| 3.809,27 | ES | 11° | 2.930,21 | ES | 11| 2.930,21 | ES
120 | 3.803,13 | RJ | 120 | 3.803,13 | RJ | 120 | 2.92548 | RJ | 120 | 2.92548 | RJ
13° | 3.721,10 | AC | 130 | 3.721,10 | AC | 13° | 2.862,39 | AC | 13° | 2.862,39 | AC
140 | 3,632,22 | RO | 140 | 3,632,22 | RO | 140 | 2.794,02 | RO | 14° | 2.794,02 | RO
15| 3.632,03 | PR | 15° | 3.632,03 | PR | 150 | 2.793,87 | PR | 15° | 2.793,87 | PR

57 Art. 15. “O Poder Executivo federal publicard, até 31 de dezembro de cada exercicio, para vigéncia no
exercicio subsequente: I - a estimativa da receita total dos Fundos; II - a estimativa do valor da comple-
mentagdo da Unido; III - a estimativa dos valores anuais por aluno no 4mbito do Distrito Federal e de
cada Estado; IV - o valor anual minimo por aluno definido nacionalmente. Pardgrafo tnico. Para o ajus-
te da complementagao da Unido de que trata o § 2° do art. 6° desta Lei, os Estados e o Distrito Federal
deverdo publicar na imprensa oficial e encaminhar & Secretaria do Tesouro Nacional do Ministério da
Fazenda, até o dia 31 de janeiro, os valores da arrecadacio efetiva dos impostos e das transferéncias de
que trata o art. 3° desta Lei referentes ao exercicio imediatamente anterior”. (BRASIL - FNDE, 2015b).

O financiamento da educacio no Distrito Federal: uma andlise dos provéveis impactos
da crise econdmica no cumprimento da meta 1 do Plano Nacional de Educagio | 257



Continuagao_Tabela 1

UF ENSINO PUBLICO
EDUCAGAO INFANTIL
Creche Integral Pré-Escola Integral Creche Parcial Pré-Escola Parcial

16°| 3.519,89 | MT | 16° | 3.519,89 | MT | 16° | 2.707,61 | MT | 16° | 2.707,61 | MT
17°| 3.475,29 |MG | 17° | 3.475,29 | MG | 17° | 2.673,30 | MG | 17° | 2.673,30 | MG
182 3.388,92 | RN | 182 | 3.388,92 | RN | 182 | 2.606,86 | RN | 18° | 2.606,86 | RN
190 | 3.308,91 | AL | 19° | 3.308,91 | AL | 19° | 2.545,31 | AL | 19° | 2.545,31 | AL
200| 3.308,91 | AM | 20° | 3.308,91 | AM | 20° | 2.545,31 | AM | 20° | 2.545,31 | AM
21°| 3.308,91 | BA | 21° | 3.308,91 | BA | 21° | 2.545,31 | BA | 21° | 2.545,31 | BA
220 3.308,91 | CE | 22° | 3.308,91 | CE | 22° | 2.545,31 | CE | 22¢ | 2.545,31 | CE
23| 3.308,91 | MA | 23° | 3.308,91 | MA | 23 | 2.545,31 | MA | 23° | 2.545,31 | MA
24°| 3.308,91 | PA | 24° | 3.308,91 | PA | 24° | 2.545,31 | PA | 24° | 2.545,31 | PA
25°| 3.308,91 | PB | 25° | 3.308,91 | PB | 25° | 2.545,31 | PB | 25° | 2.545,31 | PB
26°| 3.308,91 | PE | 26° | 3.308,91 | PE | 26° | 2.545,31 | PE | 26° | 2.545,31 | PE
27°| 3.308,91 | PI | 27°| 3.308,91 | PI | 27°| 2.545,31 | PI | 27°| 2.545,31 | PI

Fonte: FNDE, 2015. Adaptada pelos autores.

Como ¢ possivel perceber, os valores estimados por alunos diferem entre
os Estados, sendo o valor de R$ 3.308,91, nos Estados de Alagoas, Amazonas,
Bahia, Ceard, Maranhio, Pard, Paraiba, Pernambuco e Piaui, o menor valor
para a creche integral e pré-escola integral, e o maior valor de R$ 5.316,99 em
Roraima, para o mesmo tipo de ensino, o que representa uma diferenga de 61%.

Para compor o financiamento da educa¢io, a Constituicdo Federal de
1988, em seu artigo 212, estabelece a vinculagio minima de recursos financeiros
que a Unido, Estados e Municipios e o Distrito Federal devem fazer para ser
aplicados na manutengio e desenvolvimento do ensino,58 explicitando que a
Unido deverd aplicar no minimo dezoito por cento da arrecadagao dos impostos,

e aos Municipios e a0 DF, no minimo vinte e cinco por cento, considerando

58 “Os investimentos em Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino — MDE devem ser realizadas para to-
dos os niveis da educagio bdsica, na forma prevista no artigo 70 da Lei n°. 9.394/96 (LDB), observado os
seguintes critérios: a) Estados: devem atuar prioritariamente no ensino fundamental e médio; b) Distrito
Federal: deve atuar no ambito da educacio infantil e dos ensinos fundamental e médio; e d) Municipios:
devem atuar prioritariamente no ensino fundamental e na educagio infantil”. (FNDE, 2016, p. 16).
Disponivel em:<http://www.fnde.gov.br/fnde-sistemas/sistema-siope-apresentacao/siope-material-de-
-divulgacao>. Acesso em 07 de jun 2016.
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inclusive as transferéncias do Fundo de Participagao dos Estados e DF (FPE) e do
Fundo de Participa¢ao dos Municipios (FPM). E, do valor total do MDE, vinte
por cento deverd compor o Fundeb, nos Estados e nos Municipios e DF. Ficando
cinco por cento livre do Fundo, porém, a serem gastos em educagio. A relagao de

tributos que compéem o Fundeb ¢ apresentada na tabela 2.

Tabela 2
Cesta de Impostos que compdem o Fundeb
Participacio Descrigao Sigla
20% Fundo de Participagao dos Estados FPE
20% Fundo de Participagao dos Municipios FPM
20% Imposto sobre Produtos Industrializados - Exportagio IPI - Exp.

Imposto sobre Operagdes Relativas a Circulagao de
20% Mercadorias e sobre Prestagoes de Servigos de Transportes ICMS

Interestadual e Intermunicipal e de Comunicagao

Imposto sobre Transmissdo causa mortis e doacdo, de
20% ITCMD

quaisquer bens ou direitos (Estadual)

20% Imposto sobre a Propriedade de Veiculos Automotores IPVA

0% Impc.)sfo sobre a Propriedade Territorial Rural (participacio TR
municipal)

20% ICMS Desoneragio de Exportagoes (LC 87/96) LC 87/96

Receitas da divida ativa tributdria relativa aos impostos elencados neste quadro, bem como

Jjuros em multas eventualmente incidentes. Ganhos auferidos em decorréncia das aplicagées

financeiras dos saldos da conta do FUNDERB.

Fonte: Lei n° 11.494 (BRASIL 2007). Elaborado pelos autores.

Ficam fora da vinculagio de impostos para o Fundeb os vinte e cinco por
cento dos recursos provenientes da receita de impostos dos proprios Municipios
e do Distrito Federal, tais como: Imposto Predial e Territorial Urbano (IPTU),
Imposto Sobre Servigos de Qualquer Natureza (ISS) e Imposto de Transmissao

de Bens Iméveis Inter-Vivos (ITBI), e os vinte e cinco por cento dos recursos
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provenientes da receita do Imposto de Renda de Pessoa Fisica (IRPF)59 de
Estados, Municipios e Distrito Federal, no entanto, deve-se subtrair o percentual
legal de vinte e cinco por cento desses impostos para compor o Manutengao e
Desenvolvimento do Ensino (MDE).

As etapas que estio contempladas no Fundo sio, atualmente, um total de
dezenove, e abrangem toda a educagao bdsica, mais as creches, com ponderagao
diferente para cada nivel de ensino, conforme tabela 3, com as ponderacoes
por segmento educacional, publicada pelo FNDE via nota técnica anual, que

considera o Censo Escolar elaborado pelo Inep.

Tabela 3
Fatores de Ponderagao dos segmentos educacionais de 2015
Segmentos educacionais Fatore‘s de
Ponderagio 2015
1 | Creche em tempo integral puiblica 1,30
2 | Creche em tempo integral conveniada 1,10
3 | Pré-escola em tempo integral (ptiblica e conveniada) 1,30
4 | Creche em tempo parcial publica 1,00
5 | Creche em tempo parcial conveniada 0,80
6 | Pré-escola em tempo parcial (ptiblica e conveniada) 1,00
7 | Anos iniciais do ensino fundamental urbano 1,00
8 | Anos iniciais do ensino fundamental no campo 1,15
9 | Anos finais do ensino fundamental urbano 1,10
10 | Anos finais do ensino fundamental no campo 1,20
11| Ensino fundamental em tempo integral 1,30
12 | Ensino médio urbano 1,25
13 | Ensino médio no campo 1,30
14 | Ensino médio em tempo integral 1,30
15 | Ensino médio integrado & educacio profissional 1,30

59 O IRPF dos servidores estaduais e municipais fica com os respectivos entes.
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Continuagao_Tabela 3

L. Fatores de
Segmentos educacionais
Ponderacgio 2015
16 | Educagao especial 1,20
17 | Educagio indigena e quilombola 1,20
18 | Educacao de jovens e adultos com avalia¢io no processo 0,80
19 Educacao de jovens e adultos integrada a educagio 190
profissional de nivel médio, com avaliagio no processo ’

Fonte: Nota Técnica Conjunta n° 1/2014 (BRASIL - SEB/Secad/FNDE, 2014a).
Elaborada pelos autores.

Desta forma, é possivel se auferir os valores por aluno em cada modalidade

e tipo de ensino, conforme apresentado na tabela 1.

Receitas do Distrito Federal

O Distrito Federal dispoe de trés fontes principais de receitas; i) Tributdrias;
ii) Transferéncias Legais; e iii) Repasse do Fundo Constitucional.®® Para efeito
de cilculo para compor o MDE do Distrito Federal, sio consideradas as
transferéncias da Unido, além da arrecadacao tributdria, que formam o Fundeb.
Nas tabelas 4 e 5, pode-se observar o comportamento das receitas de impostos
no periodo de 2010 a 2015% e as transferéncias da Unido, respectivamente, em
valores correntes.

Na tabela 4, verifica-se os impostos que fazem parte da cesta Fundeb, no
periodo de 2010 a outubro de 2015, e depreende-se que a maior participacio desses
impostos ¢ o Imposto sobre Operagoes relativas a Circulagdo de Mercadorias

e Prestacio de Servicos de Transporte Interestadual e Intermunicipal e de
Comunicacio (ICMS).

60 No “Art. 1° Fica instituido o Fundo Constitucional do Distrito Federal — FCDF, de natureza conta-
bil, com a finalidade de prover os recursos necessdrios a organizagao e manutengao da policia civil, da
policia militar e do corpo de bombeiros militar do Distrito Federal, bem como assisténcia financeira
para execugio de servigos publicos de satide e educagao, conforme disposto no inciso XIV do art. 21 da
Constituigao Federal”. (BRASIL, 2002).
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Tabela 4

Arrecadacio de impostos do Distrito Federal (em milhdes R$)

Imposto 2010 2011 2012 2013 2014 2015*
ICMS 4.493.608.946 | 5.008.748.855 | 5.494.095.338 | 5.987.377.332 | 6.540.460.063 | 5.678.400.026
IPVA 537.171.204 | 622.809.854 | 554.372.404 | 598.893.684 | 696.590.252 | 763.340.026
ITCD 33.193.728 38.648.826 53.009.423 153.145.317 89.086.117 94.415.144
IPTU 400.008.655 | 446.247.249 | 474.722.431 | 525.284.093 | 550.371.768 | 558.454.237
ITBI 209.861.724 | 208.675.137 | 276.616.047 | 329.701.417 | 318.060.669 | 252.372.992
ISS 856.498.343 | 941.303.816 |1.083.337.496 | 1.238.746.014 | 1.375.364.131 | 1.201.843.027
IR Servidores | 1.503.877.441 | 1.742.844.024 | 1.957.895.669 | 2.165.085.204 | 2.612.009.022 | 2.407.794.184
ITR 421.163 557.190 581.008 1.044.073 1.101.538 1.014.454
Total 8.034.641.204 | 9.009.834.951 | 9.894.629.816 | 10.999.277.134 | 12.183.043.560 | 10.957.634.090

* Valores corrigidos pelo Indice Nacional de Pregos ao Consumidor Amplo (IPCA)
outubro de 2015.
Fonte: Sistema Integrado de Gestao Governamental do Distrito Federal (SIGGO). Dados
até 03/out/2015.

Elaborado pelos autores.

Porém, de 2010 a outubro de 2015, é possivel notar que a participagio do

principal imposto da cesta do Fundeb vem diminuindo sua participagao ao longo

dos exercicios, conforme grifico 1, o que repercute nos recursos destinados ao

MDE e, por consequéncia, ao Fundeb.
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Grifico 1

Participagio do ICMS no total de arrecadagio de impostos do Distrito Federal

Evoluciao do montante de arrecadag¢ao de ICMS em relagao ao total do
impostos do Distrito Federal de 2010 a 2015*
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* Valores corrigidos pelo Indice Nacional de Pregos ao Consumidor Amplo (IPCA)
outubro de 2015.
Fonte: Sistema Integrado de Gestao Governamental do Distrito Federal (SIGGO). Dados
até 03/out/2015. Elaborado pelos autores.

O Distrito Federal ¢ o tnico ente da federagio que recebe recursos do FPE

e do FPM, pois goza de prerrogativa constitucional. Assim, a origem das receitas

abrange tanto as previstas aos Estados como aos Municipios, além do Fundo

Constitucional.
Tabela 5
Transferéncias da Unido ao Distrito Federal (em milhoes R$)
Transferéncias 2010 2011 2012 2013 2014 2015*
FPE 336.680.383 | 441.725.585 | 427.617.601 | 459.881.712 | 501.138.329 | 460.267.168
FPM 87.809.591 | 110.092.060 | 113.805.542 | 121.902.818 | 134.843.045 | 119.482.770
IPL-exp 4766247 | 5.575.465 | 4.162.375 | 5.660.739 | 8.007.010 | 6.456.914
LC 87/96 -
15.790.125 15.790.125 15.790.125 15.790.125 15.790.125 13.158.437
Lei Kandir
IOF - ouro - - - - - -
Touro 445.046.356 | 573.183.235 | 561.375.643 | 603.235.394 | 659.778.509 | 599.365.289

* Valores corrigidos pelo Indice Nacional de Precos a0 Consumidor Amplo (IPCA)
outubro de 2015.
Fonte: Sistema Integrado de Gestao Governamental do Distrito Federal — (IGGO).
Dados até 03/out/2015.

Elaborado pelos autores.
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O terceiro tipo de receita do DF ¢é proveniente do Fundo Constitucional
do Distrito Federal (FCDF), conforme preconiza a Lei n° 10.633, de 2002.
Apesar de, em valores correntes, este fundo estar aumentando, quando se analisa
a valores constantes (considerando outubro de 2015 como referéncia), verifica-se
que o aumento deste fundo tem ficado cada vez menor, se observarmos os anos
de 2013, 2014 e 2015, que tiveram repasses abaixo da inflacdo, de 1,5%, 2,5% e

-49%, respectivamente, conforme explicitado na tabela 6.

Tabela 6
Fundo Constitucional repassado ao Distrito Federal
Despesa Var. % Despesa real a
Ano Var. % Real
Corrente Nominal pregos de 2015*
2010 | 1.494.000.000 - 2.059.521.011 -
2011 | 1.677.000.000 12,25% 2.170.696.391 5,4%
2012 | 2.194.000.000 30,83% 2.683.234.196 23,6%
2013 | 2.404.000.000 9,57% 2.775.982.036 3,5%
2014 | 2.628.000.000 9,32% 2.851.905.600 2,7%
2015* | 1.245.000.000 -52,63% 1.245.000.000 -56,3%

* Valores corrigidos pelo Indice Nacional de Pregos ao Consumidor
Amplo (IPCA) outubro de 2015.
Fonte: Sistema Integrado de Gestao Governamental do Distrito Federal

(SIGGO). Dados até 03/out/2015. Elaborado pelos autores.

Esta trajetdria de queda também impacta nos recursos destinados a educacio
no Distrito Federal, pois parte desses recursos devem contribuir para assisténcia

financeira de servigos publicos de educagdo, conforme texto da lei.

Art. 1° Fica instituido o Fundo Constitucional do Distrito Federal —
FCDF, de natureza contdbil, com a finalidade de prover os recursos ne-
cessdrios 4 organizacio e manutengio da policia civil, da policia militar e
do corpo de bombeiros militar do Distrito Federal, bem como assistén-
cia financeira para execucio de servicos publicos de satide e educacio,
conforme disposto no inciso XIV do art. 21 da Constituicdo Federal.
(BRASIL, 2002, grifo do autor).
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A queda pode ser atribuida, entre outros fatores, a queda da arrecadagao da
Unido, visto que a forma de cdlculo, conforme disposto no artigo 2° da mesma

lei, diz:
Art. 20 A partir de 2003, inclusive, o aporte anual de recursos orcamen-
tarios destinados ao FCDF serd de R$ 2.900.000.000,00 (dois bilhoes

e novecentos milhoes de reais), corrigido anualmente pela varia¢io da
receita corrente liguida — RCL da Uniso.
§ 1° Para efeito do célculo da variacio de que trata o caput deste artigo,

serd considerada a razdo entre a RCL realizada:

I — no periodo de doze meses encerrado em junho do exercicio anterior ao
do repasse do aporte anual de recursos; e

II — no periodo de doze meses encerrado em junho do exercicio anterior
ao referido no inciso I. (BRASIL, 2002, grifo do autor).

Assim, qualquer altera¢do na economia que cause algum grau de recessio,

pode comprometer tanto as transferéncias da Unido, quanto o montante de

transferéncia do FCDE

Griafico 2

Fundo Constitucional repassado ao Distrito Federal

Fundo Constitucional do Distrito Federal - valores correntes,

Milhges constantes e variagao real 2010 a 2015*
3.000 40%
2.500 20%
2.000 0%
1.500 -20%
1.000 -40%
500 -60%
- -80%

2010 2011 2012 2013 2014 2015*

Despesa Corrente mm== Despesa real a pregos de 2015* —& Var. % Real

* Valores corrigidos pelo Indice Nacional de Precos ao Consumidor Amplo (IPCA)
outubro de 2015. Dados atualizados até 03 de outubro de 2015.

Fonte: Sistema Integrado de Gestio Governamental do Distrito Federal (SIGGO).
Elaborado pelos autores.

O financiamento da educacio no Distrito Federal: uma andlise dos provéveis impactos
da crise econdmica no cumprimento da meta 1 do Plano Nacional de Educacio | 265



Este fato que vem ocorrendo nos tltimos anos, conforme mostrado no gréfico
2, também se expressa no mesmo comportamento que ocorre na arrecadagio da
Unido, o que pode ser comprovado pelo grafico 3, que apresenta a evolugio da

arrecadacio tributdria da Unido no periodo de 2010 a outubro de 2015.

Grifico 3

Comportamento da arrecadagio da Uniao

Evolugao da Arrecadagao Tributdria da Uniao

2010 a 2015* (IPCA out - 2015)
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-21,76%

* Valores atualizados até 31 de outubro de 2015.
Fonte: Receita Federal do Brasil, 2014. Elaborado pelos autores.

Conforme os dados apresentados, é possivel notar que os principais impostos
com a maior arrecadagio no DF sio originados do ICMS, com 51% do total
arrecadado até outubro de 2015, seguida pelo imposto de renda dos servidores

com 21% e, o ISS com participacio de 11%, como indicado no gréfico 4.
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Grifico 4

Distribuicao dos impostos na arrecadagio do Distrito Federal

Participagdo por Natureza da Receita - Tributos
Exercicio 2015 2° Quad.

Taxas
1%
Imposto Simples
3%

Dados atualizados até 03 de outubro de 2015.
Fonte: Sistema Integrado de Gestao Governamental do Distrito Federal (SIGGO).
Elaborado pelos autores.

Projecao da Meta 1 no Distrito Federal

O Plano Nacional de Educagio estd dividido em 20 Metas, que envolvem todo o

sistema de ensino no Brasil, com vigéncia até 2024, conforme consta:

A Emenda Constitucional n° 59/2009 (EC n° 59/2009) mudou a con-
digao do Plano Nacional de Educagio (PNE), que passou de uma dis-
posicdo transitéria da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional
(Lei n° 9.394/1996) para uma exigéncia constitucional com periodicida-
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de decenal, o que significa que planos plurianuais devem tomd-lo como
referéncia. O plano também passou a ser considerado o articulador do
Sistema Nacional de Educagio, com previsio do percentual do Produto
Interno Bruto (PIB) para o seu financiamento. Portanto, o PNE deve ser
a base para a elaboracio dos planos estaduais, distrital e municipais, que,
ao serem aprovados em lei, devem prever recursos orgamentdrios para a
sua execu¢do. (BRASIL, PNE, 2014b, p. 5).

Entre as vinte metas elencadas, utilizou-se a meta 1, para realizar uma
andlise quantitativa na tentativa de enxergar elementos que possam nortear
o alcance dela e de suas estratégias. No entanto, a dinimica de andlise que se
propds neste texto ¢ o de projetar, até 2024, as possibilidades de alcance da meta
1, em termos de financiamento, considerando o momento econémico pelo qual

passa o pais nestes tltimos dois anos e, certamente, nos anos que seguirao.

Meta 1: universalizar, até 2016, a educacio infantil na pré-escola para
as criangas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de
educacio infantil em creches, de forma a atender, no minimo, 50% (cin-
quenta por cento) das criangas de até 3 (trés) anos até o final da vigéncia

deste PNE.

A meta 1, ainda em sua concepgao fora considerada ousada e de dificil
atingimento, fato que se consumou, pois nenhum dos Estados e nem o Distrito
Federal conseguiu atingir a meta estabelecida para o final de 2015, com
atendimento de criangas de 4 a 5 anos de idade, da educacio infantil. Segundo
Alves e Silva (2013), em 2010 o Distrito Federal havia atingido apenas 23,2% de
cobertura na faixa de 0 a 3 anos e de 80,7% na faixa de 4 a 5 anos. Apesar de o
atendimento da faixa etdria de 4 a 5 anos estar elevado, o desafio de se atingir os
100% até o final de 2015 nao parece ser tarefa ficil; e mais dificil ainda, talvez,
seja atingir a meta relacionada as creches. A situac¢io é muito desafiadora, devido
a0 esforgo necessdrio, seja nos investimentos para novas estruturas, seja para a
parte dos gastos maiores que a educagio infantil necessita.

Até 2013, os dados disponiveis referentes aos alunos que frequentam a escola
e aos que estdo fora dela, na faixa de 4 a 5 anos de idade, apesar de ter aumentado
em ntimeros absolutos, as taxas de aumento de inserciao das criangas na escola

foram errdticas ao longo do periodo, principalmente de 2008 em diante, quando
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as taxas de crescimento dos que frequentavam a escola foram de 10,4%, 0,6%,

-8,1%, 6,9% e 2,4%, respectivamente, como expde a tabela 7.

Tabela 7

Percentual de criangas que frequentam a escola na faixa de 4 a 5 anos de idade

Ano |Populagio Fr:sqcl:)el:ta % Néoef:cegl:cnta %
2001 | 87.318 56.396 64,6% 30.922 35,4%
2002 | 92.384 63.410 68,6% 6,3% 28.974 31,4%
2003 | 87.063 56.883 65,3% -4,6% 30.180 34,7%
2004 | 90.037 64.156 71,3% 9,1% 25.881 28,7%
2005 | 87.052 66.314 76,2% 6,9% 20.738 23,8%
2006 | 86.152 65.916 76,5% 0,4% 20.236 23,5%
2007 | 89.142 69.081 77,5% 1,3% 20.061 22,5%
2008 | 78.559 67.208 85,6% 10,4% 11.351 14,4%
2009 | 78.163 67.289 86,1% 0,6% 10.874 13,9%
2011 | 74.929 59.266 79,1% -8,1% 15.663 20,9%
2012 | 80.753 68.261 84,5% 6,9% 12.492 15,5%
2013 | 73.612 63.737 86,6% 2,4% 9.875 13,4

Fonte: IBGE/Pnad /Todos Pela Educacdo. Adaptada pelos autores.

Em situa¢io um pouco diferente, no entanto, estd a faixa de 0 a 3 anos

de idade. Apesar de baixo o indice de criangas que frequentam a escola em

2013, de apenas 29,8%, as taxas de crescimento de inser¢do sao mais regulares
e expressivas, sendo de 2008 a 2013, -8,9%, 8,5%, 4,4%, 12,1% e 17,2%,

respectivamente. Estes nimeros denotam um avango para esta etapa, apesar de

os numeros estarem aquém do esperado para o fim de 2015, conforme tabela 8.
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Tabela 8

Percentual de criangas que frequentam a escola na faixa de 0 a 3 anos de idade

Ano | Populagio | 10U oo | Neofrequena)

2001 205.348 30.114 14,7% 175.234 85,3%
2002 190.225 31.283 16,4% 158.942 83,6%
2003 184.548 25.614 13,9% 158.934 86,1%
2004 186.821 32.188 17,2% 154.633 82,8%
2005 192.262 34.131 17,8% 158.131 82,2%
2006 166.049 35.042 21,1% 131.007 78,9%
2007 168.046 36.995 22,0% 131.051 78,0%
2008 164.153 32.918 20,1% 131.235 79,9%
2009 168.551 36.688 21,8% 131.863 78,2%
2011 178.405 40.535 22.7% 137.870 77,3%
2012 172.225 43.861 25,5% 128.364 74,5%
2013 151.407 45.178 29,8% 106.229 70,2%

Fonte: IBGE/Pnad /Todos Pela Educagdo. Adaptada pelos autores.

Para os anos seguintes, até o encerramento da vigéncia do PNE, os desafios
ficarao ainda maiores, visto que a arrecadagio de impostos tende a cair nos
préximos anos, no DF. Da mesma forma, as transferéncias da Uniao, pois nao hd
perspectiva de taxas de crescimento considerdvel da economia, nos préximos anos,
sendo o cendrio mais favordvel, a partir de 2019, o que coloca em dificuldades, o

cumprimento da meta 1, para os anos de 2024, conforme PNE.
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Grifico 5
Projegao de arrecadagio do DF
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[—1 Valor Corrente ==O==Arrecadagio a valores constantes de 2015

* Projegao de arrecadagio com base na série histérica iniciada em 2010 e deflacionada

pelo IPCA médio estimado em 4,5% até 2024, para valores constantes.
Fonte: Elaborado pelos autores.

Assim, o esfor¢o para o financiamento da meta 1 tende a ser muito grande,

para o que nao poderd contar exclusivamente com a complementagio da Uniao,

caso necessite, pois certamente os outros Estados enfrentardo a mesma realidade:

reducdo das receitas correntes de tributos, além da forte retracio do Produto

Interno Bruto (PIB) que, pelas projecoes, somente comegard a ficar positivo em

2019, com estimativa de crescimento de 1,61%, como aponta o gréfico 6.
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Griafico 6

Série histérica e projegao do PIB de 2010 a 2024, com taxas de crescimento
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Fonte: Dados do Banco Central do Brasil. Projegio de 2016 a 2024 elaborada pelos
autores.

Consideracoes finais

Para o final de 2016, os Estados deverio alcancar a meta 1, universalizando a
educacio infantil na faixa de 4 a 5 anos de idade, e chegar até 2024 com a oferta
de ao menos 50% de atendimento em creches para criangas de 0 a 3 anos. No
entanto, para tal desafio, o modelo de financiamento da educacio brasileira pode
sofrer grave revés, visto que o mesmo depende dos impostos para garantir os
recursos ao MDE, e, por conseguinte, ao Fundeb.

A crise econdmica mundial que iniciou em meados de 2008, e somente em
2014 chegou com forga ao Brasil, provocou a queda substancial do PIB nacional,
e consequentemente da arrecadagio tributdria, com efeito nas transferéncias para
os Estados e Municipios, jd em 2015.

Visto que o Fundeb é composto por uma cesta de impostos e transferéncias,
logo serd afetado pela j4 mencionada queda da arrecadago, o que certamente
comprometerd a meta 1, principalmente no que se refere as creches.

No caso do Distrito Federal, conforme visto no grifico 5, a arrecadacio
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estd comprometida devido ao momento econdmico pelo qual passa o pais
e, por reflexo, o préprio DF. Desta forma, o atingimento da meta 1 no prazo
estabelecido pelo PNE, parece estar comprometida, se forem observados os
critérios minimos de qualidade que se deve manter na modalidade de ensino
estabelecido pela meta 1. Considerando o atual cendrio politico e econémico,
no curto prazo, a arrecadagio nio deve mudar sua trajetéria de queda, ainda
que para isto, o governo do Distrito Federal promova artificialmente aumento de
arrecadacio, via aumento das aliquotas, pois existe um limite para tal manobra,
quando se observa a capacidade econdmica da regido.

E, como agravante, os recursos oriundos do Fundo Constitucional, do
FPE e do FPM, também deverdo reduzir (vide grafico 2 e 3), pois com a queda
acentuada do PIB em 2015 e com projegdes pessimistas para os anos seguintes
(ver gréfico 6), certamente faltardo recursos oriundos desta fonte para a educagio.

Assim, alteragoes drdsticas na arrecadacio do Distrito Federal, bem como
da Uniao como evidenciadas, acarretardo em possiveis atrasos no cumprimento
da meta 1, devido a dependéncia que a educagio tem de recursos para os
diversos fins, tais como: estrutura fisica, manuten¢ao de instalacoes escolares e
contratagao de professores, apenas para citar alguns deles. Desta forma, entende-
se que, nio havendo altera¢io considerdvel na politica econdémica do pais, para
que altere a trajetéria recessiva atual, corre-se o risco de o governo do Distrito
Federal optar por #rade-offs nio convencionais, para dar cumprimento a meta 1,
o que pode acarretar na piorar da qualidade da educagao no DF, em atendimento

a quantidade.
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Capitulo 16

O FINANCIAMENTO DA EDUCACAO
DO CAMPO NO BRASIL: A
VINCULACAO DOS RECURSOS
DO IMPERIO A ATUAL REPUBLICA
DEMOCRATICA

Handerson da Costa Bentes®!
Maria de Fitima Matos de Souza®

Introducao

E importante consignar que mesmo antes da chegada dos portugueses em terras
brasileiras, os povos indigenas contavam com um processo educacional complexo
e competente no sentido de assegurar a reproducio do arcabougo cultural de

centenas de linguas, costumes e etnias de comunidades indigenas a custo zero,
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62 Orientadora, docente vinculada ao PPGE/UFOPA e Pés-doutoranda da Universidade Catélica de
Brasilia.
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caso levemos em consideracio os valores monetdrios hegemonicos a época.

E também possivel a afirmativa de que entre os anos de 1500 e 1550, a
intengdo de expansio da colénia ultramarina portuguesa basicamente constitufa-
se na propagagao da fé crista e aculturagio etnocéntrica dos povos locais, o que
resultou na expropriagdo agressiva da cultura indigena e africana pelo modus
vivendi europeu, no caso brasileiro, especificamente no ensino da lingua
portuguesa e das no¢oes de técnicas de trabalho bragal nas feitorias e nas fazendas
e engenhos de agticar, sob a metodologia da escoldstica catélica romana.

Com o advento da fundagio da cidade de Salvador, a primeira com populagio
significativa lusitana, materializou-se a necessidade da educagao de fato formal, e
consequentemente, a fundagao de escolas, o que culminou na criagao do Colégio
Meninos de Jesus, em 1550, o que foi o ponto de partida para a criagio de mais
15 colégios na Coldnia, além de mais de duzentas escolas elementares até o ano
de 1758, iniciativas todas providas com recursos arrecadados da igreja pela Coroa
portuguesa.®’

Nao demorou a constatagio de que a tributagio dimensionada para o
projeto educacional jesuita nio era suficiente nem para o sustento dos religiosos
missiondrios e tampouco para financiar a educagao da populagio local, uma vez
que era latente o aumento das necessidades vitais frente ao “sucesso” do projeto
colonial educativo portugués. Tal situagio levou o Padre Manoel da Nébrega a
promover uma espécie de negociagio com as autoridades leigas e eclesidsticas com
jurisdigao na Coldnia de uma possibilidade de autofinanciamento educacional,
que levava em consideragdo aliquotas resultantes da posse de terras, rebanhos,
produgio e coleta de especiarias por meio do trabalho escravo e servil.

Tal acordo garantiria a gratuidade do ensino nos colégios e escolas
elementares da Coroa, independente da receita da redizima. A nova ordem de
financiamento da educacio colonial levou ordens religiosas aqui instaladas, tais
como beneditinos, franciscanos, carmelitas, entre outras, a fundarem fazendas
e engenhos extremamente lucrativos, levantando assim fortunas considerdveis

sob a justificativa de proverem seus centros de educacio formal instalados nas

63 De acordo com (RIBEIRO, 1995). Receita da redizima, ou seja, de dez por cento do dizimo do que a
Coroa arrecadava para a Igreja, principalmente do fruto dos produtos exportados.
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principais cidades e vilas da Coldnia, desonerando assim o tesouro da Coroa.

De acordo com Tanuri (2000), o sucesso financeiro da empreitada foi tao
grande que no ano de 1750 a receita decorrente dos empreendimentos religiosos
em funcionamento no pais consistia em 25% do PIB do Coroa portuguesa,
despertando assim a ambi¢io do Marqués de Pombal, o que culminou no
imediato confisco de muitos empreendimentos, sobretudo dos jesuitas, bem
como sua ulterior expulsao da Colénia.

Frustrado, porém, o sistema de autofinaciamento, que teve como precursor
o padre Manuel da Nébrega, restou a instauragio das Aulas Régias na Colonia.
Tratava-se do subsidio literdrio, confiado as cAmaras municipais, no sentido de
arrecadar um percentual sobre produtos e servigos artesanais e/ou manufatureiros
nas circunscrigdes territoriais produtivas na Coldnia. Isso se mostrou insuficiente,
pois a taxagio dos produtos e servigos era relativamente baixa, além do mais,
eram incidentes os indices de sonegagio e, além disso, nem sempre os recursos
arrecadados eram de fato aplicados na educacio.

O descaso e o desinteresse para integrar a sistemdtica educacional era
generalizada, entretanto, no ano de 1827, por for¢a de lei imperial, foram
fixados saldrios minimos a serem pagos aos mestres, 0 que veio a motivar um
maior interesse pela profissio de docente no pais. Com o incentivo real aliado
a0 interesse em integrar a profissio docente, a demanda pela educagio formal
aumentou geometricamente, principalmente com a influéncia dos acontecimentos
originados na Europa pds-Revolugio Francesa, destacando-se o interesse pela
universalizagio da educacio formal.

Nao suportando a demandalocal, e sem recursos para custear sequer o ensino
primdrio, a Corte se viu obrigada a delegar para as provincias a responsabilidade
do financiamento das escolas pudblicas primdrias e os poucos liceus e cursos
normais nas respectivas capitais.

Destarte, com o Ato Adicional de 1934, o qual dava as provincias a
competéncia de instituir e arrecadar tributos, bem como facultava a sua aplicacio
na educa(_;éo, ocasionou um maior distanciamento em relagéo a0s investimentos,
visto que as provincias que mais produziam, mais ricas, tinham a possibilidade
real de garantir maiores investimentos para o setor, o que origina uma disparidade

até entdo relevante entre o eixo norte e sul do pais.
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Da Caréncia de Recursos a Perspectiva da Vinculacao Legal/
Constitucional

Uma das principais bandeiras levantadas pelo Manifesto dos Pioneiros® da
Educacio Nova, de 1932, foi a vinculagao® de recursos ptblicos para a educagio,
sendo vincula¢io entendida aqui como o mandamento constitucional para a
aplicagdo de indices tributdrios oriundos do orcamento publico dos diferentes
entes da administracio (federal, distrital, estadual e municipal). Neste sentido,
¢ possivel afirmar que a primeira Constituicao Federal a dispor sobre recursos
vinculados para a educacio foi a de 1934, seguida da Constituigao de 1937, 1946,
1967 ¢ 1988, as quais passam a ser objeto de andlise.

A Constituicio de 1934 deve ser considerada um marco na histéria do
financiamento educacional brasileiro, porém, se faz necessirio a percepcao de
alguns eventos que fundamentaram o este texto constitucional, principalmente
no que diz respeito a edi¢do e posterior promulgacio das Constituicoes de 1891
e de 1926.

A primeira Constitui¢ao Republicana de 1891, corroborando o tao almejado
principio federalista e a maior autonomia dos Estados membros, nada disp6s em
seu texto a respeito da obrigatoriedade e gratuidade da primeira educagio formal,
apresentando o tema muito mais numa dinimica teleoldgica indireta, quando
condicionou a exigéncia da habilidade de saber ler e escrever para proporcionar
aos nacionais a condi¢do de eleitor, o que indubitavelmente remete ao paradigma

constitucional de um Estado minimo, tal como entende o perfil da corrente

64 O "Manifesto dos Pioneiros da Educagiao Nova", datado de 1932, foi escrito durante o governo de
Gettlio Vargas e consolidava a visao de um segmento da elite intelectual que, embora com diferentes
posicoes ideoldgicas, vislumbrava a possibilidade de interferir na organizacio da sociedade brasileira do
ponto de vista da educagdo. Redigido por Fernando de Azevedo, dentre 26 intelectuais, entre os quais
Roldao Lopes de Barros, Anisio Teixeira, Afrinio Peixoto, Lourenco Filho, Anténio F. Almeida Junior",
Roquette Pinto, Delgado de Carvalho, Hermes Lima e Cecilia Meireles. Ao ser langado, no meio do pro-
cesso de reordenagao politica resultante da Revolugio de 30, o documento tornou-se o marco inaugural
do projeto de renovagao educacional do pafs. Além de constatar a desorganizagio do aparelho escolar,
propunha que o Estado organizasse um plano geral de educagao, e defendia a bandeira de uma escola
unica, publica, laica, obrigatéria e gratuita. O movimento reformador foi alvo da critica dura e continu-
ada da Igreja Catélica, que naquela conjuntura era forte concorrente do Estado na expectativa de educar
a populagio, e tinha sob seu controle a propriedade e a orientagdo de parcela expressiva das escolas da
rede privada. (BRASIL, 1932).

65 Vinculagio trata-se da obrigatoriedade/imperatividade constitucional de verbas destinadas para a
educacio.
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exacerbada do liberalismo (CURY, 2001).

Sem muito esfor¢o é possivel perceber que nada mudou em relagao ao
panorama constitucional de 1834, quando a educacio primdria ficara a cargo
das provincias e municipios, aumentando as desigualdades regionais; todavia,
vale a pena destacar que foram virios os descontentamentos de intelectuais
que defendiam a universalizacio e proporcionalidade da distribuicao dos
recursos financeiros de forma isonomica em todas as unidades federativas,
responsabilizando, sobretudo, o governo federal pela arrecadagio e gerenciamento
de tais recursos, o que tomou maior for¢a na discussio do texto de revisio
constitucional a viger em 1926, segunda Constitui¢io republicana que, embora
nio trouxesse nenhuma mudan¢a substancialmente significativa, fomentou
maior interesse da sociedade civil organizada a respeito do tema, despertando
maior interesse para a intervengdo legal estatal sobre a temdtica dos recursos
financeiros para a educagdo bédsica (CURY, 2001, p. 84).

Ademais, foi ainda na revisao supramencionada que o deputado Afranio
Peixoto, por meio da Emenda Constitucional n® 05/1926, de autoria prépria,
propos a obrigatoriedade constitucional de um fundo especifico para a educagio

em 4mbito nacional, com a seguinte redagao:

3°: Prover a orientagio nacional do ensino primdrio e regular e democra-
tizar o ensino secunddrio, dirigidos e custeados pelos Estados, mediante o
fundo de educacio criado por leis especiais, ajudando o desenvolvimento
deles em todo o territério do pais onde se mostrem deficientes (CURY,
2001, p. 90)

Em seu discurso ao defender a emenda, o deputado afirmou que o Estado
nio deveria fugir a sua responsabilidade primdria, ressaltando que o direito de
todos a educacio estd diretamente relacionado ao dever do Estado em prové-la
na sua forma mais integral, gratuita, igual € com recursos plenos e especiﬁcos.
Embora nio tenha sido votada, o valor desta emenda reside no fato de ter trazido
a tona discussoes pertinentes a necessidade de um fundo, constitucionalmente
determinado, para a manutencgio e desenvolvimento da educagao publica.

Em uma primeira andlise da Constituicio Federal de 1934 ¢ possivel

observar que esta consignou vasta influéncia dos movimentos reformadores de
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1891 e 1926, principalmente no que ¢é condizente ao Estado possibilitar uma
educagdo universalizada, tanto em relacdo ao acesso, quanto na manutengio e
qualidade do ensino. (ROCHA, 2001, p. 122).

De fato, a inovagdo da Carta Constitucional de 1934 se deu por conta de
trés aspectos, quais sejam: o direito a educagio, a gratuidade do ensino primdrio
nas escolas publicas e a aplicagdo dos recursos publicos em educagio. No que
trata do interesse especifico, o texto constitucional criou a obrigatoriedade de um
fundo financeiro fixo destinado a educa¢io, o que até entio se fazia inexistente

na histéria nacional.

Art. 156. A Unido e os Municipios aplicardo nunca menos de dez por
cento, ¢ os Estados e o Distrito Federal nunca menos de vinte por cento
da renda resultante dos impostos na manutengio e no desenvolvimento

dos sistemas educativos. (BRASIL, 1934).

E importante ressaltar, que apesar dos problemas relacionados 2
regulamentagio do texto constitucional de 1934, principalmente por falta de
interesse do poder executivo para com o assunto, e que por conta disso a aplicagao
de recursos financeiros oriundos do governo federal pode ser considerado
irrelevante, incipiente e insignificante, o principio da vinculagio, ora consignado,
foi suficientemente persuasivo para permear todas as discussdes atinentes 2
politica de financiamento educacional, na maioria das Constitui¢oes posteriores,
fazendo-se presente inclusive na Constituicao Federal de 1988, em vigéncia na
atualidade, objeto de andlise doravante.

Em contraposicio a Constituicado de 1934, a Constitui¢io outorgada
na vigéncia do Estado Novo, em 1937, revogou totalmente a obrigatoriedade
constitucional de receitas tributdrias financeiras para a educagio; no entanto,
o texto da Carta Democrdtica de 1946 retomou a vinculacio de recursos
estabelecida em 1934, e inclusive promoveu sua ampliagdo com a participagio
de repasses oriundos dos municipios, seguindo um paradigma irreversivel de

ampliacio dos recursos para esse fim (MONLEVADE, 2001).
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Quadro 3
Demonstrativo da Vincula¢io dos Recursos para a Educagao previstos na

CF/1934

Fontes de recursos Percentual
Uniao 10%
Estados 20%
Municipios 10%
Distrito Federal 20%

Fonte: Quadro elaborado pelo autor a partir das Disposicoes do Texto Constitucional de

1934. (BRASIL, 1934).

Observa-se ainda que a Unido subvinculava 20% de sua aliquota para
o ensino rural, nos termos do artigo 156. Deste modo, pode-se constatar que
a nova ordem do federalismo nacional é ainda pouco influente no que tange
ao financiamento da educagio, principalmente na zona rural, estando este
sob a competéncia administrativa da Uniao Federal, nos termos da legislacao
constitucional recém promulgada.

De qualquer forma, o famigerado dispositivo constitucional representa uma
tentativa desorganizada de interioriza¢do do ensino, estabelecendo, diante da
conjuntura neoliberal no plano interno e externo, uma tentativa de expansio do
aparelho de manutencio ideoldgica elitista, em uma circunscrigio que mantinha
o espaco rural com uma densidade demografica considerdvel e, por conseguinte,
uma base econdémica forte.

Porém, outra interpretacio analitica do artigo constitucional a respeito da
educa¢io no campo, na Constitui¢do de 1934, visualizava a possibilidade de
mediacio de dos conflitos e o gerenciamento préximo das discussoes a respeito
de uma proposta inovadora de educagio, avessa aos estratagemas de reprodugio
e controle das desigualdades implementadas pela elite industrial que se fortalecia
cada vez mais no pais.

Na discussio referente a proposta de elabora¢io da primeira Constituicao
Democritica, em 1946, foi latente a preocupagio em se estabelecer um guantum
que garantisse a efetiva possibilidade de vincula¢do orcamentdria dos entes

federados para a participagao financeira na educacio, sentido que fez com que
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Gustavo Capanema, apud Oliveira e Adrido, assim refletisse:

Se estabelecermos para a Unido o limite ideal, isto ¢, o de 20%, veremos
que nio serd executado e teremos, (...) a desmoralizagio do preceito (...).
Agora se, cautelosamente, para evitarmos que a Constitui¢io se desrespei-
te, estabelecermos um limite pequeno, nesse caso, estaremos trabalhando
contra a educagio nacional. Esse limite baixo poderia ser visto sempre
como uma espécie de teto obrigatério. (2001a, p. 183).

A parcela atinente a obrigatoriedade do Governo Federal nio apresentou
no momento da aprovagio critérios claros e bem definidos, no entanto, ao
constituir-se formalmente sob a égide de um preceito constitucional a fim de
obrigar os governantes a manter uma parcela anual minima, nunca inferior,
sob pena de responsabilidade fiscal, sem ddvida tal vinculagdo se estendeu para
as responsabilidades infraconstitucionais, bem como para o fomento de outros
mecanismos de arrecadacio que atendesse tal necessidade.

O recorte teérico que até entio se propos vai da Constituicao de 1934 até a
vigéncia da Carta de 1946. Esse periodo possibilitou um olhar otimista para com
a educagao nacional, principalmente no concernente ao seu financiamento, uma
vez que os investimentos reais possibilitaram um enlace de maior qualidade no
ensino publico nacional, e é evidente que tal indicador de qualidade nao foi capaz
de alcancar todos os estados federados, bem como todos os estratos da sociedade,
porém, nio se pode negar que tanto a elite quanto a ascendente classe média,

descobriram de fato a escola publica, quer como alunos, quer como profissionais.

(PINTO, 2000).

Quadro 4
Demonstrativo da Vinculagao dos Recursos para a Educacio Previstos na

CF/1946

Fontes de recursos Percentual
Uniao 10%
Estados 25%
Municipios 25%
Distrito Federal 20%

Fonte: Quadro elaborado pelo autor a partir das Disposicoes do Texto Constitucional de

1946. (BRASIL, 1946).
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A primeira Constitui¢do genuinamente democritica na histéria nacional
consigna vital importincia de descentralizacdo do gerenciamento e alocagio
dos recursos para a educagio, sem eximir a Unido do atendimento escolar,
vinculando recursos as despesas do setor, conferindo-se tal inspiragio no
expressivo Movimento dos Pioneiros da Educagio Nova da década de 1930.

O texto também nao ignora o tratamento ao ensino na zona rural, tratado
no texto constitucional revogado de 1934, porém, de forma distinta, transfere
a empresa privada, inclusive as agricolas, a responsabilidade pelo custeio desse
incremento. No inciso III, do artigo 168, fixa como um dos principios a serem
adotados pela legislacio de ensino, a responsabilidade das empresas com a

educacio, nos termos a seguir:

Art. 168. A educacio ¢ direito de todos e serd dada no lar e na escola.
Deve inspirar-se nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana.

IT - as empresas industriais, comerciais e agricolas, em que trabalham
mais de cem pessoas, sio obrigadas a manter ensino primdrio gratuito

para os seus servidores e para os filhos destes. (BRASIL, 1934)

Do ponto de vista da aplicabilidade e eficicia do texto constitucional
aprovado, podemos inferir que por ser um dispositivo regulatério equiparado aum
principio, seu funcionamento no mundo fitico dependeria de lei regulamentar,
ou seja, se tinha uma norma de eficdcia limitada, diferentemente do dispositivo
anterior da Constitui¢ao de 1934, em que se tratava de eficdcia plena, que por sua
vez produzia efeitos imediatos, nao tendo a necessidade de lei regulamentar para
a sua plena vigéncia.

Deve-se considerar ainda, que o paradigma estatal no sentido de manter a
educagio do campo num patamar marginal no foi substancialmente alterado,
pois apesar de a Constitui¢io de 1946, no inciso IV do mesmo artigo 168,
retomar a obrigatoriedade de as empresas industriais e comerciais ministrarem,
em cooperagio, a aprendizagem de seus trabalhadores menores, excluindo desta
obrigatoriedade a empresa agricola como jd havia ocorrido na Carta de 1937,
denota o desinteresse do Estado pela aprendizagem rural, pelo menos a ponto de

emprestar-lhe status constitucional.
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Com o advento do golpe civil-militar de 1964, o primeiro ato legislativo
infra legal a tratar do tema recursos para a educagio foi a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacio Nacional n° 4.024, de 1961, que permaneceu vigente, ampliando a
vinculacio dos recursos, sobretudo da Unido em 2%, subvinculando esse recurso
aos famigerados Fundos Nacionais de Ensino Primdrio, de ensino Médio e
Ensino Superior (BRASIL, 1961).

Todavia, na discussio truncada da Constituinte Federal de 1967, o tema
financiamento da educagio teve um acesso timido e tolhido, apesar da atuagio
da comissdo técnica especifica para tratamento do assunto e das pressoes
contrdrias ao arrocho fiscal pelo qual passava o pais, o descrédito da constituinte
e a desconfianga da populagio, mantiveram-se no anteprojeto constitucional
inalterados os percentuais aprovados na constituinte anterior. Todavia, um novo
projeto totalmente distinto das discussoes até entdo alinhavadas, em tltima hora,
foi encaminhado pelo poder executivo, provocando a reacio contriria de alguns
educadores, até mesmo da base governista. (HORTA, 2001).

No que importa a este trabalho, o financiamento educacional, apesar da
vincula¢io constitucional de recursos para a educa¢io ter sido defendida até
os tltimos momentos que antecederam a aprovagio da Constitui¢do Federal
de 1967, os esforgos restaram infrutiferos, pois o texto final revogou de pronto
a vinculagdo de quaisquer receitas, sob a justificativa de que a metodologia
tributdria era incompativel com a nova sistemdtica orgamentdria introduzida pela
nova constitui¢ao, uma vez que suas bases principiolégicas vedavam quaisquer
possibilidades de compulsoriedade de investimentos das receitas decorrentes
de impostos a quaisquer despesas, devendo o poder executivo deliberar sobre o
orgamento (HORTA, 2001, p. 219).

De maneira controvertida a vinculagao da Carta de 1946 retorna sob a égide
da Emenda Constitucional n® 01/1969, que reformulou o texto constitucional de
1967, seguindo a linha totalitdria, no entanto, no concernente ao financiamento
educacional, o presente instrumento manteve a vinculagdo para os municipios
desobrigando a Unido e os estados da vinculagio de seus recursos. (MELCHIOR
apud PINTO, 2000).

Complementou a desobrigatoriedade e aumentou a responsabilidade por

parte das municipalidades a aprovagio da nova Lei de Diretrizes e Bases da
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Educagao Nacional daquele periodo — Lei n° 5.692, de 1971, que acrescentou a
determinagio constitucional que os municipios aplicassem nunca menos do que
20% no ensino de 1° grau das receitas recebidas do seu Fundo de Participagao.

Como nao poderia ser diferente, tais medidas trouxeram consigo e a galope
uma crise inestimdvel da educagio nacional, sobretudo a educagio primdria
que ficara a cargo dos municipios, em sua maioria sem fonte de recursos a
serem aplicados na educagdo. Na prdtica, isso resultou no sucateamento da
infraestrutura, na defasagem salarial dos servidores da educacio e no final do
gargalo, no aumento da evasio escolar, no aumento do nimero de analfabetos,
sem falar na inexisténcia de vagas no ensino publico, uma vez que o pais estava
passando por um momento de migragao campo-cidade, devido a industrializagao
do pais (PINTO, 2000, p. 55).

No texto da Constitui¢io militar de 1967, no que tange ao custeio da
educagio do campo, arrolou-se a obrigatoriedade de as empresas convencionais
agricolas e industriais oferecerem, pela forma que a lei estabelece, o ensino
primdrio gratuito de seus empregados e dos filhos destes. Ao mesmo tempo
determinava, como nas cartas de 1937 e 1946, que apenas as empresas comerciais
e industriais, excluindo-se, portanto, as agricolas, estavam obrigadas a ministrar,
em cooperagao, aprendizagem aos seus trabalhadores menores.

Em 1969, promulgada a emenda a4 Constitui¢io de 24 de janeiro de
1967, identificava-se, basicamente, as mesmas normas, apenas limitando a
obrigatoriedade das empresas, inclusive das agricolas, com o ensino primdrio
gratuito dos filhos dos empregados, entre os sete e quatorze anos. Deixava
antever, por outro lado, que tal ensino poderia ser possibilitado diretamente pelas
empresas que o desejassem, ou indiretamente, mediante a contribuigio destas
com o saldrio-educacio, na forma que a lei viesse a estabelecer.

Do mesmo modo, esse texto determinou que as empresas comerciais e
industriais deveriam, além de assegurar condi¢ées de aprendizagem aos seus
trabalhadores menores, promover o preparo de todo o seu pessoal qualificado.
Mais uma vez, as empresas agricolas ficaram isentas dessa obrigatoriedade.

Com a mobiliza¢io da sociedade civil frente ao caos instaurado por conta
das reformas até entio implementadas, sobretudo sob o comando do poder

executivo, os movimentos em prol da redemocratiza¢io do pais cada vez mais
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forte, em uma tentativa desesperada de trazer a estabilidade, o poder executivo
permitiu a aprovagio da Emenda Constitucional n° 24, em 1983, cuja lavra
credita-se ao senador Jodo Calmon, que resgatou a vinculacio constitucional de
13% para a Unido e 25% para os Estados, Distrito Federal e Municipios dos
recursos decorrentes das receitas de impostos, a serem aplicados na educagio,
no entanto, a presente vinculagio abriu o debate para o tema na assembleia

constituinte para a promulgagao da Carta Politica ulterior, a Constituigao de
1988.

Quadro 05
Demonstrativo da Vinculag¢io dos Recursos para a Educagao Previstos na

CF/1969

Fontes de recursos Percentual
Uniao 13%
Estados 25%
Municipios 25%
Distrito Federal 25%

Fonte: Quadro elaborado pelo autor a partir das Disposi¢oes do Texto Constitucional de

1969 (BRASIL, 1969).

O recorte em questiao demonstra que a obrigatoriedade de despendimento
de recursos, por forga constitucional, teve como consequéncia relevante a
consignagio de crescentes percentuais a serem aplicados na educagio, ou seja, a
tendéncia de se investir cada vez mais na educacio; por outro lado, o império da lei
constitucional tem servido até entdo para vedar as arbitrariedades escamoteadas
por artimanhas do poder executivo, no sentido de conter recursos nas dotagdes
or¢amentdrias discriciondrias sob sua responsabilidade.

E importante também destacar que a vincula¢o de recursos financeiros,
bem como o estabelecimento de aliquotas tributdrias direcionadas aos direitos

sociais, so as principais caracteristicas de um governo democrdtico.
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A Vinculacao de Receitas para o financiamento da Educacao
do Campo na Constituicao de 1988 e na LDB — Lei 9.394, de
1996

A Constituigao Federal de 1988, constituida sob o paradigma democritico, traz
como base principiolégica a descentralizagio de recursos, sobretudo aqueles com
o fito de financiar os direitos sociais, entre os quais a educa¢io, devidamente
prevista no artigo 6° do Texto Constitucional vigente.

Além do mais, no que tange a este direito, obrigou o Estado a garantir o
Ensino Fundamental obrigatério e gratuito inicialmente, bem como a progressiva
universaliza¢do do Ensino Médio ¢ o atendimento educacional especializado aos
portadores de necessidades educacionais especiais.

No que tange aos recursos financeiros vinculados, coube a organizacio
dos entes federados, Unido, Estados, Municipios e Distrito Federal atuarem em
regime de colaboragio, sendo que a participagdo das receitas da Unido restou
fixada em 18% dos impostos, e dos Estados, Municipios e Distrito federal, em

25%, conforme o artigo 212 da Constitui¢do Federal de 1988.

Figura 1
Organograma demonstrativo do regime cooperagio entre os Entes

Unido: Rede Publica
Federal, assisténcia
técnica e financeira aos
estados e municipios

Regime de Colaboracéo Estados: Ensino
dos Entes : Fundamental e médio

Municipios: Ensino
Fundamental e
educacgdo infantil

Fonte: Fluxograma elaborado pelo autor a partir da exegese da CF/88 (BRASIL, 2014).
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Este regime de colabora¢io estd devidamente grafado no artigo 211 da
Constituigao de 1988 e também consta no artigo 8° da Lei de Diretrizes e Bases
da Educa¢io Nacional — Lei n° 9394, de 1996, importando ainda observar que
o regime de cooperagdo supramencionado nio estd de forma alguma retirando
a autonomia de qualquer dos entes, e tdo pouco hierarquizando as esferas
administrativas, unido, estados e municipios (BRASIL, 1996).

Entende-se ainda que ao mencionar a educac¢io como direito de todos e
dever do Estado, sendo este um direito pablico subjetivo, ndo trouxe nenhuma
distingao territorial de domicilio dos cidadios, ou seja, nio importando se
a circunscri¢do que assistem ¢ urbana ou rural. Deste modo, os principios e
preceitos constitucionais da educa¢io abrangem todos os niveis e modalidades
de ensino ministradas em qualquer lugar do territério pétrio.

Destarte, apesar de niao mencionar o texto constitucional de maneira
taxativa o ensino rural, a exegese do texto possibilitou as Constitui¢oes Estaduais
e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional o tratamento da educacio
rural no Ambito do direito 4 igualdade e do respeito as diferengas.

Ademais, quando estabelece no artigo 62, do Ato das Disposicoes
Constitucionais Transitérias, a criacio do Servico Nacional de Aprendizagem
Rural (SENAR), mediante lei especifica, reabre a discussdo sobre educagio do

campo e a defini¢do de politicas para o setor.

Quadro 6
Demonstrativo da Vinculag¢io dos Recursos para a Educagao Previstos na
CF/1988

Fontes de recursos Pefcentua.l
Uniao 18%
Estados 25%
Municipios 25%
Distrito Federal 25%
Fonte: Quadro elaborado pelo autor a partir das Disposi¢oes do Texto Constitucional de
1988.
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Até o fim do governo militar e inicio da Nova Republica atesta-se o total
esquecimento e descaso com a educagio no campo em todos os sentidos; as
atengoes estavam voltados exclusivamente para a educagio urbana, e politicas
especificas somente apareceram sob a vigéncia da Constitui¢ao de 1988.

Com a redemocratizagao e apesar de a nova Constituigao aprovada em 1988
dispor um capitulo sobre a educagio, além de enquadra-la como direito social,
esta nao menciona de forma literal o termo educagao do campo, ou qualquer
sindbnimo aproximado, porém, reserva a educagio o status de igualdade para todos,
bem como fornece garantias de acesso e permanéncia na escola, contemplando-a
como direito de todos e dever do Estado e da familia.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional vem estabelecer pela

primeira vez direcionamentos especificos para a escola do campo:

Art. 28. Na oferta de educacio bésica para a populagao rural, os sistemas
de ensino promoverio as adaptages necessdrias 4 sua adequagdo as pecu-
liaridades da vida rural e de cada regido, especialmente:

I contetdos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades
e interesses dos alunos da zona rural;

IT organizagao escolar prépria, incluindo adequagio do calenddrio escolar
as fases do ciclo agricola a e as condi¢oes climdticas;

III - adequagao a natureza do trabalho na zona rural. (BRASIL, 1996).

Como se pode ver, a LDB prevé a elaboragio de novas diretrizes para a
educacio, inclusive para a educagio no campo, prescrevendo a obrigatoriedade
de adaptagoes necessdrias de acordo com as caracteristicas e peculiaridades
regionais, apesar de ndo satisfazer em sua completude as expectativas dos
movimentos em prol da educagido no campo, sobretudo no que é condizente a
formagio docente. Mesmo nio a mencionando diretamente, podemos considerar
um passo importante a presente regulamentagio, uma vez que veio servir de
fundamento para uma regulamentagio mais especifica.

E inquestiondvel que a Lei Educacional pés CF/88 trouxe em si “avancos”
e proporcionou conquistas voltadas as politicas educacionais para o campo,
mesmo que por vezes de forma escamoteada e sorrateira se observem os interesses

neoliberais. Santana (2006), discutindo tais interesses na LDB, diz que “ndo é
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possivel negar o neoliberalismo presente no cotidiano escolar e a subordinac¢io da
educacio a valores de mercado”.

O Decreto Federal n° 7.352, de 4 de novembro de 2010, vem regular sobre a
Politica de Educagao do Campo e o Programa Nacional de Educagao e Reforma
Agréria, tratando da formagao de professores, dos investimentos e politica de
financiamento baseada nas cotas de participago entre os entes federados: Uniao,
estados, municipios e Distrito Federal (BRASIL, 2010).

Merece atengdo especial o regime de coparticipagdo entre os entes
federativos Unido, estados, Distrito Federal e municipios trabalhando em
prol da formagdo do docente do campo, a prioridade no acesso ao ensino
superior para os docentes do campo, bem como a flexibilizagdo metodologica
e a necessidade de conciliacdo com a pratica profissional. Isto representa um
avanco inimaginavel para se garantir a utopica universalizacdo do ensino e
a erradicacdo das desigualdades estruturais formatadas durante o processo
historico da educagao brasileira, sobretudo o processo de captagio e vinculagao

constitucional dos recursos, conforme se pode visualizar no grafico abaixo:

Grifico 1
Vinculagio Constitucional de Recursos para a Educagio
25%
DF T 25%
20%
25%
Municipios — %E}" 1988
g 1969
25%
Estados %Ecﬁfﬁ = 1946
| 20% =1934
13% 187
Unido 10%
10%
0% 5% 10% 15% 20% 25%

Fonte: Elaborado pelo autor a partir da exegese das Constitui¢oes que vigoram no Brasil
desde 1824 a 1988.
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Os textos constitucionais sempre foram consensuais em atribuir
responsabilidades para os estados e municipios, tanto que desde a Constituigao
de 1824, verifica-se a atribuicio das antigas provincias e a autonomia privada
a oferta/financiamento da educagio primdria. Na verdade se tratava de uma
forma encontrada pelo Governo Federal de contengao de despesas, no entanto
essa metodologia financeira, baseada no arroxo fiscal e na mera distribui¢ao de
responsabilidades sempre teve como consequéncia a oferta de um servigo publico
de péssima qualidade.

Com o advento das constitui¢des democriticas, pode-se verificar no gréfico
acima, que os recursos direcionados para os estados e municipalidades teve um
aumento significativo, porém, nio podemos mensurar a efetividade dos repasses,
uma vez que os mesmos originam-se da arrecadagio de cada ente, o que de fato
significa que os recursos disponiveis sdo proporcionais a capacidade arrecadadora
de cada unidade federativa ou municipio, sentido em que fica impossivel a
visualizacio da igualdade real dos repasses.

Ademais, nao se pode esquecer de destacar a importincia dos instrumentos
legais de regulamentagao dos recursos previstos nas Constituicoes, a titulo de
exemplo, delimitar-se-4 aqui a vigéncia da Constituicao de 1988, que tem com
instrumento legal regulamentar da Educacio a Lei 9.394 de 1996 — LDB, que
nao estabelece nenhuma diferenca com relagio aos repasses financeiros entre a
educagio do campo e da cidade, apesar de estabelecer, no seu artigo 28, que
a educagao publica ofertada no campo deve atender as necessidades regionais.
Porém, esta regulamentagio, apesar de ser de fato um avango, ainda carece de
insumos legislativos para conduzir a um processo de fato isonémico no tange a

distribuicao dos recursos.

Consideracoes finais

A histéria nacional sobre o financiamento educacional contada a partir da exegese
dos textos constitucionais do Primeiro Reinado até a Constituicio de 1988,
mostra que a educagio do campo foi forjada na dinimica da submissao, sob uma

visdo urbanocéntrica, em que o espago rural sempre teve que se contentar com
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as “sobras” da cidade, numa perspectiva or¢camentdria sempre residual, localizada
num patamar inferior em relacio a educagio ofertada na cidade. Convém ainda
apontar, que na atualidade, apesar de a Constituigao Federal de 1988, em seus
artigos 205 e 208, provisionar a consolidagao da igualdade de tratamento
financeiro entre a Educagiao do Campo e a Educagao Urbana, ainda ¢é possivel
perceber na efetivacio das politicas publicas, nas verbas, no modelo de gestio e
nos encaminhamentos da legislagao direcionadas para o campo o espectro de um
tratamento inferiorizado.

Olevantamento histérico dalegislagao pdtriaarespeito daeducagao docampo
no Brasil, também se mostrou suficiente para constatar que a obrigatoriedade
de implementac¢do orgamentdria sempre foi prejudicada por questoes politicas e/
ou por falta de representatividade. Os textos constitucionais que vigoraram no
pais até 1934 trataram a educagio como una, ou seja, sem considerar quaisquer
diferengas na oferta e nas necessidades campo e cidade. Até mesmo a Constituicao
atual, de 1988, nio estabelece claras diferencas no direcionamento dos recursos
vinculados a educagao. No que concerne & Legislagao Infraconstitucional, a titulo
de exemplificagio, a LDB — Lei n® 9394/1996, representa certo avango em relagio
ao tema, quando contempla em seu artigo 28 que a oferta da Educagdo Bdsica do
Campo deve promover a adequagdo necessdria as especificidades e peculiaridades
locais, respeitando as caracteristicas, a territorialidade e a identidade dos povos
do campo, porém, a distingao de tratamento encerra-se ai.

Apesar da boa intencionalidade da LDB, esta nao se faz suficientemente clara
na regulamentacio das politicas a serem implementadas na Educagao do Campo,
abrindo inclusive espagos para a sonegagao por parte do Estado na garantia do
direito bdsico a educagio de qualidade, ou pelo menos na mesma medida de
qualidade ao que ¢é ofertado na zona urbana. O cardter difuso da LDB de 1996
tem aberto espago para a implementacio de politicas e programas que garantem
apenas resultados paliativos, tais como a nuclea¢do, as classes multisseriadas, o

rateio dos recursos proporcionais as escolas da zona urbana, entre outros.
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Capitulo 17

O MONITORAMENTO DO FUNDEB:
CONHECENDO O SISTEMA DE
INFORMACOES SOBRE ORCAMENTOS
PUBLICOS EM EDUCACAO (SIOPE)

Andreia Couto Ribeiro®
Wellington Ferreira de Jesus®

Introducao

O Fundo de Manutencio e Desenvolvimento da Educacio Bdsica e de
Valorizacio dos Profissionais da Educacao (Fundeb) constitui-se um dos atuais

pilares da politica de financiamento publico para a drea educacional implantada

66 Doutoranda em Educagio pela UCB, mestra em educagio pela UCB linha de pesquisa Politicas, Gestao
e Economia da Educagio, integrante do grupo de pesquisa O financiamento da educagio bésica brasilei-
ra no século XXI: contradigées, limites, possibilidades e perspectivas.

67 Doutor em Educagio pela UniversidadeFederal de Goids (UFG), professor do Programa de Pds-
Graduagao emEducagao da UCB, coordenador do grupo de pesquisa O financiamento da educacio
bdsica brasileira no século XXI: contradi¢oes, limites, possibilidades e perspectivas.
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no pais. Considera-se o Fundo um mecanismo significativo de redistribuicio de
recursos de impostos e transferéncias arrecadados pelos Estados e Municipios
e constitucionalmente alocados pelas unidades da Federa¢io, estruturado no
principio constitucional do federalismo brasileiro, almejando equacionar a
situacio de desigualdade educacional pela simetria da assisténcia financeira anual
aportada ao estudante.

O Fundeb tem sua origem no Fundo de Manutengao e Desenvolvimento do
Ensino Fundamental e de Valorizagao do Magistério (Fundef),* regulamentado
em 1996, focalizando recursos para o ensino fundamental regular obrigatério.
Ap6s dez anos, no contexto da arena politica em disputa por direitos sociais,
exercida por representagdes de diversos segmentos da educacio, o Fundef
transformou-se no Fundeb, com a amplia¢io da cesta de recursos e da abrangéncia
ao alunado censitdrio da educacio bdsica.

Estabelecido em 2006, o Fundeb distribui de forma descentralizada o
volume de 20% dos recursos arrecadados de impostos e transferéncias vinculados
a educagao, para beneficiar diretamente o alunado da educagio infantil e dos
ensinos fundamental e médio (BRASIL, 2006). Além disso, atua na dimensio
de valorizagao da equipe de pessoas responsiveis pelo desenvolvimento de
agoes educacionais nas escolas, priorizando a remuneragio dos profissionais do
magistério da rede puablica de educagao bdsica.

Regulamentado pela Lei n° 11.494, de 20 de junho de 2007 (BRASIL,
2007b), conhecida como a Lei do Fundeb, e pelo Decreto n° 6.253, de 13 de
novembro de 2007 (BRASIL, 2007a), utiliza do mecanismo de assisténcia
financeira com transferéncia automdtica de recursos provenientes de impostos
e transferéncias dos Estados ¢ Municipios, mantendo critérios pré-determinados
para definir a demanda e a utiliza¢do dos valores arrecadados.

Caracteriza-se em fundos contdbeis estaduais, formados pela distribuigao
dos recursos proporcional ao niimero de alunos matriculados na educac¢ao bésica,

e marcados pela obrigatoriedade de utilizagao minima de 60% dos recursos para

68 O Fundo de manutengio e desenvolvimento do ensino fundamental e de valorizagio do magistério
(Fundef), de cardter provisério e contdbil, foi implantado nacionalmente em 1° de janeiro de 1998, teve
vigéncia até 0 ano 2006, sendo composto por 15% da arrecadagdo sobre os fundos (FPE, FPM) e tributos
(ICMS, IPI-Exportagio e Receita da Lei Kandir) de estados e municipios.
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pagamento de remuneracio de profissionais do magistério e médxima de 40%
para demais despesas com Manutengio e Desenvolvimento do Ensino (MDE).
Apesar de significar a melhor distribuigao de recursos para a educagao bdsica,
Oliveira (2007) observa que a educagao ainda se ressente de maior investimento
e de agao mais eficaz na reducio da desigualdade entre os entes federados.

O Censo Escolar de 2013, realizado pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), aponta que o ensino publico
brasileiro mantém mais de 41 milhoes de estudantes matriculados na educacao
bisica (ANUARIO BRASILEIRO DA EDUCACAO BASICA, 2015).
Fundamentado nesse quantitativo de alunos, o Fundeb distribuiu em 2014 cerca
de R$ 126 bilhées, o que representa aproximadamente 6,83% do total de receitas
tributdrias arrecadadas no pais, em torno de R$ 1,848 trilhoes (BRASIL, 2015).
A tabela 1, a seguir, apresenta a evolu¢do da arrecadacio tributdria e a relagio
percentual entre essa arrecadagio e a receita do Fundeb no periodo de 2008 a
2014.

Tabela 1
Carga tributdria do Brasil e receita do Fundeb — 2008 a 2014

Estimativa total da

Total da Receita| Total da Receita Tributaria | Estimativa total da Receita do Fundeb (RS

Ano Tribl{teirja RS (RS milh(.")es) Em valores |Receita do li‘undeb milhiies) - Ein valores Percentual
milhoes) Reais 2014 (*) (R$ milhdes) Reais 2014 (*)
2008 1.033.916,89 1.450.984,70 63.711,02 89.411,17 6,16%
2009 1.055.440,23 1.419.961,13 72.197,67 97.132,82 6,84%
2010 1.264.148,52 1.605.846,19 83.615,85 106.217,11 6,61%
2011 1.463.024,92 1.745.050,34 98.213,13 117.145,55 6,71%
2012 1.574.860,82 1.774.820,15 106.618,24 120.155,51 6,77%
2013 1.740.419,49 1.851.937,56 116.661,48 124.136,61 6,70%
2014 1.847.739,70 1.847.739,70 126.189,14 126.189,14 6,83%

Nota: (*) Indice de correcao da inflagio anual utilizado: IPCA — Ano Base 2014.

Fontes: Carga Tributdria no Brasil - 2008 a 2014 - Receita Federal (BRASIL, 2009b;
2010b; 2011c; 2012b; 2013¢; 2014¢;2015).

Relatério “Distribui¢do do Fundeb por Estado - Total - 2008 a 2014” (BRASIL, 2008a a
2012a; 2013b;2014a).

O monitoramento da aplicagao dessas verbas vinculadas a educagio e do
cumprimento das metas legais, disposto no inciso V, do artigo 30 da Lei do
Fundeb (BRASIL, 2007b), é realizado por intermédio do Sistema de Informagoes
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sobre Orgamentos Publicos em Educacio (Siope), administrado pelo Governo
Federal, em colaboragiao com os entes subnacionais, atendendo ao previsto no

texto daquela Lei, nos seguintes dizeres:

Art. 30. O Ministério da Educacio atuari:

V - no monitoramento da aplicagdo dos recursos dos Fundos, por meio de
sistema de informacoes or¢amentdrias e financeiras e de cooperagao com
os Tribunais de Contas dos Estados e Municipios e do Distrito Federal

(BRASIL, 2007b).

Inicialmente sob a responsabilidade do Inep, o Siope foi instituido pela
Portaria MEC n° 06, de 20 de junho de 2006, tendo sua operagio transferida,
ap6s dois anos, ao encargo do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao
(FNDE), por meio da Portaria MEC n° 844, de 8 de julho de 2008 (BRASIL,
2013). O sistema eletronico coleta, processa e dissemina informagoes referentes
aos orgamentos da educagao dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios,
resultando no célculo da aplicagio da receita de impostos e contribuicoes
vinculados a0 MDE, bem como do percentual gasto com remuneragio de
profissionais do magistério com verbas do Fundeb.

A intengao desse artigo é abordar, por meio de um estudo exploratério e
andlise documental, 0 mecanismo de monitoramento da utilizacao dos recursos
financeiros distribuidos pelo Fundeb. Para isso, o estudo estd dividido em duas
partes, em que serdo explicitados os dados registrados no Siope, no periodo de
2008 a 2014, pelos 6rgaos governamentais, sobre a implementagao dos fundos
contédbeis nos Estados e Municipios, abordando na primeira se¢do, o desempenho
das metas legais.

Na segunda parte sdo detalhados os itens de receitas e de gastos realizados
por tipo de despesa para a educagio escolar, com os recursos do Fundeb. Nas
consideragoes finais procura-se apontar a importancia dessas informagées geradas
pela ferramenta, para contribuir e apoiar a atuagio dos gestores educacionais.

Por fim, considerando a importincia desse sistema informatizado no
acompanhamento da aplicagio de recursos financeiros no desenvolvimento
da educagao brasileira, espera-se contribuir com o entendimento do tema e da

implantagao da politica de financiamento da educagio bdsica.
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O Siope e as metas de vinculacao de recursos para a educacgao

O Siope é uma ferramenta de monitoramento que tem a finalidade de auxiliar
no planejamento, na gestdo e no acompanhamento do financiamento puablico da
educagio, mediante a disponibiliza¢io de informagées de natureza orgamentdria
e financeira, que envolvem arrecadacio das receitas e a realizagao de despesas
no Ambito educacional, concretizadas pela administragao dos érgaos municipais,
estaduais e do Distrito Federal.

O financiamento das agoes tem papel de destaque no processo histdrico que
marca a educagio em nosso pais, envolvida por lutas e movimentos pela garantia
do direito fundamental ao ensino gratuito e de qualidade para todos os cidadaos.
Dourado (2007) destaca que esse processo de desenvolvimento da educagao
brasileira, em especial da educagao bdsica, tem sido acentuadamente marcado
pela exclusio, pela desigualdade e pela légica da continuidade e descontinuidade
em sua concretizagdo. Nesse contexto, a vinculagdo de recursos provenientes da
receita de impostos e contribui¢oes a0 MDE tornou-se um pressuposto bédsico a
oferta desse ensino publico.

A assisténcia financeira paraa educacio é uma responsabilidade compartilhada
entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios. A CF/1988 e a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (LDB/1996) — Lei n° 9.394, de 20
de dezembro de 1996 — definem que os Municipios devem utilizar, no minimo,
25% das receitas de impostos e transferéncias constitucionais para atendimento da
educagao infantil e do ensino fundamental e que os Estados e o Distrito Federal
devem empregar o mesmo percentual para priorizar o ensino fundamental e o
médio. Determinam, também, que 18% desses recursos sejam utilizados pela
Uniao para organizar e financiar a rede federal de ensino e prestar apoio técnico e
financeiro, de forma redistributiva e supletiva, aos demais entes federados — art. 211
e 212 da CF/1988 € 9° e 69 da LDB/1996 (BRASIL, 1988; 1996a).

As fontes de receitas que compdem a cesta de investimentos obrigatdrios
para a educac¢do sao provenientes de arrecadacio de impostos e transferéncias
de competéncia da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios,
estipulados na CF/1988. O quadro 1 demonstra os tributos ¢ a forma de reparticio

dessas receitas entre os entes federados.
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Quadro 1

Competéncias e reparti¢io de impostos e transferéncias por esfera de governo
g] g 1 Reparticao da receita
& Sigla/Denominagao
S< Uniao| Estado e DF | Municipio 1143 ase
egal
IT - Imposto sobre Importagao | 100 i i Art. 153,
de produtos estrangeiros % I,CF
IE - Imposto sobre Exportagio Art.
Lo 100
de produtos nacionais ou % - - 153, 11,
nacionalizado CF
22,5% + 1% Art.
julho e 19
54% | 21,5% a titulo em julho e 19 | 159, I,
*) de FPE em dezembro, | CE LC
a titulo de ne 62
IR - Imposto sobre Renda FPM /1989
e proventos de qualquer 100% sobre 100% sobre Ar
hatureza rendimentos rendimentos 153 tI.H
i pagos pela' pagos pela’ Art ’1 57:
administracio | administragao
1 s I, e Art.
publica publica
. 158, CF
estadual municipal
21,5% a titulo | 22,5% + 1% Art.
8 9 julho e 1%
'§ IPI - Imposto sobre Produtos | 44% de FPE Jflo /o | em julhoe 19 | 153, IV,
=) Industrializados *) proporcional | em dezembro, | e Art.
ao valor das atitulode | 159,11,
exportagoes FPM CF
IOF - Imposto sobre
0 edi ambi Art. 153,
Operagoes de crefhto, ca’mblo i 30% 70% rt. 153
e seguro, ou relativas a titulos V, CF
ou valores mobilidrios
Art.
153, VI,
ITR - ImposFo Sf)bre 50% i 50% e Art.
Propriedade Territorial Rural
158, 1,
CF
IGF - Imposto sobre Grandes | 100 i i Art. 153,
Fortunas % VII, CF
IOF ouro - Imposto sobre
G edi ambi Art. 153,
Operagoes de crefhto, ca’mblo i 30% 20% re. 153
e seguro, ou relativas a titulos § 59, CF
ou valores mobilidrios
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Continuagiao_Quadro 1

g‘_ g Reparti¢ao da receita
& Sigla/Denominagio
(3 < Unido| Estado e DF | Municipio Base
Legal
ITCM.D’- Imposto sobl're Art. 155,
Transmissao Causa Mortis e - 100% -
_ I, CF
Doagio
ICMS - Imposto sobre
Operagoes Relativas a Art.
Circulagao de Mercadorias e 155, 11,
K] Sobre Prestagao de Servicos - 75% 25% e Art.
g de Transporte interestadual 158, 1V,
= e intermunicipal e de CF
Comunicagio
Art.
IPVA - Imposto sobre 155, 111,
Propriedade de Veiculos - 50% 50% e Art.
Automotores 158, 111,
CF
Art.
ITR - Imposto sobre 153, II1,
Propriedade Territorial Rural § 4o,
. - - 100%
(fiscalizagdo e cobranca por e Art.
opgao do Municipio) 158, 1,
CF
o
& IPTU - Imposto s.obre Art. 156,
S Propriedade Predial e - - 100%
| . I, CF
E= Territorial Urbana
ITBI — Imposto de
Transmissao “inter vivos” de Art. 156,
., .. . - - 100%
bens imdveis e de direitos reais 11, CF
sobre iméveis
ISS - Imposto sobre Servigos i i 100% Art. 156,
de qualquer natureza 111, CF

Fonte: Elaborado pela autora, baseado na Constitui¢io Federal 1988.
Obs.: (*) 3% para aplicagio em programas de financiamento ao setor produtivo das
Regioes Norte, Nordeste e Centro-Oeste, através de institui¢oes financeiras de cardter

regional.

conhecendo o sistema de informagées sobre or¢amentos puablicos em educacio (Siope)
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Apesar da previsio legal da CF/1988, ainda na década de 1990, a educagao
brasileira, sobretudo na educacio bésica, apresentava uma série de contradicoes e
limitagdes. Jesus (2007) observou que, no inicio do século XXI, ainda se discutia
um mecanismo de financiamento da educagao publica que fosse permanente e
constante, uma politica de Estado eficaz para materializar o direito a educagio
para toda a sociedade.

Essa situagao é comprovada pelos indicadores educacionais apurados naquele
periodo, como o grande nimero de pessoas nio alfabetizadas, de criangas e jovens
fora da escola, as altas taxas de evasio, a repeténcia, a distor¢ao idade/série, a
qualificacio inadequada dos professores, a desvalorizagio salarial dos profissionais

e a falta de equidade, conforme dados registrados no quadro 2:

Quadro 2

Indicadores educacionais — 1990/1998
Ano Indicador Valores
1990 Taxa de repeténcia — Ensino Fundamental 34%
1990 Taxa de evasio — Ensino Fundamental 6%

Percentual de pessoas analfabetas na populagao de 15 anos
1991 20,1%
de idade ou mais

1991 Taxa de distor¢ao idade/série — Ensino Fundamental 64,1%

Me¢édia do saldrio dos docentes 12 a 42 séries —
1997 R$ 303,51

Ensino Fundamental - Municipal

M¢édia do saldrio dos docentes 12 a 42 séries —
1997 R$ 1.257,32

Ensino Fundamental - Federal

Percentual de funcoes docentes 12 a 42 séries — E.F. —
1998 21,6%

nivel superior completo.

Percentual de funcoes docentes 52 a 82 séries - E.E. —
1998 75,8%

nivel superior completo.

Fonte: Relatério EFA 2000 - Educagao para todos: Avaliagdo do ano 2000 — Inep/MEC
(BRASIL, 2000)
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Foi nesse contexto de necessidade de mudanga estrutural que surgiu
o Fundef, instituido pela EC n° 14/1996, que determinou a redistribuicio
equitativa de recursos entre entes governamentais localizados em um mesmo
Estado, com a obrigatoriedade de uso de, no minimo, 60% da receita arrecadada
para a educacio (15% do total de impostos e transferéncias) na manutengio e no
desenvolvimento do ensino fundamental (BRASIL, 1996¢)

Com a regulamentagao pela Lei n° 9.424/1996, o Fundef passou a repartir
automaticamente as verbas arrecadadas, considerando o ndmero de alunos
matriculados no ensino fundamental regular da rede municipal e estadual, com
destinagio de pelo menos 60% para remuneragio dos profissionais do magistério
em efetivo exercicio.”” Dessa forma, foi definido um valor minimo por aluno
para cada Estado, distribuido igualmente pelos Municipios, sem considerar sua
arrecada¢ao (BRASIL, 1996b)

O Fundef vigorou de 1998 22006 ¢, a partir de estudos, pesquisas e disputas
na arena politica, foi aprimorado para o Fundeb, concretizado pela EC n°
53/2006, passando a contemplar toda a educagao bdsica, incluindo o atendimento
total de alunos matriculados na educacio infantil, no ensino fundamental e no
ensino médio e acrescendo as fontes de arrecadagao e de participacio da Unido
(BRASIL, 2007b).

A vigéncia do Fundeb estd estabelecida para o periodo de 2007 a 2020
e, além do nimero de alunos cadastrados no Censo Escolar, a distribuicio
de recursos considera fatores de ponderagao para as diferentes modalidades e
desdobramentos da educacao bdsica, instituindo um valor minimo-aluno-ano
para cada um. Nesse formato, sio repassados valores diferentes para creche
publica e conveniada, pré-escola, anos iniciais e finais do ensino fundamental,
ensino médio (integrado ou nao a educagao profissional), educagio especial,
educagdo de jovens e adultos, educagdo indigena e quilombola, considerando
ainda os desdobramentos de localiza¢o urbana e do campo, tempo integral e

parcial.

69 Efetivo exercicio: atuagio efetiva no desempenho das atividades de magistério associada & sua regular
vinculagio contratual, tempordria ou estatutdria, com o ente governamental que o remunera, nio sendo
descaracterizado por eventuais afastamentos tempordrios previstos em lei, com 6nus para o empregador,
que ndo impliquem rompimento da relagao juridica existente.
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Cury (2007) aponta o Fundef e o Fundeb como iniciativas nacionais
que impactaram o pacto federativo brasileiro, pela estratégia de cooperacio,
descentralizacdo e distribuicao de competéncias e responsabilidades, com a
pretensao de contribuir paraaalteragao dos indices de rendimento e movimentagao
escolar no ambito da educagio bdsica. Dentre essas responsabilidades, o
monitoramento da aplicagdo dos recursos da educagdo, por meio de sistema
especifico para esse fim, constitui importante mecanismo de apoio técnico
relacionado a aplicagao das verbas vinculadas a educacio, sobretudo do Fundeb,
que reine uma expressiva parcela desses recursos.

A Lei do Fundeb estabeleceu que o Ministério da Educagio (MEC)
seja o responsdvel pela assisténcia relacionada a aplicagao dos Fundos, com a
realizacio de estudos técnicos para defini¢ao do valor referencial anual por aluno,
que assegure padrio minimo de qualidade do ensino, ¢ de monitoramento da
aplicagdo dos recursos, por meio de sistemas de informagées orgamentdrios e
financeiros (BRASIL, 2007b).

Com esse intuito, 0 MEC institucionalizou o Siope, com a finalidade de
coletar informagdes sobre orcamentos e investimentos puablicos realizados na drea
educacional pela Uniao, pelos Estados, pelo Distrito Federal e pelos Municipios e
monitorar o cumprimento dos limites legais de aplicagao minima, subsidiando a
implantagao, o acompanhamento e a avaliagio de politicas publicas educacionais,

com os seguintes objetivos bdsicos:

I.  constituir base de dados nacional detalhada sobre receitas e investi-
mentos publicos em educacio de todos os entes federativos;

II. estabelecer padraio minimo de oportunidades educacionais para o
ensino, baseado no cdlculo do custo minimo por aluno, visando as-
segurar ensino de qualidade para todos os brasileiros, em aten¢io ao
disposto no artigo 74 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996
(LDB);

III. permitir o planejamento e dimensionamento das agoes supletivas da
Unido em educa¢io, em respeito ao comando do pardgrafo 1° do
artigo 211 da Constituicao Federal;

IV. subsidiar a elabora¢io de politicas educacionais em todos os niveis
de governo;

V. produzir indicadores de eficiéncia e eficdcia dos investimentos publi-
cos em educacio;

306 | Andreia Couto Ribeiro ; Wellington Ferreira de Jesus



VI. assegurar transparéncia e publicidade a gestdo dos recursos pablicos
destinados a educacio, incrementando os mecanismos de controle
legal e social em relacdo aos percentuais minimos de recursos vincu-
lados 4 educacio, e

VII. monitorar a aplicagio dos recursos do Fundo de Manutenc¢ao
e Desenvolvimento da Educacio Bdsica e de valorizagio dos
Profissionais da Educacao (Fundeb) (BRASIL, 2006).

Trata-se de sistema eletrénico operado pelo FNDE e pelos 6rgaos municipais
e estaduais de educagio, que envolve a instalagao, o preenchimento dos dados e
a transmissao das informagoes, com prazos fixados” pela Lei Complementar n°
101, de 4 de maio de 2000 (Lei de Responsabilidade Fiscal).

Opreenchimentocompletoeatualizadodosdadosorcamentdriosefinanceiros
e o cumprimento dos limites legais demonstrados nos indices calculados pelo
sistema s3o condi¢des obrigatérias para a realizagdo de transferéncias voluntdrias
e a assinatura de convénios ou termos de coopera¢io com 6rgaos governamentais,
estabelecidas pela Portaria Interministerial n° 507, de 24 de novembro de 2011,
firmada pelos Ministérios do Planejamento, Or¢camento e Gestdo e da Fazenda e

pela Controladoria Geral da Unido, conforme registrado a seguir:

Art. 38. Sio condigoes para a celebragio de convénios, a serem cumpridas
pelo convenente, conforme previsto na Lei Complementar n° 101, de 4 de
maio de 2000, na Lei de Diretrizes Orcamentdrias e nas demais normas
aplicdveis:

IX - aplica¢io minima de recursos na drea da Educac¢io, em atendimento
ao disposto no art. 212, da Constitui¢ao Federal, e no art. 25, § 10, inciso
IV, alinea “b”, da Lei Complementar n® 101, de 4 de maio de 2000, ¢
que se constitui na aplica¢io anual, na manutengao e desenvolvimento do
ensino, do percentual minimo de vinte e cinco por cento da receita resul-
tante de impostos, compreendida a proveniente de transferéncias, cujos
dados do exercicio encerrado devem ser fornecidos pelo Ente Federativo
a0 Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacio (FNDE), para pro-
cessamento pelo Sistema de Informagées sobre Or¢amentos Publicos em

70 O Siope ¢ disponibilizado para download, em versio anual, até 30 de dezembro de cada ano, na pd-
gina eletronica do FNDE. O preenchimento dos dados no sistema é anual e o prazo de transmissao,
sem penalidades, ¢ de até trinta de abril para os municipios e até trinta ¢ um de maio para estados e
DF, em harmonia com o disposto no artigo 51 da Lei Complementar n° 101, de 04/05/2000 (Lei de
Responsabilidade Fiscal).
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Educagao (SIOPE)... (Redagao dada pela Portaria Interministerial n° 495,
de 2013). (BRASIL, 2011b)

Dessa forma, as informagoes orcamentdrias e financeiras relacionadas
a educagao, desde o ano de 2005, sio declaradas pelos governos estaduais e
municipais no Siope. A partir desses dados, os resultados dos cédlculos percentuais

dos limites legais apresentam-se em quatro indicadores, descritos no quadro 3.

Quadro 3

Indicadores educacionais — Limites legais

Descrigao

8) Percentual de aplicagio das receitas de impostos e transferéncias vinculadas &

educacio em MDE (minimo de 25% para estados, DF e municipios)

9) Percentual de aplicacio do Fundeb na remuneragio dos profissionais do

magistério (minimo de 60%)

10) Percentual de aplicagio do Fundeb em despesas com MDE, que nio remuneracio

do magistério (mdximo de 40%)

11) Percentual das receitas do Fundeb nio aplicadas no exercicio (mdximo de 5%)
Fonte: Caderno de Estudos do Siope — FNDE (BRASIL, 2013a).

Analisando as informagées do Siope do ano de 2014, constata-se que 5.377
(96,6%) do total dos municipios brasileiros (5.568) enviaram suas declaragoes. O
gréfico 1 demonstra o percentual de aplicagdo, em despesas de MDE, das receitas
de impostos e transferéncias vinculadas 4 educagio, com referéncia ao minimo de
25% para Estados, DF e Municipios, estipulado na CF/1988. Pode-se observar
que aproximadamente 0,2% dos municipios (9) nido cumpriu o limite legal e
que cerca de 4% dos entes municipais (206) ultrapassaram o volume de verbas

vinculadas, gastando mais de 35% de seus recursos na educagio.
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Grifico 1

Quantidade de municipios por faixa percentual de utilizagio do minimo de
25% das receitas resultantes de impostos em MDE — 2014

2.500 - 2.372
2.000 A
000 1.743
1.500 A
1.047
1.000 -
500
206
1 2

Mais de 35% 34,99% a31% 27% a30,99% 25% a26,99% Menos de 25%
Faixa de Percentual

Fonte: Siope — ParAmetros — Municipal — Acesso em: 28 jan. 2016.

Considerando a aplicagio das verbas do Fundeb, verifica-se, no grafico 2,
a seguir, que cerca de 7% dos municipios declarantes (396) utilizaram mais de
98% dos recursos na remuneragio dos profissionais do magistério e somente
0,1% (5) nao cumpriu com a determinacao legal de utilizagdo minima de 60%

dos recursos em pagamento dessas despesas.

Griafico 2

Quantidade de municipios por faixa percentual de utilizagio do minimo de
60% do Fundeb na remuneracio do Magistério — 2014

2.000 - 1.885
1.800 A [ ]

1.600 A
1.400 -
1.200 o
1.000 -
800 A
600 o

1431 1353

396

400 307
=1 [ 0O
—

98% a100%  95% a97,99% 80% a 94,99% 70% a79,99% 60% a 69,99% Menos de 60%

Faixa de Percentual

Fonte: Siope — ParAmetros — Municipal — Acesso em: 28 jan. 2016.
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Apesar de a maioria dos municipios cumprirem os percentuais definidos
pela CF/1988, estudiosos atuais indicam a necessidade de aumento da vinculagao
de recursos para a educagio, tal como Amaral (2015), que, ao comparar o valor
aplicado por pessoa em idade educacional no Brasil e a média do “Bloco” da
Organizagio para Cooperagio e Desenvolvimento Econémico (OCDE), conclui
que ainda sio muitos os desafios para a gestio da educagio publica no Brasil,
para atuar nos problemas dos sistemas de educacdo bdsica, considerando que, em
comparagio com outros paises, sio insuficientes os recursos aplicados nesse nivel
da educagio publica brasileira.

Nesse contexto de carénciade recursos, umasituagio preocupante relacionada
a saldo de recursos surge com as informagoes declaradas no Siope pelos 6rgaos
governamentais. Os dados demonstram que nem todo o recurso disponibilizado
anualmente pelo Fundeb ¢ utilizado. O grifico 3 indica que aproximadamente
2% dos municipios (90) tiveram saldo de recursos do Fundo superior a 5% do
total depositado. No total de municipios declarantes, aproximadamente 29%

(1.553) utilizaram todo o recurso anual do Fundeb em 2014.

Grifico 3
Quantidade de municipios por faixa percentual com saldo mdximo de 5% do
Fundeb nao utilizado no exercicio — 2014
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2.000 - 1.951
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15001 [
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500 A 344 332
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- —
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Faixa de Percentual

Fonte: Siope — Pardmetros — Municipal — Acesso em: 28 jan. 2016.
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Essas informagées advindas do Siope oportunizam a andlise das formas
de gestao do financiamento educacional e possibilitam tanto ao gestor publico
como aos representantes da sociedade investigar as causas dos desperdicios ou
da utiliza¢io indevida de recursos pela administragao publica, avaliar as formas
de execugio dos atos administrativos e identificar as agées que podem ser

melhoradas, para colaborar com a eficicia e eficiéncia da politica financeira.

Os gastos educacionais do Fundeb registrados no Siope

Os recursos vinculados constitucionalmente a educagiao devem ser aplicados
exclusivamente em MDE. De forma especifica, a LDB/1996 impoe como sua
destinagdo despesas relacionadas a aquisi¢do, & manutengao e ao funcionamento
das instalagoes e dos equipamentos necessirios ao ensino, ao uso e & manutengao
de bens e servicos, 2 remuneragio e ao aperfeicoamento dos profissionais de edu-
cacdo, a aquisicao de material diddtico, ao transporte escolar, entre outras agoes
de Ambito educacional — art. 70 da LDB/1996 (BRASIL, 1996a).

Seguindo essa premissa, a Lei do Fundeb estipula que os recursos dos
Fundos, inclusive aqueles oriundos da complementagio da Unido, devem ser
utilizados no exercicio financeiro, pelos Estados, pelo Distrito Federal e pelos
Municipios, em agdes consideradas como MDE, indistintamente entre etapas,
modalidades e tipos de estabelecimentos de ensino da educagio bdsica, desde que
no 4mbito de sua competéncia.

Dentre as classificagoes utilizadas para aglomerar as despesas educacionais,
o sistema divide as categorias econdmicas em “corrente” e “capital”.’! O primeiro
tipo se refere a despesas de custeio da manutengao das atividades dos 6rgaos da
administra¢do publica, como, por exemplo, despesas com pessoal, aquisi¢io de
bens de consumo, servigos de terceiros, manutengio de equipamentos, despesas
com 4gua, energia, telefone etc. Jd a despesa de capital se relaciona com a formacao

de um bem de capital, como aquisi¢ao de mdquinas, equipamentos, realizagio de

71 Codificagao de classificacio de receitas e despesas definidas na Portaria/SOF Ne 29, de 27/06/2007 e
do Manual de Contabilidade Aplicada ao Setor Pablico (MCASP), previsto na Portaria Conjunta STN/
SOF n° 02, de 01/07/2012.
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obras, aquisi¢ao de iméveis, entre outros.

Pelo levantamento das despesas realizadas com recursos do Fundeb e
declaradas no Siope, pelos Estados e Municipios no periodo de 2008 a 2014,
observa-se, no gréfico 4, os valores gastos, considerando o aglomerado dos itens
em despesas correntes e de capital, totalizando mais de R$ 114 bilhées de recursos
utilizados. Pode-se concluir que o gasto com itens de consumo cresceu ao longo
do periodo, passando de 96,56% em 2008, para 98,72% em 2014, enquanto os
gastos com bens e produtos considerados de investimentos diminuiram de 3,4%

em 2008, para 1,3% em 2014.

Grifico 4
Gastos do Fundeb por tipo de despesas — correntes e de capital — 2008 a 2014
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Fonte: Dados extraidos do Siope — Sistema de Informagées Estratégicas — Acesso em: 28
jan. 2016.

Analisando os valores de despesas empenhadas registrados no Siope,
pode-se verificar que os insumos educacionais com maiores gastos em 2014,
apds pessoal e encargos, que corresponderam a 90,09% das despesas, foram os
pagamentos a servicos de terceiros de pessoas juridicas e a aquisicao de material de
consumo, que representaram, respectivamente, 3,04% e 1,55% dos gastos totais.
Especificamente entre as despesas de capital, obras e instalagoes apresentaram o
maior percentual — 0,77%. A tabela 2 apresenta o desempenho da utilizacio de

recursos por grupo de itens de despesas em 2008 e 2014.

312 | Andreia Couto Ribeiro ; Wellington Ferreira de Jesus



Tabela 2

Gastos do Fundeb por tipos e itens de despesa — 2008 ¢ 2014

Tipo de Despesa 2008 2014

Despesa Corrente 61.535.560.937,90/96,56% [112.949.198.421,85 |98,72%
Pessoal e Encargos 56.086.176.591,18| 88,01%][103.075.188.554,06|90,09%
Servigos de Terceiros - Pessoa Juridica 2.247.013.602,02| 3,53%| 3.472.889.109,24 | 3,04%
Material de Consumo 1.211.743.639,94| 1,90%| 1.770.079.872,56 | 1,55%
Locagdo de Mao de Obra 207.606.058,21 | 0,33%]| 1.026.641.436,91 | 0,90%
Transferéncias, contribui¢des e subvengdes 425.968.901,85| 0,67% 818.995.097,39 | 0,72%
Auxilio alimentagao - 0,00% 607.590.584,46 | 0,53%
Outros Auxilios a Pessoas Fisicas 67.682.464,43 | 0,11% 568.673.299,06 | 0,50%
Outros Servigos de Terceiros - Pessoa Fisica| 517.324.466,97 | 0,81% 526.173.905,37 | 0,46%
Premiagoes, Passagens e consultoria 106.044.198,00 | 0,17% 465.629.031,17 | 0,41%
Obrigacdes Tributarias e Contributivas - 0,00% 298.160.311,15 | 0,26%
Operagdes Intra-Orcamentarias 44.912.910,92 | 0,07% 215.775.839,30 | 0,19%
Contratacdo temporaria, didrias e auxilios 620.724.123,77| 0,97% 102.352.190,68 | 0,09%
Juros e Encargos da Divida 363.980,61| 0,001% 1.049.190,50 | 0,00%
Despesa de Capital 2.190.739.280,66 3,44% | 1.459.656.863,99 | 1,28%
Obras e Instalagdes 1.328.425.459,60| 2,08%| 884.716.857,59 | 0,77%
Equipamentos e Material Permanente 601.804.519,42 | 0,94% 461.529.536,15 | 0,40%
Transferéncias 168.326.825,41 | 0,26% 50.470.462,77 | 0,04%
Outras Despesas de Capital 92.182.476,17 | 0,14% 37.687.044,27 | 0,03%
Aquisicao de Imoéveis (Terrenos) - 0,00% 25.252.963,21 | 0,02%
Total de Despesas 63.726.300.218,50| 100% |114.408.855.285,84 | 100%

Fonte: Dados extraidos do Siope — Sistema de Informagées Estratégicas — Acesso em: 28

jan. 2016.

Considerando a determinagio legal de que pelo menos 60% dos recursos

dos Fundos sejam destinados ao pagamento de remuneracio dos profissionais do

magistério da educagao bdsica em efetivo exercicio na rede publica, o grafico 5

apresenta o desempenho dessa meta, com 75,9% dos gastos nesse item em 2008,

chegando a 78,8% em 2014.
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Grifico 5
Comparagao de gastos com remuneracio de profissionais do magistério e o total
de despesas do Fundeb — 2008 a 2014
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Fonte: Dados extraidos do Siope — Sistema de Informagées Estratégicas — Acesso em: 28
jan. 2016.

Com relagdo aos demais gastos com despesas correntes, constata-se que a
maior parte dos recursos foi utilizada na contratagio de servigos terceirizados,
na aquisi¢ao de material diddtico e de consumo, em repasses para outros 6rgaos
publicos e institui¢cdes privadas e no pagamento de auxilios, como alimentagio e

transporte. O grafico 6 demonstra essa situagao.
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Grifico 6
Odutras despesas correntes (exceto pessoal e encargos) — Recursos do Fundeb —
2008 e 2014
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Fonte: Dados extraidos do Siope — Sistema de Informagées Estratégicas
— Acesso em: 28 jan. 2016.

Da mesma forma, apesar do decréscimo na utilizacio dos recursos
em despesas de capital, passando de R$ 2,19 bilhées em 2008, para R$ 1,45
bilhoes em 2014, a contratacdo de servicos de obras e instalagoes e a aquisi¢ao
de equipamentos e materiais permanentes destacam-se no grupo desses gastos,

conforme se apresenta no gréfico 7, a seguir.
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Grifico 7
Grupos de despesas de capital — Recursos empenhados do Fundeb — 2008 e
2014
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Fonte: Dados extraidos do Siope — Sistema de Informagées Estratégicas — Acesso em: 28
jan. 2016.

Essas mdltiplas informagées produzidas no 4mbito do Siope permitem
o conhecimento do nivel de gastos de governos estaduais e municipais em
importantes insumos necessirios para manter a oferta de servigos educacionais.
Aratjo (2012) destaca que a definigao e a operacionalizagio de padrées minimos
de qualidade sao imprescindiveis para diminuir as desigualdades produzidas
no ambiente educacional. Essa preocupacio com a qualidade também deve
ser considerada nos processos de aquisicao desses produtos, de forma que o
levantamento de valores monetdrios dessa natureza permita aos gestores melhores

planejamento e execugio dos recursos putblicos.

Consideracoes finais

Como se observa, o conjunto de dados que o Siope apresenta permite conhecer o
desempenho do Fundeb no financiamento da educagio publica, considerando os
gastos com profissionais da educacio e os demais grupos de despesas realizadas
pelos governos estaduais e municipais para o desenvolvimento e a manutengao

escolar, bem como os saldos de valores nio utilizados. Sao informagdes que
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contribuem para o monitoramento da execugio do Fundeb e permitem sua
avaliacio e seu planejamento.

No que tange a participacio dos entes federados, em que pese o
monitoramento ser sua utilidade principal, cabe destacar que o sistema depende
de informagées declaratérias dos drgaos educacionais, que devem ser pautadas
por fontes oficiais e decorrentes de suas prestacoes de contas junto as entidades
de controle, fato que nem sempre ocorre — 0 que se constata com o quantitativo
de municipios que nio informam seus dados. A inadimpléncia prejudica a rede
de ensino, impedindo sua inser¢do em outros processos de assisténcia federal,
tornando o sistema também um instrumento de controle social e mecanismo de
punigio.

No contexto de limites e possibilidades, nao h4 justificativa aparente para
que parte dos érgaos estaduais e municipais nao apresente sua declaragio anual, j&
que todos os Estados e Municipios recebem recursos do Fundeb, além dos demais
vinculados. Por outro lado, essa situacao leva a acreditar na necessidade de maior
articulagio e colaboragio governamental, para apoiar os entes inadimplentes,
principalmente por parte da Unido, que tem a competéncia constitucional de
prestar assisténcia técnica aos demais 6rgaos subnacionais.

Uma das perspectivas que merece um olhar diferenciado pelos dirigentes
refere-se ao atingimento das metas legais. Os percentuais demonstram a existéncia
de entes governamentais que ndo cumpriram com os limites minimos para gastos
com remuneragdo de profissionais do magistério e, por outro lado, outros que
utilizam quase a totalidade do recurso com essas despesas, nao havendo valores
disponiveis para as demais agdbes de MDE. Da mesma maneira, a presenca de
saldos de recursos, em tempos de cobranga social por mais verbas para a educacio,
podem significar desperdicios e problemas na gestao.

As informagoes do Siope permitem visualizar que tipos de despesas,
correntes e de capital, de pessoal e encargos sdo os gastos que mais consomem os
recursos do Fundeb, seguidos de contratagao de servigos terceirizados, aquisi¢ao
de material diddtico e de consumo, locagao de mio de obra e servigos com obras
e instalagoes. Esses mesmos insumos (saldrios, prédios e equipamentos, materiais
de consumo e servigos) encontram-se na cesta de itens apontados como os mais

importantes para o processo de ensino-aprendizagem pela metodologia do Custo
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Aluno Qualidade Inicial (CAQI), elaborado pela Campanha Nacional pelo
Direito a Educacao (PINTO, 2015).

A complexidade das funcionalidades da ferramenta permite ainda concluir
pela necessidade de, posteriormente, dar continuidade a investigagio mais
detalhada das despesas do Fundeb, no intuito de verificar a legitimidade de se
qualificar como MDE os diversos itens elencados, como exemplo dos grupos
de “juros e encargos da divida” e “operagdes intraorcamentdrias” e a jungao dos
gastos em tipos genéricos como “outras despesas’.

Como resultado do monitoramento do Fundeb, ainda que a evolugio
do desempenho da educacio brasileira nos dltimos anos deva ser creditada a
inimeros fatores de ordem social, politica e econdmica, salientamos que, apds a
implanta¢io do Fundo, indicadores educacionais que o motivaram apresentaram
desempenhos positivos considerdveis, comparados com dados de 1990 e de 2012,
como a taxa de repeténcia no ensino fundamental, que passou de 34% para
9,6%, o abandono escolar, que diminuiu de 6% para 2,8%, e o percentual de
pessoas analfabetas na populagao com 15 anos ou mais, que se reduziu de 20,1%
para 8,7% (BRASIL, 2014b).

Por fim, destaca-se a utiliza¢io de informagdes produzidas e disponibilizadas
via Siope para o fortalecimento do monitoramento institucional e social dos
recursos publicos destinados ao financiamento da educagio. Também sio
relevantes para o intercAmbio de informagoes e agdes de colaboragio entre os
governos estaduais e municipais, que envolvem o planejamento e a execu¢io das

atividades inerentes ao ambiente educacional.
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Pesquisa ndo é qualquer coisa. Bastaria aqui citar a
enorme literatura em torno da “metodologia
cientifica’; par termos logo a ideia do que se investe
nesta area, porque, no fundo, a academia vive disso.
Ciéncia é questao de método, substancialmente. Por
isso, pesquisa, pesquisa docente nao pode significar
solugdes eventuais, iniciativas toscas, ofertas
empobrecidas, propostas encurtadas, mas condi¢do
plena de tratamento cientifico. Ndo se pode
obscurecer que este desafio é acerbo. No entanto, o
que estd em jogo, antes de tudo, na escola, nao é o
rigor obsessivo metodoldgico, mas a oferta de
ambientes promissores de formagao estudantil,
visando a autoria. O realce estd na pesquisa como
principio educativo. O que pretendemos € o aluno
que aprende bem e cada vez melhor. “Educar pela
pesquisa’ aparece, entdo, como perspectiva
fundamental da renovacdo do ambiente escolar
centrado no aluno que tem o direito de aprender
bem. Essa renovagdo, porém, comega com O
professor, porque ndo ha condigdo mais promissora
para fomentar a boa aprendizagem do aluno do que
um professor que sabe aprender bem.

Pedro Demo
O educador e a prdtica da pesquisa
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